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TEIXEIRA, Tatiane Vanessa Machado. Educacéo Inclusiva no Contexto Escolar:
desafios, possibilidades e proposi¢cdes de préaticas pedagogicas na perspectiva da
escola justa. 2020. 105 f. Trabalho de Conclusdo (Mestrado Profissional em
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RESUMO

Este trabalho apresenta algumas reflexdes sobre a tematica da escola justa e a
inclusdo escolar de alunos com necessidades educacionais especiais. Teve como
objetivo compreender o processo da educacao inclusiva a fim de identificar as préticas
pedagogicas desenvolvidas no cotidiano escolar sob a perspectiva da escola justa. A
inclusdo escolar diz respeito a novas concepcgdes de justica escolar, bem como a
necessidade de se criar dispositivos de intervencdo orientados a reverter essa
inclusdo forcada para se chegar a uma inclusao eficaz. Verificou-se uma disjuncao
entre aquilo que estad pautado nas orientacdes internacionais e nacionais e o0 que
ocorre na pratica do contexto escolar. A coleta de dados foi feita por meio de pesquisa
bibliografica sobre o conceito de escola justa e os principios de justica; pesquisa
documental sobre a incluséo dos alunos com necessidades educacionais especiais
na rede regular de ensino; e de observacao participante no intuito de apreender como
ocorre a incluséo na realidade escolar. As observagbes apontam para um processo
de inclusdo precaria que reforca as diversas injusticas sedimentadas em nossa
sociedade. Como: a visdo normalizadora que ainda permeia a ideia de inclusédo; o
principio de justica pautada na meritocracia; a dificuldade em aplicar uma justica
diferencialista e a incluséo relacionada as a¢cfes sociais compensatorias.

Palavras-chave: Escola Justa. Justica Escolar. Alunos com necessidades
educacionais especiais. Inclusdo. Excluséo.



TEIXEIRA, Tatiane Vanessa Machado. Inclusive Education in the School Context:
challenges, possibilities and propositions of pedagogical practices from the
perspective of fair school. 2020. 105 p. Trabalho de Concluséo (Mestrado Profissional
em Sociologia) - Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2020.

ABSTRACT

This paper presents some reflections on the theme of fair school and the school
inclusion of students with special educational needs. The objective was to understand
the process of inclusive education in order to identify the pedagogical practices
developed in the school routine under the perspective of the fair school. School
inclusion concerns new conceptions of school justice as well as the need to create
intervention devices aimed at reversing this forced inclusion in order to achieve
effective inclusion. It was possible to perceive a discrepancy between what is based
on national and international guidelines and what occurs in the practice of the school
context. Data collection was carried through bibliographical research on the concept of
fair school and the principles of justice; a documentary research on the inclusion of
students with special educational needs in the regular school system; and through an
observation in loco in order to understand how inclusion occurs in the school reality.
The observations point to a precarious inclusion process that reinforces the various
injustices established in our society as: the normalizing vision that still permeates the
idea of inclusion; the principle of justice based on meritocracy; the difficulty in applying
a differential justice and the inclusion related to compensatory social actions.

Key words: Fair school. School Justice. Students with special needs. Inclusion.
Exclusion.
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1 INTRODUCAO

O tema central desse trabalho é a discussdo sobre escola justa,
justica escolar e inclusdo. Verificar-se-4 como essas concepc¢des podem auxiliar na
compreensao de uma escola justa do ponto de vista da inclusédo dos alunos com
necessidades especiais. Sobre o conceito de escola justa podemos utilizar a definicdo
de Carlos Estevao (2016), o qual afirma que uma escola justa e de qualidade tem
como funcéo tratar da justica escolar como um processo de igualdade de tratamento,
isso vale para a questdo do acesso, do sucesso ou da permanéncia desses
estudantes no sistema. A justica para ser pragmatica deve ter como base a
redistribuicdo na busca da igualdade entre todos, e, também, precisa ser
diferencialista, ou seja, dando mais possibilidades de aprendizado aos que mais
necessitam, principalmente aqueles que mostram dificuldades ou necessidades
educativas especiais. E por isso que precisamos discutir a relacdo entre educacéo
especial e escola justa, pois esses discentes terdo que usufruir de politicas
compensatorias, para que possam adquirir capacidade de autonomia de vivéncia e
aprendizado, capacidade intelectual e de participacdo social e melhorar sua
capacidade funcional, de acordo com suas necessidades especificas.

Um dos objetivos € compreender e ampliar as concepcdes de justica
escolar por parte dos sujeitos envolvidos no cotidiano do processo de escolarizacao,
por isso ha necessidade de partir da experiéncia escolar para dar visibilidade aos
processos constituidores das injusticas vivenciadas pelos estudantes.

E preciso pensar sobre o tipo de acesso a educacdo que nossas
escolas oferecem, principalmente, aos estudantes com necessidades especiais,
dessa forma precisamos debater sobre justica como uma garantia de direitos e as
praticas justas e injustas que permeiam o universo escolar.

Sobre a perspectiva de Escola justa tomemos como base a discusséao
de Dubet (2004), em que a escola justa deve advogar a favor de uma escola com
unicidade que tenha como premissa auxiliar os mais fracos. A escola justa, segundo
esse autor, precisa estar alicercada no tripé: igualdade de oportunidades, cultura
comum e utilidade da formacéo. Para Estevao (2016) a escola para ser justa deve
evidenciar qual o sentido social e cultural da educacéo, sua responsabilidade é de
responder as necessidades e aos problemas sociais, buscando melhorar a sociedade,

a politica, a economia e a cultura. A escola demanda por justica como direito de todos



0s estudantes, esse direito consiste em uma cultura comum, de qualidade e que seja
suficiente.

Precisamos compreender na pratica o que uma escola justa deveria
oferecer para esses alunos da educacao especial para que a incluséo fosse de fato
efetivada. A visdo que € naturalizada nas escolas, e criticada por Dubet (2004), é
sobre a meritocracia, ora se a escola for mesmo meritocratica, essa competicao seria
justa entre alunos que possuem necessidades intelectuais e motoras diferentes? Essa
escola deveria compensar as desigualdades de aprendizagem e de locomocéao,
oferecendo mais “facilidades”? Ela deve garantir a todos os alunos, incluindo os
educandos com alguma necessidade especial, um minimo de conhecimentos e
competéncias? Ou deve preocupar-se com a integracao de todos os estudantes na
escola e na sociedade? E por ultimo, a escola deve permitir que os discentes
desenvolvam seus talentos segundo seu tempo e ritmo de aprendizagem,
independente de seu desempenho escolar monitorado por avaliacbes governamentais
e burocréticas.

Outra intencd@o é pensar sobre as concepcdes de justica e praticas
injustas por parte de estudantes que ndo sao da educacéo especial e daqueles que
sdo da educacdo especial, para compreender se esses dois grupos possuem a
mesma ideia de justica e injustica, ou ndo, e como esses sentimentos se dao no dia-
a-dia. No intuito de ampliar essa concepcdo de justo e injusto, sera estendido a
pesquisa aos professores e gestores escolares, para compreendermos suas
perspectivas e praticas sobre o que seria justo e injusto.

E por ultimo, se uma das preocupacfes é entender o que seria justo
e 0 que seria uma escola justa precisamos pensar quais seriam as estratégias
pedagogicas possiveis para se construir 0 comum nas escolas, isto €, como
desenvolver intervencdes para compor o comum em um ambiente tdo plural. E por
iISso que o0 envolvimento de todos os agentes da educacdo na pesquisa se faz
necessario, isto implica o envolvimento também dos professores e dos gestores
escolares. Ja que, uma das dificuldades que enfrentamos € de politicas e acdes
publicas que busque uma escola publica para todos, que se faca na pratica uma
escola da incluséao social e ndo da excluséo.

No Brasil, até o século XIX, as pessoas com deficiéncias eram
marginalizadas, somente a partir do século XX que esses individuos séo vistos como

aqueles que precisam de ajuda especializada, dando um pequeno aporte inicial nas



verbas destinadas as escolas e institutos. Entretanto, essa modificacdo nao foi para
integrar, mas para incluir. Podemos aqui fazer uma relacdo com a necessidade de
modificar o curriculo para que a educacao possa colocar as pessoas com deficiéncias
como cidadao, apresentando um “olhar diferenciado”, respeitando os ritmos, os
conhecimentos anteriores, a cultura e a dinamica de cada individuo.

A partir da década de 1990 temos a expansao das discussdes sobre
a educacédo especial e o surgimento de mobilizacdes de familias que buscam direitos
gue amparem as pessoas que precisam de uma educacdo e de um tratamento
especial. Em 1999 temos, na Guatemala, a Convencéo Interamericana, com objetivo
de acabar com as formas de discriminacdo nas escolas que os estudantes com
necessidades especiais enfrentavam, e enfrentam.

A Declaracéo de Salamanca, apoiada pela UNESCO, trazia uma nova
discusséo para a educacdo especial, sendo o principio basico e fundamental de
creches e escolas inclusivas que todas as criancas e adolescentes, sempre que
possivel, devem aprender juntas, independentes de suas dificuldades e diferencas. A
partir desse evento em 1994, no Brasil, € publicada a diretriz Politica Nacional de
Educacdo Especial, dando acesso as classes comuns de ensino regular aos que
possuem condi¢cdes de acompanhar e desenvolver atividades curriculares do ensino
comum, no mesmo ritmo que os outros alunos. Notamos que ndo houve uma
revolucdo das praticas educacionais, pois ndo vieram para valorizar as diferentes
potencialidades de aprendizagem, mantendo a educacdo desses discentes sob a
responsabilidade exclusiva das escolas especializadas.

Em 2001 as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na
Educacéo Basica, por meio da resolucdo CNE/CEB n°2/2001, no artigo 2°, determina
gue os sistemas de ensino (privado e publico) devem matricular todos os alunos com
deficiéncias, e cabe a escola organizar-se para o atendimento desses discentes com
necessidades educacionais especiais, assegurando-lhes condicbes necessarias para
uma educacdo com qualidade.

E com base nessas resolucdes e com a experiéncia em sala de aula
gue se deu a escolha do tema de pesquisa, visto que, os documentos oficiais
determinam que os alunos que possuem alguma necessidade especial devem ser
matriculados nos sistemas de ensino regular cabendo as instituicdes a organizacao

curricular e social desses estudantes, garantindo a inclusdo. Contudo, observando
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esses alunos em sala de aula percebemos que a incluséo, a interacéo e a organizacao
curricular ndo se efetiva de forma a atender as necessidades desses.

E por meio da minha experiéncia docente que notamos que a escola
nao consegue organizar suas atividades pedagodgicas de forma pragmatica; os
docentes também ndo alcancam pedagogicamente os alunos com necessidades
especiais por meio da adaptacao curricular por ndo serem orientados de maneira
correta; os estudantes encontram obstaculos para integrar socialmente os alunos com
necessidades especiais. E com base nessas observacdes que surge a preocupacao
em entender e intervir de forma mais eficiente na analise dessa inclusdo e de como
esses sujeitos compreendem essa inclusdo na pratica escolar.

A pesquisa foi realizada em duas escolas estaduais no municipio de
Londrina, o Colégio 1 esté localizado na area central de Londrina, e o Colégio 2 situa-
se na regido norte.

O Colégio 1 foi escolhido por receber uma parcela significativa de
alunos da educacdo especial, nela atuo como professora da sala comum, ao
questionar alguns professores (as) sobre a quantidade de alunos (as) com
necessidades especiais, eles (as) me alertaram que essa escola € uma referéncia no
atendimento a esse publico. Ja o Colégio 2 foi definido por atuar como professora da
Educacao Especial, na Sala de Recursos Multifuncionais.

Um dos desafios é entender essa ldgica de escola referéncia, pois
atuando na mesma observo que hd uma falta de estrutura fisica, por exemplo, ndo ha
salas suficientes para atender os (as) estudantes nas salas de recursos. Ndo ha
estacionamento para receber alunos cadeirantes, nem mesmo ha, na rua, um espaco
limitado para estacionar os carros que trazem esses alunos e alunas. Existem
professores com especializacdo em educacao especial, mas me parece que esses
estdo |a apenas para acompanhar nas avaliagbes, deixando de lado uma interacéo
pedagdgica com os professores das disciplinas letivas, ou seja, esses ndo sentam
com os professores regulares para realizarem atividades diferenciadas.

Outro desafio notado € em relacdo a ideia de justica na perspectiva
dos docentes, em uma conversa paralela na hora atividade na sala dos professores,
uma docente levantou o questionamento sobre o nivel dos alunos, colocando que a
escola por receber muitos estudantes da educacgao especial vem se preocupando em
ofertar conteddos muito basicos, isso porgue nas salas de aula ha muitos discentes

com dificuldades de aprendizagem, como resultado os professores ndo podem
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lecionar contetidos avancados. O resultado é que a escola esta caindo de nivel.

Na era da tecnologia assistiva, o uso dela dentro da escola esta
limitada, ja que ndo temos acesso a internet nas salas de aula, o laboratorio de
informatica ndo possui equipamentos suficientes para atender uma sala de aula,
impedindo assim a aplicacdo de varias atividades diferenciadas. Atualmente, na
escola ha apenas um data show, como instrumento tecnoldgico a ser utilizado por
todos, isso restringe a utilizacdo desse equipamento para a realizacao de atividades
e aulas diversificadas. Diretamente essa falta de estrutura tecnoldgica cria barreiras
na integracao e na aprendizagem dos estudantes da educac¢éo especial, uma vez que,
dependendo da deficiéncia, um computador, ou um notebook auxiliaria na
comunicacado, na avaliacdo e na aprendizagem desses.

Entre os professores ha uma reafirmacao da hierarquizagéo entre as
disciplinas letivas, esse processo fica bem claro quando os discentes da educacao
especial, principalmente da sala de recurso, conversam e se preocupam com algumas
matérias. Por exemplo, matematica e portugués ainda aparecem nas primeiras
posi¢coes do ranking escolar, uma vez que, os professores da educacéo especial estao
sempre perguntando sobre os conteudos que cairam nas avaliacbes dessas
respectivas disciplinas, enquanto nas humanas a preocupacao fica cada vez mais
exigua.

Na presenca desses desafios levantam-se o0s seguintes
questionamentos: O que os professores compreendem sobre préaticas justas ou
injustas? O pensamento sobre justica se concretiza nas relacfes cotidianas? Os
discentes com necessidades especiais se sentem incluidos, ou ha um distanciamento
entre alunos regulares e especiais? Esse sentimento de inclusdo e exclusdo é
perceptivel ou mascarado?

O cotidiano escolar é permeado por atitudes que nos fazem pensar
sobre que tipo de acesso a educacdo estamos oferecendo, e que tipo de inclusdo os
alunos com necessidades especiais estdo sendo expostos, dessa maneira faz-se
necessario compreender que tipo de justica e injustica € produzido e disseminado em
nossas instituicées escolares. A justica no ambiente escolar é um dos temas que vem
sendo problematizado no Brasil especialmente a partir das promulgacdes de
documentos que regulamentam os direitos sociais das criancas e adolescentes, é por
este motivo que precisamos analisar as concepcdes de justica e de praticas injustas

e justas tendo como referéncia os préprios estudantes.
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Perante esses aspectos a primeira acdo € compreender quais sao as
concepcOes, as ideias que os estudantes, professores e gestores escolares tém sobre
0 conceito de justica e praticas justas e injustas no interior da escola. O objetivo é
entender como o conceito de justica € construido e entendido por meio da experiéncia
dos discentes, docentes e gestores para tornar visiveis as injusticas que compdem a
relacdo entre escola e educacéo especial. Pensar a inclusdo nédo so6 do ponto de vista
de quem sofre, mas tentar compreender o conceito de justo, de injusto e de inclusao
operacionalizada pelos professores, gestores da escola, pelos estudantes vistos como
‘normais” e para os discentes que se “encaixam” na educacao especial, e assim
compararmos as diversas visdes na tentativa de descobrir como se da esse processo
no chéo escolar.

Diante da construcdo do conceito de justica e do que seriam praticas
injustas o segundo passo sera construir uma escala de distanciamento social entre
alunos considerados normais e os da educacao especial, a finalidade dessa escala
sera medir o quanto os respondentes estao dispostos a se relacionar com os alunos
com necessidades especiais. O quanto estdo dispostos a vencer as hostilidades
presentes na sala de aula. Esse instrumento podera nos ajudar a quantificar o grau
com que os discentes com necessidades especiais estdo sendo incluidos e aceitos
para criarmos estratégias de inclusao.

Para compreender como os estudantes vivenciam as experiéncias
calcadas na ideia de justica e praticas injustas foi utilizado o método da observacéo
participante como instrumento de coleta de dados qualitativos. Esses dados foram
coletados por meio de rodas de conversas e momentos de didlogos, registrados em
um caderno de campo. Essas conversas foram fomentadas no Colégio 2, nas aulas
da Sala de Recursos Multifuncionais, onde frequentam 9 alunos, sendo 7 do sexo
masculino e 2 do sexo feminino.

Haguette (1992) faz uma discussdo sobre as teorias classicas de
observacédo participante e apresenta elementos importantes para a aplicacdo desse
meétodo, e esses apontamentos serdo tomados como base para essa pesquisa.

A autora apresenta que a primeira regra elaborada para o método da
observacao participante é de que o “observador participante deve compartilhar nas
atividades de vida e sentimento das pessoas em termos de relagdes face a face”
(HAGUETTE, 1992, p. 70). Por estar diretamente envolvida em duas escolas

desempenhando funcdes diferentes, em uma como professora regular e na outra
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como professora da Educacdo Especial, serd possivel compartilhar visdes e
sentimentos dos diferentes agentes envolvidos nesse processo de inclusdo escolar,
isto €, poderei observar e participar nas atividades dos grupos dos docentes, dos
alunos regulares e dos estudantes com necessidades educacionais especiais.

Como o intuito € de captar como se da na pratica a inclusao escolar,
e de compreender se os alunos com necessidades educacionais acham justo ou
injusto as acdes institucionais para a efetivacdo dessa incluséo, faz-se necessério que
haja um envolvimento ndo somente nas atividades préaticas escolares, mas também
um compartilhamento nas acfes subjetivas desses discentes, quer dizer que para
compreendermos a acao desses alunos da Educacéo Especial precisamos captar 0s
sentimentos, 0s interesses e 0s afetos.

Sobre a presenca do observador na pesquisa Huguette (1992) expde

gue cabe ao pesquisador participante:

Assumirem o papel do outro para poder atingir o sentido de duas a¢bes
[...] o compartilhar os aspectos subjetivos das acdes das pessoas
pesquisadas parece-nos um requisito fundamental na compreenséo
da acdo humana (HUGUETTE, 1992, p. 72).

Além da observacdo participante foi realizada uma pesquisa
documental para discutir e analisar a regulamentacdo da inclusdo das pessoas com
necessidades especiais nas escolas regulares. Os documentos selecionados foram:
a Conferéncia Mundial sobre educacdo para todos; a Declaragdo Mundial de
educacédo para todos; Declaracdo de Salamanca sobre Principios, Politica e Préaticas
na Area das Necessidades Educativas Especiais, incluindo também os documentos
brasileiros como Lei n® 9394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo nacional —

1996 - Da Educacéo Especial.
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2 EDUCACAO, EXCLUSAO, INCLUSAO E (IN)JUSTICA ESCOLAR

Ha& uma constante tenséo entre o direito da pessoa com deficiéncia
frequentar as classes comuns ou ter que ser matriculado exclusivamente nas escolas
de educacao especial. Na Lei de diretrizes e bases da educac&o nacional, LDB
0.394/96, no capitulo Ill, artigo 4°, inciso lll, diz que é dever do Estado garantir o
atendimento educacional especializado e gratuito, preferencialmente na rede regular
de ensino, isto €, ndo é exclusivamente. Como consequéncia esses estudantes com
deficiéncias ndo estdo amparados totalmente pela legislacdo, abrindo uma brecha
legal para que a segregacao ocorra. Nas palavras de Saviani (2003, p.20), “[...] s6 se
aprende, de fato, quando se adquire um habitus, isto €, uma disposicédo permanente,
ou, dito de outra forma, quando o objeto de aprendizagem se converte numa espécie
de segunda natureza”, evidenciando que esses alunos com deficiéncias precisam criar
habitus, criar sequenciamentos contiguos ao processo de aprendizagem,
estabelecendo vinculos sociais com 0s outros, para que assim o ato de aprender se
torne natural, normal.

Essa politica da inclusdo escolar acarreta novas concepcdes de
justica escolar e a necessidade de criar dispositivos de intervencdo orientados a
reverter essa inclusdo forcada para chegar a uma inclusdo eficaz, encontrar essas
concepcles e esses dispositivos seria uma das contribuicdes desse trabalho para o
conhecimento humano.

Ao realizar um levantamento sobre as produc¢des académicas tendo
como tema central a educacdo especial notamos que as pesquisas discutem a
historicidade da implementacéo das leis educacionais da educac¢éo no Brasil e como
essa inclusédo social fica apenas nos papéis, apresentando as dificuldades que os
profissionais da educacéo enfrentam na inclusao desses.

Como exemplo podemos citar a autora Mobnica de Carvalho
Magalhdes Kassar (2012) que em seu trabalho intitulado Educacdo especial na
perspectiva da educacéo inclusiva: desafios da implantacédo de uma politica nacional
propde analisar os desafios de inclusdo dos alunos da educacao especial com base
na atual politica de educacéo inclusiva. Desenvolve suas ideias apresentando um
breve historico da adocdo de uma politica de matriculas em massa de estudantes com
ou sem necessidades especiais. Kassar (2012) também descreve alguns desafios que

o aluno com necessidade visual enfrenta na escola para ter uma aprendizagem com
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qualidade e como a professora da sala de recurso ndo consegue fazer a intermediacao
de atividades para os alunos “normais” e para o aluno com necessidades visuais.

O contexto histérico sobre o movimento de implementacdo da
educacéo inclusiva como um direito perpassa pela maioria dos trabalhos, por isso sera
apresentado alguns marcos importantes. Tendo em vista que a realidade escolar ndo
€ uma ilha e reflete esses preconceitos da sociedade brasileira, e que néo é facil
pensar essa realidade para tentar propor mudangas, buscaremos suportes nos
autores Moreira, Michels e Colossi (2006), esses apontam alguns documentos legais
e indicam diretrizes politico-pedagdgicas que estabelecem de forma institucional
normas e parametros que tentam certificar a inclusdo educativa das pessoas com
necessidades especiais. Esses pesquisadores discutem que essa luta comeca no
Brasil mais fortemente e agora é feito por pessoas com alguma deficiéncia e ndo por
especialistas externos em 1979. Esclarece-se que € nesse ano que surge o Ano
Internacional das Pessoas Deficientes (AIPD) e que comeca a luta para garantir o
direito do aluno e sua inclusao.

Devemos ter ciéncia que o preconceito € uma constru¢do social e
cultural e faz parte da imagem que o individuo recebe socialmente e historicamente.
Sociedades, como a nossa, que destacam o corpo e a beleza como padrdes fixos e
internalizados, tendem a tornar essa realidade ainda mais cruel, por isso uma
mudanca de paradigma, no olhar para essa pessoa, se faz necesséario. A luta por
esses direitos de uma incluséo social escolar que passa nao apenas por mudancas
fisicas na estrutura da escola, mais do que isso € necesséario mudar todo um olhar
para nossos alunos para que realmente uma educacdao inclusiva e de qualidade possa
orientar nossas praticas docentes.

A inclusé@o é uma tarefa ndo so da escola, mas também da sociedade
e, principalmente, da familia, que precisa aceitar as limitacdes e buscar alternativas
para esse processo. Combater o preconceito jA comecga no préprio lar e se torna ainda
mais cruel quando os responsaveis ndo conseguem garantir 0 minimo para a
sobrevivéncia ainda mais para atender muitas vezes necessidades especiais que
custam caro e onde o Estado muitas vezes néo alcanca. E nessa ac¢&o que entraria o
papel do Estado no auxilio da incluséo e da integracéo. Pois, mesmo com politicas
publicas para combater os preconceitos e a desvalorizagdo social e pessoal do
individuo com deficiéncia fisica, esse problema estad longe de ser resolvido ou

amenizado, muitas vezes as manifestagbes dos preconceitos ndo sédo diretas ou
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publicas. Porém, mesmo que esse preconceito seja de forma velada ou mascarada
em comentarios maldosos e olhares repressores, ele é extremamente maléfico e s6
potencializa a excluséo do individuo com deficiéncia fisica. A escola deve ser um local
de inclusdo dessas criangcas e formadora de cultura, é por esse motivo que elas
merecem uma atencao especial tanto do Estado como da sociedade civil organizada.
Isto se deve ao fator de entendermos o processo de inclusdo como dever do Estado
e responsabilidade de todos. E nossa tarefa pensar formas de fazer valer o direito
dessas pessoas com necessidades especiais e criar ambientes propicios para aplicar
o direito ja garantido por lei.

Para contextualizar como o corpo deficiente foi visto historicamente,
sera utilizado o trabalho da autora Melissa Mendes (2012), intitulado As pessoas com
deficiéncia na histéria e o processo de constru¢cdo de seus direitos sociais. Nele
encontramos subsidios para entender como a deficiéncia era descrito em varios
momentos da historia.

Na visdo de Mendes (2012), na histéria da humanidade, o culto ao
belo e a busca pela perfeicdo do corpo ndo € algo moderno. Ja na pré-histéria o
homem que carregasse consigo alguma deficiéncia fisica era extremamente
marginalizado, pois era visto como alguém impuro, um pecador que havia recebido
aguele castigo fisico para pagar algum mal feito em outras vidas, ou seja, era um
grande pecado da sua familia. Os deficientes intelectuais eram vistos como seres
dominados pelo mal, pelos deménios ou espiritos malignos. Essa visao de alguém
gue nasceu merecedor daguela tormenta mental ou fisica, ou como algo que pode
purifica-la nesse mundo sé fez aumentar ainda mais a reclusdo das pessoas com
alguma deficiéncia.

Na antiguidade, Mendes (2012) destaca que na Grécia antiga,
principalmente na polis de Esparta (cidade estado grega) que criavam seus filhos para
a Guerra, criangas nascidas com deficiéncia era eliminadas no fosso espartano ou
abandonadas para morrerem, eram entregues nos cultos dos herois e de deuses
gregos que tinham na forma fisica a busca pela perfeicdo e harmonia, valores e
virtudes essas que deveriam ser copiadas pelos mortais. Esses valores sociais e
estéticos estdo fortemente marcados e arraigados na cultura ocidental.

Ja na Idade Média com a proliferacdo do cristianismo a pessoa com
deficiéncia agora era vista como filhas e filhos de Deus portadores de alma e digna de

salvacdo. Nesse periodo, comegava uma pequena preocupacdo com o cuidado da
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pessoa com deficiéncia, esse processo ndo era de inclusdo era muito mais
paternalista, que embora ndo era perfeito nem ideal auxiliou muito nas mudancas de
paradigmas que hoje a educacao inclusiva propoe.

Mendes (2012) afirma que na Idade Moderna mesmo com essa
mudanca de paradigma onde agora o individuo com deficiéncias era visto como filho
de Deus e portador de alma, a viséo religiosa ou a explicacdo das origens dos males
na esfera divina ndo ajudaram na mudanca radical da visdo marginalizada que eram
vistas essas pessoas. Assim, surgiram inumeras casas (hospitais de isolamentos)
financiadas pelas igrejas ou estados, mas essas mais excluiam os deficientes fisicos
e mentais do convivio social colocando-os a margem de toda e qualquer integracdo
na sociedade e na escola.

Apenas no Século XIX quando uma visdo mais cientificista imperou
sobre o tema das multiplas deficiéncias que o problema passou a ser visto como algo
meédico, bioldgico, ou seja, cientifico e ndo mais teoldgico religioso. Essa mudanca de
paradigma teoldgico/religioso para Cientifico/biol6gico ndo s6 nos ajudou nos avangos
nos tratamentos como a superar muitos preconceitos.

Foi também nesse periodo que no Brasil e no mundo as reflexdes
sobre o tema ganham uma nova guinada e em 1990 a (UNESCO) Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacéo Ciéncia e Cultura, criaram dois grandes eventos a
fim de discutir novas formas de pensamentos e a¢des para diminuir a exclusao, a
primeira Conferéncia aconteceu na Tailandia com o seguinte titulo: Conferéncia
Mundial sobre educacao para todos, que resultou um documento intitulado Declaracao
Mundial de educacdo para todos. Esse documento foi e ainda é de extrema
importancia pela luta por uma sociedade inclusiva e como reflexo disso em uma escola
inclusiva. Como reflexo desse evento que surgiria mais tarde, agora organizado na
Espanha, mais precisamente em Salamanca, esse acontecimento foi intitulado:
Conferéncia Mundial sobre Educacao Especial, em 1994. Evento esse que teve como
resultado principal a Declaracdo de Salamanca sobre Principios, Politica e Praticas
na Area das Necessidades Educativas Especiais. Nesse documento, o qual o Brasil
subscreveu, os seus formuladores tentaram e elaboram metas para a inclusdo na
educacgdo basica universal, ou seja, agora todos tém direito de uma educacdo que
venha de encontro com suas necessidades basicas, isto é, seria mais que um direito

um dever do Estado.
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Um grande marco na luta pelo direito e pela inclusdo é a Declaracao
de Salamanca (1994) por ser um documento norteador dessa pesquisa e dessa
reflexdo, a Declara¢do Mundial de Educacao para Todos diz em seu artigo 8, 8 1, que
“[...] a educacao basica para todos depende de um compromisso politico e de uma
vontade politica, respaldados por medidas fiscais adequadas e ratificados por
reformas na politica educacional e pelo fortalecimento institucional” (UNESCO, 1990).

Percebe-se que ndo € uma tarefa facil e deve ser realizada com a
ajuda de todos, porém, esse documento € considerado um marco histérico e
académico dos estudos que norteiam a escola e os alunos com necessidades
educacionais especiais ele também destaca a urgéncia de se criar regras para garantir
0 acesso a educacdo, a qual venha a atender suas necessidades e possa ser inclusiva
realmente e combata as ac¢des discriminatérias.

A constituicdo Brasileira de 1988 ja estabelecia, no artigo 205, a
educacao como direito de todos, garantindo o exercicio da cidadania e a qualificacéo
para o trabalho. Ja em outro trecho o artigo 206, inciso |, estabelece a “igualdade de
condi¢cbes de acesso e permanéncia na escola” (BRASIL, 1988) com isso deveria ser
uma garantia de direito e dever de toda a sociedade garantir um Atendimento
Educacional Especializado (AEE). E ainda estabelece no art. 208 a garantia de isso
acontecer na escola regular.

Em 1996 foi promulgada a atual Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB) - Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 - a qual, nos
seus artigos 58 e 59, determina que 0s sistemas de ensino devem assegurar aos
alunos de educacao especial curriculo, métodos, recursos e organizacdo especificos
para suprir as suas necessidades, afirmando que o atendimento educacional precisa
ser oferecido em classes, escolas ou servi¢os especializados, sempre que, em funcao
das condi¢des especificas dos alunos, néo for possivel a sua integragéo as classes
comuns do ensino regular. A0 mesmo tempo e, contraditoriamente, assegura a
terminalidade especifica aqueles individuos que néo atingiram o nivel exigido para a
concluséo do ensino fundamental em virtude de suas deficiéncias, bem como a
aceleracdo de estudos aos superdotados para conclusdo do programa escolar
(BRASIL, 1996). Com o objetivo de consolidar o movimento social em prol da incluséo
de todas as criancas na escola, foram publicados, em 1998, os Parametros

Curriculares Nacionais-Adaptacoes.
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As preocupacfes em torno das pesquisas em educacdo especial
sempre recaem na questao da incluséo e exclusdo desses alunos dentro da sociedade
e no espacgo escolar. Podemos notar que o maior desafio do sistema escolar em todo
0 mundo é o da inclusdo educacional, € um desses desafios é quanto as acdes que
precisam ser realizadas para que as politicas educacionais e as praticas pedagodgicas
avancem de forma concreta. E por este motivo que os trabalhos em torno da educacéo
especial ttm como alicerce uma educacao inclusiva que seja capaz de eliminar as
exclusdes sociais. Como resultado criou-se a crenca de que a educacgdo é um direito
de todos sendo o fundamento para uma sociedade mais justa. No caso da discussao
sobre justica escolar e educacao especial ndo foi encontrado de forma direta essa
relacdo, por isso da necessidade de explorar esse tema.

Ao fazer uma busca sobre a relagdo entre exclusao e inclusédo dos
discentes com necessidades educacionais especiais, selecionei a discussao da autora
Rita de cassia de Avila Fumegalli (2012) em sua dissertacédo Inclusdo Escolar: O
desafio de uma educacao para todos? A autora expde que estamos vivendo em uma
sociedade onde é possivel ser diferente, mas o problema € que ndo podemos
demonstrar essa diferenca, isso € percebido no momento em que os individuos lutam
por liberdade de expressao e discrimina as pessoas por causa das diferencas.

Fumegalli (2012) descreve gue o movimento em favor da inclusao tem
como embasamento o principio de igualdade de oportunidades nos sistemas sociais,
incluindo a instituicdo escolar. Ou seja, todos os estudantes tém direito de frequentar
a escola regular. No entanto, a aprendizagem deve ser oferecida a todos no mesmo
espaco e com as mesmas oportunidades.

A autora aponta que uma das necessidades € a garantia da qualidade
de ensino nas escolas publicas e privadas, para que se tornem aptas para responder
as necessidades de cada aluno, de acordo com cada deficiéncia. Esse é um desejo
comum presente em varios estudos sobre a educacado inclusiva. Os professores
também sdo uma barreira para uma educacéo inclusiva, pois ha uma dificuldade e até
resisténcia diante do modelo pedagogico tradicional e conservador.

Primeiramente sera discutido o conceito de escola justa, em seguida
serdo abordados os conceitos de incluséo e integragdo, visto que esses termos
sempre estdo nos debates em relacédo o que é uma escola inclusiva. Alguns autores

consideram termos complementares e outros conceitos antdnimos.
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2.1 EscoLA JusTA: O QUE E?

Para trabalhar com a ideia de escola justa utilizaremos as discussdes
dos autores Francois Dubet (2004) de acordo com o artigo O que é uma escola justa?
Bruno Dionisio (2010) com o texto O paradigma da escola eficaz entre a critica e a
apropriacao social; Carlos V. Estévao (2016) com o artigo Justica social e modelos de
educacado: para uma escola justa e de qualidade e por ultimo o texto Escola publica
como ‘arena’ politica: contexto e ambivaléncias da socializagdo politica escolar dos
autores Bruno Dionisio e José Manuel Resende (2005).

Dubet (2004) aponta que na escola, até poucos anos atras, as
diferencas escolares eram menos evidenciadas, ja que esta era diferenciada por
classes rigidas, por exemplo, a escola do povo, a escola das classes médias, a escola
do campo e da cidade. Contudo, essa diferenciacdo muda quando os paises passam
a ter como objetivo a diminuicdo das taxas de analfabetismo e das desigualdades
sociais que fez com que as portas do ensino publico fossem abertas.

Dubet (2004) descreve a justica escolar como um mecanismo, que
ainda ndo existe na prética, que conduza os estudantes em pé de igualdade,
minimizando assim as diferencas que esses trazem do nascimento. A escola que se

implementou em nossa sociedade € a escola meritocratica. Nas palavras o autor:

Ao contrario das sociedades aristocraticas que priorizavam 0
nascimento e ndo o mérito, as sociedades democraticas escolheram
convictamente o mérito como um principio essencial de justica: a
escola é justa porque cada um pode obter sucesso nela em funcao de
seu trabalho e de suas qualidades. (DUBET, 2004, p. 541)

Esse processo pode ser visto quando premiamos os melhores
estudantes, ao fazermos isso acreditamos que estamos premiando apenas aquele
momento e ndo toda a heranca cultural impregnada em nossas escolas. Dubet (2004)
levanta uma critica a essa meritocracia, ja que em uma corrida em que os corredores
nao largam do mesmo ponto, € no minimo uma corrida injusta, essa corrida esta
presente na educagéao atual.

Dubet (2004) ressalta que a igualdade ndo pode ser uma igualdade
gue massacra e homogeneiza os estudantes, mas ela deve perceber 0s sujeitos como
agueles que possuem caracteristicas individuais, por isso a igualdade deve perceber

essas diferencas. O modelo de igualdade de oportunidades traz problemas
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pedagdgicos, visto que, a base da meritocracia pressupfe que todos os alunos
estejam participando da mesma competicdo e sejam submetidos as mesmas provas.
Mas com o passar o tempo as diferencas comecam a se aprofundar e alguns
estudantes parecem incapazes de continuar nessa competicdo. Esse processo pode
ser visto na educacdo especial, uma vez que, ao tentar coloca-los nha mesma
competicdo acabam sendo deixados para tras, por ndo conseguirem realizar as
mesmas provas.

Segundo Dubet (2004), para obtermos mais justica seria necessario
implementar, a principio, a discriminacao positiva, ou seja, a escola precisa preocupar-
se com as desigualdades reais para poder compensa-las. Por isso, da necessidade
de encontrar essas desigualdades reais dentro na escola estudada. Em nossas
escolas encontramos um ideal de meritocracia, que consiste em dar a mesma coisa a
todos, mas o problema é gque essa concepcdo de justica ndo considera que 0s
individuos e 0s grupos nao sao iguais, dessa maneira precisamos encontrar uma nova
forma de justica que alcance essas diferencas presentes nas escolas. Uma das
diferencas que podemos citar sdo os alunos da educacgédo especial que ainda nao
foram escutados e muito menos incluidos.

Dubet (2004) coloca que mesmo que esse modelo meritocratico seja
melhorado ndo deixara de produzir naturalmente mais vencidos do que vencedores,
€ por este motivo que precisamos encontrar novos principios de justica para
transformar esse modelo de forma radical. Uma das necessidades é definir de forma
concreta os conteldos escolares que todos os alunos precisam adquirir no final da
escolaridade obrigatéria, pois a base com que saem esses alunos em uma corrida sao

desiguais, logo a chegada também sera desigual. Nas palavras do autor:

Dentro de uma légica meritocratica que permite que todos atinjam a

exceléncia, eles sdo definidos por essa exceléncia, isto é, pelas
expectativas dos ciclos posteriores e, a partir dai, os alunos mais
fracos se desgarram como os corredores de um pelotdo de ciclistas
em uma subida. (DUBET, 2004, p. 547).

Quando falamos em escola temos que nos ater ao objetivo que os
discentes buscam, e um desses objetivos € a busca pelo diploma. Uma das criticas
apontadas por Dubet (2004) é que ao avaliar os diplomas como bens mercadologicos
ndo diminuem em nada as injusticas, jA que 0 nosso sistema valora de formas

diferentes os diplomas. Determinados diplomas tém grande utilidade, ao passo que
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outros ndo possuem nenhuma. Segundo Dubet (2004, p.548) “[...] € escandaloso
observar que certos diplomas ndo tém quase nenhuma utilidade, especialmente os
que provém de cursos de formacao geral mais fraca [...] esses cursos ‘vendem’ algum
tipo de ilusdo”. No caso da educagao especial devemos analisar que tipo de ilusédo
essa “busca” de diplomas dissemina, uma que vez, o objetivo da inclusdo desses
alunos é obter um diploma para entrar no mercado? Ou para entrar em um curso
superior? Ou ndo ha expectativa na “busca” desse diploma?

Essa utilidade dos diplomas deve ser pensada como um elemento da
formacao de uma justica escolar, pois na visdo de Dubet (2004) € uma grande injustica
deixar os discentes do ensino médio se envolverem em formacdes sem nenhuma
utilidade social, isso se agrava se pensarmos nos estudantes da educacéo especial,
pois sera que essa formacao no ensino regular trard a eles uma utilidade social? E
qual seria essa utilidade?

O gue precisamos prestar atencdo é sobre a ideia de justica, para
Dubet (2004) sera que € justo que os bons alunos se beneficiem de rendas e de
protecdes favoraveis, enquanto os “maus” alunos sempre estardo em desvantagens
por causa das suas fraquezas? E por este motivo que ha a necessidade de pensarmos
0 conceito de justica para definirmos o grau com que os diplomas podem exercer
influéncia sobre as outras esferas. Notamos que as escolas criam suas proprias
desigualdades exercendo um poder proprio por meio da sua influéncia sobre o destino
dos estudantes, o0 que contribui para o0 aumento da injusti¢ca, nesse caso uma escola
mais justa ndo teria como ambicdo fazer uma triagem de forma tdo definitiva,
permitindo aos que fracassaram ou evadiram tentar novas oportunidades, sem
depender de um diploma.

Como nossas escolas estdo pautadas nos principios meritocraticos
“naturalmente” criam vencidos e fracassados, como consequéncia o lema “sucesso
para todos” fica apenas nos papéis. A escola para ser mais justa precisa tracar
estratégias de como tratar os alunos fracos, e no caso dos que possuem necessidades
especiais pensar se estao preservando sua dignidade e igualdade.

A autora Alice Happ Botler (2018), faz uma andlise sobre a relagéo
entre a democratizacdo do acesso ao sistema de ensino e as desigualdades sociais,
uma vez que essa expansao da democracia pressiona os governos acarretando uma
inclusdo desigual. Esse processo € visivel no caso da educacao especial, em que 0

governo quer “obrigar” o acesso desses alunos no sistema regular, sem proporcionar
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estrutura e profissionais capacitados. Mas uma sociedade justa e uma igualdade de
direitos devem possibilitar que cada um faca escolhas, ou seja, o Estado deve garantir
que os individuos tenham poder de escolha. Assim, o poder de escolher entre uma
escola regular e uma escola especializada em educacdo especial tem que ser da
familia e do educando, sem que essa escolha seja direcionada as escolas regulares
para que tenha menos gastos publicos com as escolas especializadas.

Na visdo de Botler (2018) para tornar visiveis as injusticas que
compdem as escolas, bem como para ampliar a concepc¢do sobre injustica, €
necessario organizar as experiéncias escolares, € preciso ouvir, interpretar o dia-a-dia
da escola e de seus participantes, pois o ser humano tem capacidade de atribuir
sentido & sua propria existéncia e as relacées vividas na escola. E preciso estimular
um olhar mais agucado sobre as préticas vivenciadas cotidianamente nas escolas,
dando voz e ouvidos aos discentes que se sentem injusticados. Nesse caso 0sS
protagonistas que serao escutados serdo os estudantes considerados “normais” € 0s
estudantes da educacédo especial, fazendo um dialogo entre as percepcdes de justica
e injustica e praticas justo-injustas desses envolvidos.

Sobre a discusséao de escola justa e justica escolar, serdo trabalhados
e aprofundamos outros autores como Bruno Dionisio (2010) com o texto O paradigma
da escola eficaz entre a critica e a apropriacdo social; Carlos V. Estévéao (2016) com
o0 artigo Justica social e modelos de educagédo: para uma escola justa e de qualidade;
o texto Escola publica como ‘arena’ politica: contexto e ambivaléncias da socializacéo

politica escolar dos autores Bruno Dionisio e José Manuel Resende (2005).

2.1.1 Os Desafios da Incluséo e a Perpetuidade da Exclusdo no Universo

Escolar

A educacéo inclusiva no Brasil, apesar dos avancos, se depara com
alguns problemas, podemos citar a falta de qualidade de ensino para os alunos que
necessitam de atencdo especial, esses sofrem discriminacdes. Além desses, esse
trabalho pretende discutir a reorganizacdo dos curriculos e como esse € um
instrumento relevante para a formagao dos alunos com necessidades educacionais
especiais.

Diante das discussfes ligadas ao campo do curriculo podemos

apreender que, € um terreno de disputas em torno dos conteudos e das formas que
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orientardo essa etapa de escolarizacdo. Mesmo considerando importante, ndo foi
possivel realizar a discussao do curriculo na perspectiva da escola justa.

Assim, consideramos a concepgdo de curriculo de Michael Apple
(1997), pertinente para nossas analises, pois ele o considera como um conjunto de
conhecimentos ndo neutros, isto é, o curriculo € produto das tensbes e conflitos
culturais, politicos e econémicos presentes em diferentes grupos sociais. Por esse
motivo o curriculo “n&o [pode ser] pensado como uma ‘coisa’, como um programa [...]
ele €& considerado como um ambiente simbdlico, material e humano que é
constantemente reconstruido” (APPLE, 1997, p.210).

Considerando o curriculo como um ambiente simbolico, material e
humano que estd sempre sendo reconstruido, € necessaria a elaboracdo de um
curriculo que analise a realidade dos discentes que necessitam de atendimento
especializado. Sendo pertinente identificar a realidade de cada aluno, quais sdo as
suas necessidades, quais os conflitos que permeiam a educacao e a inclusao desses.

Podemos notar como problema a constru¢do de um curriculo que
atenda as especificidades de cada membro da escola, uma vez que, a escola precisa
reconhecer todas as criancas e jovens que possuem caracteristicas, necessidades,
interesses e habilidades préprias, cabe ao curriculo garantir, de modo explicito, que
essas sejam respeitadas.

Primeiramente, iremos abordar o contexto de como as pessoas que
necessitam de atendimento especial eram e sdo vistas perante a sociedade. Na
Grécia e Roma antigas as familias e “responsaveis” rejeitavam as pessoas que nao
estavam no padrdo estabelecido, eram abandonadas e muitas vezes eram expostas
ao frio, ao vento, a chuva e outros perigos para que morressem, ja que ndo teriam
utilidade como grandes guerreiros, ou seja, ndo eram vistas nem tratados como seres
humanos.

Para Bianchetti (1998), por meio da histéria da humanidade, pode-se
notar que homens e mulheres tratam o corpo de forma irracional, pois as vezes esse
corpo € negado, e, em outras, é supervalorizado.

Comecaremos a ver essas definicbes de corpo primeiramente
analisando como os doentes, os deficientes eram retratados na Biblia. Bianchetti
(1998, p.30) mostra que na enciclopédia judaica algumas marcas como amputacao
de um membro, doencas da vista ou deformacdes dos musculos e esqueletos

deixavam as pessoas inaptas a rezar. Os individuos que eram surdos e mudos eram
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vistas como subnormais.

Ja na Antiguidade os muculmanos tratavam as pessoas deficientes
como doentes, por isso eram excluidos de toda convivéncia, atengéo, tratamentos.
Para Bianchetti (1998, p.32) essas ideias revelam que em ambas as religides a
deficiéncia separava aquilo que pertencia a Deus e o que pertencia ao homem, ou
seja, diferenciava o que era profano e o que era sagrado. Dessa forma, percebemos
que desde as escrituras antigas ha uma separacdo entre corpos considerados
normais e saos, e corpos defeituosos e anormais.

A partir do Evangelho esse corpo deficiente comeca a ser visto de
outra maneira, € reconhecido com base no sentimento de caridade, de pena e de
assisténcia. Mas, mesmo com essa Vvisdo cheia de bondade o corpo deficiente ou com
alguma deformidade fisica era considerado pecado.

Em sintese, segundo Bianchetti (1998), as formas ideais do corpo
humano fizeram surgir preconceitos, padrbes de normalidade, estereétipos e
estigmas. O termo estigmas, por exemplo, foi uma criagcdo dos gregos para mostrar
as marcas fisicas e morais de um individuo. Estas marcas avisavam que essa pessoa
deveria ser evitada, proibindo-as de ir a locais publicos.

Segundo Bianchetti (1998, p. 29), nas culturas de Esparta, Atenas e
Roma o corpo deficiente era colocado como um elemento desviante da espécie
humana, e em muitos casos a pessoa que possuia alguma deficiéncia era afastada
do convicio dos outros e levada para bem longe para morrer. Um exemplo era a
celebracdo do corpo esbelto masculino na sociedade ateniense, em que 0 corpo
trabalhado, a beleza e a danca eram metas a serem perseguidas por todos, logo, o
que fugia desse corpo belo, musculoso e viril era eliminado.

Bianchetti (1998, p.29) aponta que tanto na Mesopotamia quanto na
Babilénia a malformacao fisica estava atrelada a pecados vindos de atos adultérios
ou de incesto. Essas construgdes culturais sobre o corpo deficiente criaram
esteredtipos e mitos sobre esse corpo que prosseguem por meio da historia.

Ja na ldade Média, num primeiro momento, os deficientes eram vistos
como pessoas endemoniadas, como consequéncia sofriam persegui¢cdes e maus
tratos. Esses pensamentos para a autora Bianchetti (1998, p.30), foram se
estendendo para espacos pequenos — familias, escolas — pois 0s que necessitavam
de atendimentos especiais foram sendo “aceitos” e cuidados por instituicdes de

caridade, disseminando a mensagem de que era vergonhoso ter trazido ao mundo
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seres disformes, logo, as familias deixavam essas pessoas nessas instituicbes para
gue a sociedade néo julgasse esses familiares.

Na area da saude percebemos uma contradi¢cdo, ja que ao invés de
ter o desenvolvimento na area da pesquisa para ajudar as pessoas com deficiéncia,
temos a conotacéo de que essas sao portadoras de doencas, como seria contagiosa
sé@o submetidos ao isolamento social em manicémios.

No Brasil, até no ano de 1800 as pessoas com deficiéncias sao
marginalizadas, somente a partir do século XX que essas séo vistas como aqueles
gue precisam de ajuda especializada, dando um pontapé inicial nas verbas destinadas
as escolas e institutos. Entretanto, essa modificacdo nao foi para integrar, mas para
incluir. Podemos aqui fazer uma relagdo com a necessidade de modificar o curriculo
para que a educacgdo possa colocar as pessoas com deficiéncias como cidadao,
apresentando um “olhar diferenciado”, respeitando os ritmos, os conhecimentos
anteriores, a cultura e a dindmica de cada individuo.

A partir da década de 1990 temos a expansao das discussdes sobre
a educacao especial e o surgimento de mobilizacdes de familias que buscam direitos
gue amparem as pessoas que precisam de uma educacdo e um tratamento especial.
Em 1999 temos, em Guatemala, a Convencao Interamericana, com objetivo de acabar
com as formas de discriminacdo nas escolas que os estudantes com necessidades
especiais enfrentavam, e enfrentam.

A Declaracéo de Salamanca (1994), apoiada pela UNESCO, traz uma
nova discussao para a educac¢ao especial, sendo o principio basico e fundamental de
creches e escolas inclusivas que todas as criancas e adolescentes, sempre que
possivel, devem aprender juntas, independentemente de suas dificuldades e
diferencas. A partir desse evento em 1994, no Brasil, € publicada a Politica Nacional
de Educacédo Especial, dando acesso as classes comuns de ensino regular aqueles
gue possuem condi¢cdes de acompanhar e desenvolver atividades curriculares do
ensino comum, N0 Mesmo ritmo que os outros alunos. Notamos que n&o houve uma
revolugdo das praticas educacionais, pois ndo vieram para valorizar as diferentes
potencialidades de aprendizagem, mantendo a educacao desses discentes sob a
responsabilidade exclusiva das escolas especializadas.

Em 2001 as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na
Educacao Basica, por meio da resolucdo CNE/CEB n°2/2001, no artigo 2°, determina

gue os sistemas de ensino (privado e publico) devam matricular todos os alunos com
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deficiéncias, e cabe a escola organizar-se para o atendimento desses discentes com
necessidades educacionais especiais, assegurando condicfes necessarias para uma
educacdo com qualidade.

O novo paradigma da educagéao tem como tema central a inclusao,
porém, a compreensao desse conceito ainda se encontra envolta em varias
interpretacdes. Esse termo tem assumido o significado de quem o utiliza, € por essa
razao que precisamos debater e “desmistificar’ o que é inclusédo.

Em primeiro lugar, segundo a autora Amiralian (2005), o processo da
inclusdo escolar dos deficientes ou de outro segmento ndo pode levar em conta
apenas as pessoas com deficiéncia, pois € um movimento social que abrange a luta
pela retomada da Declaragcdo Universal dos Direitos Humanos de 1948, ou seja, a
inclusdo é a bandeira de movimentos de diferentes grupos sociais que se sentem
excluidos da sociedade, que sado prejudicados por ndo terem os preceitos basicos dos
Direitos Humanos. Quando nos referimos a educacédo escolar, a inclusdo constitui
educacdo de qualidade para todos, ideal este que foi assumido na Declaracao de
Salamanca em 1994 com objetivo de incluir as pessoas com deficiéncia.

Outro ponto relevante apontado por Amiralian (2005) é que a incluséo
nao € um processo ligado apenas a escola, deve ser visto e compreendido como um
processo social amplo que envolve outros setores e outras instituicdes. Por exemplo,
em relagcdo a pessoa com deficiéncia as barreiras ndo estdo somente na escola, mas
sdo também encontradas em outros setores, tais como aquelas questdes referentes
as barreiras arquitetdnicas, a dificuldade de insercdo no mercado de trabalho, as
restricbes ligadas ao lazer, aos esportes, a familia, sdo situacdes que também
precisam ser vistas como problemas que obstam a inclusdo. Nao permitem que essa
seja efetivada na pratica.

Amiralian (2005) destaca que o ambiente que vem gerando mais
polémicas em relacdo a inclusédo da pessoa com deficiéncia € a instituicdo escolar, ela
aponta que isso se deve a trés condicbes. A primeira € porque a escola é uma
representacao concreta da vivéncia entre professores, alunos com e sem deficiéncia,
gestores, funcionarios e familia, € nessa experiéncia diaria que aparecem as
dificuldades da convivéncia com o outro que é diferente.

A segunda condicdo é que a escola € vista como aquela que ira
determinar como a comunidade se organiza em relacdo ou outro, em outras palavras,

€ a escola que dara a direcdo a uma aceitacdo real ou ndo desses alunos com
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deficiéncia. Segundo Amiralian (2005), a escola € um “espelho multifacetado”, ao
mesmo tempo em que registra 0s sentimentos e as atitudes da sociedade para com
as pessoas com deficiéncia, ela também reflete como esses alunos sdo tratados na
escola.

A Ultima condicdo é que a escola € a base para a inclusdo social, é
nesse contexto que todos devem se esforcar para que as mudancas de atitudes para
com as pessoas com deficiéncia sejam alcancadas. Outra funcdo da escola para
tornar essa incluséo real é tornar todos os discentes capazes de competir no mercado
de trabalho, inclusive aqueles com deficiéncias fisicas, psicolégicas, sociais e ou
intelectuais.

O terceiro ponto apontado por Amiralian (2005) é sobre a questao do
uso da terminologia inclusdo e integracdo. Esses termos sado usados em alguns
segmentos como sinbnimos e em outras areas como opostos. Na Declaracdo de
Salamanca e na Secretaria de Educacéo Especial do MEC esses termos sao vistos e
utilizados como sindnimos, ja os representantes e tedricos da educacéo e da inclusdo
colocam esses como Opostos.

Ao analisar o significado semantico desses termos a autora Amiralian
(2005) destaca alguns pontos. O termo inclusdo esta relacionado com a ideia de
compreensao, sao atos de envolver e pertencer, ja o termo integracao tem relacao
com o processo de assegurar inteireza, € um ato de se completar, tornar-se inteiro.
Diante desse diagndstico Amiralian (2005) enfatiza que o termo inclusédo escolar é o
ato “imprescindivel” de compreender o aluno com deficiéncia, de maneira que ele
possa ser integrado, passe a pertencer e fazer parte integralmente da escola. Sao
essas condi¢des que ira transformar a escola em uma instituicéo integrada e inclusiva.

A partir dessa analise iremos compreender a polémica que surge na
Educacao Especial na utilizacdo do termo integracao. O ato de integrar, no contexto
que foi debatido, era visto como a colocacdo do aluno com deficiéncia em classes
especiais ou salas de recursos sendo exigido desses que se adaptassem as
condic¢des estruturais, sociais e culturais da escola, ndo alcangcando assim a finalidade
de integrar esse individuo com alguma deficiéncia. Para Amiralian (2005, p.62) poucas
escolas conseguem alcancar essa integracao ja que ndo ha a incluséo, isto é, o que
falta ao processo escolar € a compreensao sobre as condi¢cdes dos estudantes com
deficiéncia, por este motivo esses ndo se sentem efetivamente integrantes da escola.

Como resultado dessa discussédo sobre os termos integracdo e incluséo, a autora
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Amiralian (2005, p.62) conclui que sdo complementares, uma vez que, os discentes
com necessidades especiais precisam primeiramente ser incluidos na escola para
tornarem-se integrantes dessa.

Para entendermos o processo da inclusdo é preciso conhecer seu
processo historico, e para isso a autora Amiralian (2005, p.62) toma emprestada a
analise historica de Davi Bogonoletz sobre a ideia de Culturas da Vergonha, da Cultura
da Culpa e a Cultura do Concern.

Amiralian (2005, p.62) evidencia que a Cultura da Vergonha funciona
com base na obediéncia as regras, essas vigiam a conduta dos individuos, dessa
maneira 0s comportamentos sdo estabelecidos pelas normas sociais e caso seja
questionada e contrariada é passivel de sancdes.

Ja a Cultura da Culpa, segundo Amiralian (2005, p.62) é quando
houve a internalizacdo das normais sociais e o individuo comeca agir com a intencao
de reparar os danos, de consertar o que foi deteriorado. E por fim, a Cultura do
Concern (preocupacdo) que é quando o individuo adquire a capacidade de se
envolver com o outro, de se preocupar com o outro como uma responsabilidade social.
Em outras palavras, esse processo € despertado no momento que 0 sujeito se
preocupa com o bem-estar do outro.

Na visdo de Amiralian (2005, p.63) ao transportamos esses trés tipos
de cultura para analisar as pessoas com deficiéncia por meio da histéria notaremos
que: a Cultura da Vergonha esté presente na Antiguidade, nesse periodo as pessoas
com necessidades especiais eram deixadas para morrer por causa das suas
imperfeicdes fisicas, jA que as deformidades eram vistas como castigo ou maldicdo
divina, como consequéncia eram vistas como uma vergonha para a sociedade, logo
precisavam ser eliminadas.

Para Amiralian (2005, p.63) a Cultura da Culpa é marcada pelas ideias
assistencialistas, em que as pessoas desviantes eram colocadas em asilos ou
hospicios para serem escondidas ou cuidadas, mistura-se aqui a Cultura da Vergonha
com a da Culpa. Nos séculos XIX e XX desenvolve-se o conhecimento cientifico,
comeca entdo a preocupacao em explicar cientificamente as causas das deficiéncias,
sendo seu objetivo encontrar respostas para sana-las. E nesse momento que a
Cultura da Culpa se instaura. Para atender aqueles que por algum motivo foram
prejudicados surgem escolas especiais, com o intuito de ensinar as criangas com

deficiéncia.
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Amiralian (2005, p.63) indica que é apenas na segunda metade do
século XX que ocorre modificacdes significativas no atendimento as pessoas com
deficiéncia, pois nesse periodo temos o crescimento das ciéncias humanas que traz
uma nova concepcdo sobre o ser humano, e do ponto de vista da educacao
desenvolve-se a filosofia da normalizagéo, ideia norteadora de que os individuos com
deficiéncia tem o direito de viver dentro do padrao de vida ou do estilo “normal” da sua
cultura.

Para a autora Guhur (2003) esse principio da normalizacdo surge no
final dos anos 1960, dissemina o pensamento de que é necessario dar possibilidades
dos individuos com deficiéncia de vivenciar experiéncias mais proximas possiveis do
cotidiano das pessoas “normais”. Essa proposta € inicialmente discutida na
Escandinavia, mais precisamente, na Dinamarca em 1959, e na Suécia em 1969. Essa
proposta tornou-se a base para a criacdo de leis educacionais para insercdo de
pessoas com deficiéncia no sistema regular de ensino.

Essa orientagdo vinda da Dinamarca se difunde influenciando a
educacao especial norte-americana, surgindo entéo a politica do “mainstreaming” em
gue todas as criancas com deficiéncia tém o direito a uma educacdo publica
apropriada, nasce assim a proposta de uma educacao integrada aos estudantes com
deficiéncia. Ndo podemos esquecer que essa filosofia educacional prega que o
individuo com deficiéncia precisa tornar-se mais semelhante possivel ao padrao de
normalidade, € necessario que seja alcancado um padrdo normal para o bom
funcionamento da sociedade, esse conceito de deficiéncia estd atrelado ao modelo
médico.

Durante esse periodo em que a educacéo e o tratamento das pessoas
com deficiéncia foi desenvolvida com base na filosofia da normalidade € que temos a
ideia da reparacao, ou seja, a ideia por traz dessa concepcao é de consertar aquilo
gue esta fora do padréo, logo o que prevalece nesse momento é a Cultura da Culpa.

No meio das duas Culturas — da Vergonha e da Culpa — surgem
guestionamentos sobre como tratar esse individuo com deficiéncia que é diferente de
mim, mas tem os mesmos direitos que os individuos sem deficiéncia. Nesse momento
aparece a Cultura do Concern, em que a preocupac¢ao agora € como esse individuo
com deficiéncia pode se desenvolver de acordo com suas habilidades e
especificidades, em um ambiente que propicie condicdes necessarias para 0 seu

desenvolvimento espontaneo e autbnomo.
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A autora Abramowicz (2001) faz um questionamento relevante sobre
a questdo da inclusao: “incluir para qué?”; “o que pretendemos fazer com essas
diferencas?” (p. 4), sua reflexdo recai sobre o que pretendemos fazer com as
diferengas que essas criangas trazem a escola, sob esse novo paradigma da
educacao, que é de acolher as diferencas, sera que ndo estamos também abolindo-
as? Ja que nossas escolas trabalham de forma “tradicional”’, com o0 homogéneo, com
o disciplinamento do corpo e da palavra, 0 que esperemos desses estudantes ao
trazé-los para essas instituicbes?

Diante desses questionamentos Abramowicz (2001) expde que nossa
cultura ndo sabe lidar com a estranheza, o que fazemos com o outro que é diferente
é desaparecer com ele, colocando-o na multiddo sem lidar com suas especificidades.
As escolas vém produzindo fracassos e fracassados, incluindo aqui os estudantes e
0S proprios professores, uma vez que, a instituicdo e seus funcionarios tém uma
obsesséao pela ordem e disciplina, como resultado a escola normatiza e medicaliza 0s
alunos com a finalidade de acabar com as diferencas. Na visdo de Abramowicz (2001),
o modelo de escola excludente da certo porque a alimentamos diariamente ao
excluirmos as diferencas, pois ndo é facil ampliar as possibilidades de inclusédo e de
mudar os comportamentos naturalizados em nés.

Segundo Abramowicz (2001) ndo devemos aceitar e muito menos
tolerar as diferencas, a escola precisa dar voz e ouvir esses estudantes especiais,
para produzir diferencas, h4 uma variedade de formas de viver que sédo produzidas
pelos diferentes, a estas diferencas precisamos estar atentos para aproveitar e
aprender. A escola nessa visao s6 sera inclusiva se esses alunos com deficiéncias
envolverem a escola com suas diferengas modificando a estrutura e o capital humano.

Ainda em relacdo ao debate sobre os conceitos de integracédo e
inclusdo, a autora Guhur (2003) destaca que, concomitantemente com a ideia de
separacdo dessas esferas, ha educadores e especialistas que defendem a ideia de
relacionar a inclusdo na sua interface com a excluséo. Nesse sentido, as diferencas
nao naturalizadas com o intuito de manter as desigualdades, esse pensamento &
disseminado pela logica capitalista, que utiliza o argumento da equidade para
reconhecer a necessidade da desigualdade, ja que é ela que mantém o equilibrio das
funcdes sociais. Quando esse pensamento é aplicado na Educacdo Especial ira
produzir duas tendéncias: a primeira, segundo Guhur (2003), é a inclusivista, que

utiliza as leis para expressar os direitos de qualquer pessoa a educagdo no ensino
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regular. O problema dessa tendéncia é que somente a aprovacéo da lei ndo basta,
além de ser aprovada € preciso que seja consentida, caso contrario, gera mais
segregacao.

A segunda proposta é a restauradora que tem como fim a adaptacdo
da escola as necessidades dos seus discentes. Esse discurso de modificar as
estruturas arquitetdnicas das escolas, de adequar o curriculo escolar, de capacitar os
professores e desenvolver novas metodologias, nem sempre € posto em pratica, pois
dependem de mecanismos externos para que ocorra essa transformacao de verdade.

Simultaneamente, a construcdo e disseminacdo dos conceitos de
integracdo e inclusdo voltados a insercao dos individuos de necessidades especiais
na escola, estavam surgindo outros debates na esfera global que veio contribuir no
combate a excluséo e segregacao.

Podemos citar o fortalecimento do movimento pelos Direitos Humanos
gue ganhou forca em consequéncia das guerras mundiais, pois tivemos o retorno de
varios individuos deficientes, debilitados socialmente e psicologicamente, o que gerou
a necessidade de construir programas de reabilitacdes e integracdo desses a
sociedade. Dessa forma nascem na década de 1950 lutas e pressdes sociais que
reivindicam a integracdo como um direito, ndo apenas nos mutilados de guerra, mas
para os deficientes civis.

Outras lutas sociais que ajudaram na conscientiza¢do dos cidadaos
sobre seus direitos sdo: a Carta das Nacfes Unidas (1945) que advoga o exercicio
dos direitos civis, politicos, sociais e culturais de maneira igualitaria; as mobilizacdes
dos trabalhadores em defesa de melhores condicdes de trabalho; a luta dos grupos
éticos e raciais por direitos basicos.

Dissemina-se a ideia de desinstitucionalizar as pessoas que estavam
“‘presas” nos manicOmios em decorréncia das teses de eugenia. A teoria eugénica
esta presente entre o século XIX e XX, nos Estados Unidos e parte da Europa. Tal
teoria difunde a ideia de que a deficiéncia mental é transmitida geneticamente e néo
tem cura, como resultado essas pessoas sao vistas como potencialmente perigosas,
desviantes e, portanto, uma ameaca real a sociedade. Com base nessa justificava
comecga-se a segregar e confinar os deficientes em instituicbes, além da acgéo de
esterilizagéo.

Esse movimento antimanicomial, segundo Guhur (2003), realizadas

nas décadas de 1960 e 1970 foi importante uma vez que devolvem os deficientes,
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principalmente os mentais, as suas familias, essa acdo desencadeia a criacdo por
parte dos pais, parentes e amigos das pessoas com deficiéncia, de associacoes e
organizagcbes ndo governamentais, tendo com fim a reivindicagdo da educacgéo de
seus filhos nas escolas comuns.

E por ultimo podemos citar a realizacado de encontros e conferéncias
internacionais que articulam o tema da educacao como direito de todos. Dentre eles
temos a Conferéncia Mundial de Educacao para Todos, realizado em Jomtien em
1990, essa foi promovida pela UNESCO com a participacdo de outros orgaos, tais
como: UNICEF e o Programa das Nacfes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD).
Nesta conferéncia eram discutidas as estratégias para garantir a democratizacédo da
educacao, ou seja, promover a universalizacdo e a equidade do acesso. A declaracéo
de que dela resultou foi assinada por 9 paises em desenvolvimento: Bangladesh,
Brasil, China, Egito, india, Indonésia, México, Nigéria e Paquist&o. O que foi priorizado
nesse documento é a aprendizagem das necessidades basicas, visto como elemento
importante para a melhoria da qualidade de vida, e como instrumento de redugéo das
desigualdades.

Diante desses fatos Guhur (2003) aponta que por um lado, na pratica,
houve a ampliacdo ao acesso escolar com o ingresso de categorias sociais que antes
nao tinham oportunidade de frequentar. Por outro lado, dentro dessa inclusdo ja
estava contido a exclusdo que € legitimada pelos mecanismos escolares tradicionais
como a atribuicdo de notas, reprovacao, avaliacbes padronizadas. Em outras
palavras, a sociedade, primeiro exclui para em seguida, incluir. Isto é condicao
estrutural para manter a desigualdade, transmitindo uma ilusdo de inclusédo, uma vez
que, de alguma forma, dignamente ou ndo, estamos inseridos no processo produtivo
e reprodutivo das atividades econdémicas.

Na viséo das autoras Luis, Piscalho e Pappamikal (2014) a educacéo
inclusiva € um procedimento de extrema importancia ja que representa a preocupacao
com um grupo especifico, no caso os alunos com deficiéncia, e tem como fungéo
combater as barreiras que sao colocadas no processo de ensino-aprendizado e na
participacdo desses nos ambientes escolar. E por meio da inclusdo escolar que
podemos atingir a sociedade como um todo, € ela que permite que as comunidades,
instituicdes e sistemas culturais se oponham a discriminacéo, promova a diversidade
e a participacédo de todo, para o desenvolvimento da paz, da tolerancia, da justica

escolar.
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Segundo essas autoras a escola contemporanea é revestida pelo
lema da “Escola Inclusiva”, permeado pelo slogan “Uma Escola para Todos”, € sob
este ideal que a escola passa a ser vista como uma instituicdo de todos e para todos,
difundindo o principio que, independentemente das singularidades, todos tém direitos
a uma educacéao de qualidade.

Para Luis, Piscalho e Pappamikal (2014) o sistema educacional
pautado na inclusao deve desenvolver-se e estruturar-se com base na diversidade de
caracteristicas e nas diferentes necessidades, ao diferenciar as medidas e as acdes
poderd desenvolver competéncias universais, autonomia dentro e fora da escola,
acesso a cidadania, isto €, a escola precisa ser facilitadora dessas medidas, por meio
do desenvolvimento da cooperacao entre os professores e funcionarios.

Nas palavras de Luis, Piscalho e Pappamikal (2014):

De facto, o progresso educativo destas criangas depende da qualidade
das adaptacdes ambientais, curriculares e estratégias, dos recursos
gque sado implementados e da articulacdo de saberes entre todos os
membros que compdem a equipe educativa, de modo a responderem
a diversidade de exigéncias de cada aluno (p. 76).

Quando falamos em incluir estudantes com necessidades especiais
em uma turma regular ouvimos do dia-a-dia da escola que essa ac¢ao trara novos
problemas, e para as autoras Luis, Piscalho e Pappamikal (2014) essas dificuldades
s6 poderdo ser superadas em um contexto em que ha uma cultura de colaboracéo
entre os professores e funcionéarios, esse trabalho precisa ser colaborativo para
encontrarmos solugdes, ja que as deficiéncias e as necessidades sdo particulares,
ndo ha um padrdo nem nas condutas, nem nas deficiéncias, logo ndo encontremos
receitas prontas para aplicarmos.

Por trabalho colaborativo entende-se que:

[...] € um modelo de prestacao de servico de educacao especial no
qual um educador comum e um educador especial dividem a
responsabilidade de planejar, instruir e avaliar a instru¢cdo de um grupo
heterogéneo de estudantes. Ele emergiu como uma alternativa aos
modelos de sala de recursos, classes especiais ou escolas especiais,
como um modo de apoiar a escolarizagdo de estudantes com
necessidades educacionais especiais em classes comuns (MENDES;
ALMEIDA, TOYODA, 2011, p.85).

A inclusé@o de criangas e jovens, para Luis, Piscalho e Pappamikal
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(2014), é imprescindivel nas escolas regulares, pois a nossa identidade é construida
em contrapartida da existéncia do outro que se distingue de ndés, dessa maneira a
intencdo da inclusdo escolar ndo € de apagar as diferencas, padronizando o ensino e
a aprendizagem, mas sim permitir que as individualidades e as particularidades
desses individuos sejam valorizadas dentro da comunidade escolar, expandindo para
outras instituicdes e relacdes sociais.

Maria Teresa Eglér Mantoan (2011) exp8e que quando falamos em
uma homogeneizagao escolar, estamos nos referindo aquelas escolas que buscam
atender um estudante idealizado, e esse é ensinado por meio de um projeto escolar
elitista e meritocrético, por isso que elas produzem exclusdes, prejudicando assim a
trajetdria escolar de muitos discentes. Dentro desse contexto, ndo podemos esquecer
que estamos vivendo em um periodo marcado pelo tempo das diferencas, essa
demanda é€ intensificada pela globalizacdo que vem questionando as antigas
identidades, abrindo caminho para discutirmos sobre a pluralidade e sobre as
diferencas no campo do direito.

Na perspectiva de Hall (2000) as identidades estao passando por uma
mudanca na sociedade contemporanea, as identidades fixas e estaveis estdo
entrando em crise, a ideia de identidade passa a ser vista como algo mével e volatil,
€ por este motivo que a escola precisa desconstruir esse sistema cartesiano, devemos
assumir uma posigao contraria a de “identidade normal”, ou seja, a diferenga precisa
tornar-se a base dessa escola para todos.

Ao falarmos de inclusdo escolar também temos de discutir sobre a
exclusao por meio do preconceito. A autora Margarida Seabra de Moura (2011) faz
um relato sobre a questédo do preconceito que sua filha com sindrome de Down sofreu
e 0 processo da criacédo da identidade como um elemento necessario para a inclusao
e a auto inclusdo. Moura (2011) comeca o texto expondo que as pessoas diferentes
sempre foram rotuladas, e esse rotulo foi sendo passado historicamente pelas
geragdes, entre esses “diferentes” estdo aquelas pessoas com deficiéncia. Ao
fazermos nomenclaturas estamos projetando uma forma, e essa pode conformar ou
deformar a pessoa. E por este motivo que precisamos pensar que o homem tem como
necessidade “ter sua propria marca” (p.45), e essa contém tanto sua individualidade
como sua originalidade vindas das diferencas, por isso da necessidade de criarmos e
afirmamos nossa identidade no mundo.

A identidade, segundo Moura (2011) é uma construcdo que €
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desenvolvida, principalmente, na escola, pois la € o campo onde as criancas tém a
possibilidade de se descobrir, de transformar e ser transformada, segundo as
oportunidades que sdo dadas as elas. Essa experimentacdo € importante para a
construcdo dessa identidade. A autora coloca que a familia e os professores sédo os
agentes que ofertaram a essas criancas e jovens a ocasido de percorrem caminhos,
gue podem ser dificeis e errados, 0s erros e acertos séo as bases na identidade. Para
Moura (2011) a tarefa mais complexa é quando esse processo deve ser feito com as
criangas com deficiéncia, porque o preconceito é o sentimento e a acdo mais dolorosa
para serem superados pela vitima.

Moura (2011) faz um belo apontamento sobre a construcdo da
identidade, “a identidade de minha filha com sindrome de Down foi construida na
tessitura da oportunizagcéo de diversas experiéncias” (p.48), isso nos revela que a
identidade de uma pessoa € construida por aquilo que ela vivenciou, pelas
experiéncias oportunizadas, e também no estimulo de seus talentos e habilidades,
assim como na capacidade de superar obstaculos.

Para finalizar o pensamento de Moura (2011), ela destaca alguns
pontos relevantes na construcdo da identidade de quem possui deficiéncia. Primeira
a familia precisa incluir de verdade esse individuo, segundo a escola regular precisa
ser um ambiente saudavel, terceiro esse ambiente saudavel deve ser reforcado na
vida social e solidificado na atividade profissional, e por Gltimo, a identidade atinge seu
apogeu quando se encontra um amor e desenvolve a sexualidade. Toda essa
caminhada, na visdo de Moura (2011), precisa ser permeada pelo amor, mas esse
amor nao pode ser “0 amor-coitado, 0 amor-caritativo, 0 amor-superprotetor” (p.49).
Mas é o amor que educa, que oferece os limites e as possiblidades da experiéncia
com a realidade. Notamos que a fala da autora Moura (2011) € romantizado, isso é
consequéncia de um relato maternal. Ao citar sobre a necessidade da criagcdo de uma
identidade a escola regular aparece como um espaco idealizado. Sabemos da
importancia da construgdo identitaria, entretanto conhecemos a realidade da escola,
e ndo cabe a ela a utilizacdo desse amor fraternal na construgdo do individuo. A
instituicdo escolar deve criar no estudante especial uma educacéo formal, cultural,
autdbnoma e profissional, competindo a familia essa educa¢do com amor.

Para a estudiosa Rosangela Machado (2011) a inclusao escolar por
levar em consideracdo a pluralidade e a diversidade ndo esta limitada apenas a

insercao de estudantes com deficiéncia, mas abrange e beneficia todos aqueles que
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sao, por algum fator, excluidos das escolas comuns.

O debate acirrado sobre inclusdo demonstra como as praticas em sala
de aula estdo ultrapassadas, a dificuldade estd em mudar o modelo de transmisséo
do conteldo, a padronizacdo das avaliacdes, a forma como se organiza as turmas,
enfim, é notdério que o mundo ao nosso redor esta se transformando, mas a educacao
continua se estruturando como antigamente, muitos professores ainda sdo apegados
a velha forma de ensinar, cultivando um modelo de sociedade excludente e de
pessoas incapazes de criar, construir, e de pensar usando como base o que a
diferenca nos oferece.

Dessa forma, se a escola precisa ser inclusiva o primeiro passo €
mudar nossa concepcao de aprendizagem, é preciso compreender que todo aluno é
capaz de aprender, por isso precisamos levar em conta que cada estudante tem suas
particularidades, isso significa que o tempo de aprendizagem ndo é o mesmo, e a
forma como se aprende também néo € igual.

O segundo passo é mudar nossa visao sobre educacédo, essa nao €
apenas a busca pela verdade, porém é a oportunidade que os sujeitos possuem de
se emanciparem intelectualmente, mas para isso é necessario que haja espaco para
davidas, questionamentos para assim construirmos o conhecimento. Nas palavras de
Machado (2011), “a inteligéncia € muito mais do que repeticao dos conteudos” (p. 71).
A escola nesse contexto muda de foco, os professores e os gestores da educacéo
precisam ter em mente que nem todas as pessoas possuem 0S mesmos interesses e
as mesmas habilidades, como consequéncia ndo aprende da mesma forma, e que é
impossivel aprender tudo que existe para ser aprendido. Se compreendermos isso
poderemos transformar a escola em uma escola inclusiva, pois ndo teremos como
meta 0 encaixamento desses discentes em padrdes. O erro passara a ser parte
integrante do processo de ensino-aprendizagem, e ndo mais sindbnimo de notas
baixas, reprovacoes e classificacéo.

A forma como concebemos o0 ensino e a aprendizagem esta
relacionada e atrelada a concepcéo de curriculo, o curriculo surgiu para ordenar e
organizar o que e como ensinar e aprender. Esse questionamento, 0 que ensinar,
implica em um processo de selecionar entre um repertério vasto de conhecimento o
gue deve ser transportado para a escola. Essa transposi¢cdo ndo ocorre de maneira
automatica, isso significa que é por meio do curriculo que uma equipe educacional

seleciona os contetdos considerados mais importantes, depois transporta para o
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ambito escolar e transforma em conhecimento educacional. Ao colocar ordem no que
e como ensinar e aprender, o curriculo estd determinando em qual espaco do
conhecimento tal contelddo ird se encaixar, e por qual periodo/tempo poderemos
trabalhar com eles. Infelizmente toda essa organizacao que € desenvolvida de acordo
com as convencdes da escola e ndo com relacdo ao tempo do estudante, dificulta a
implementacéo e consolidacdo de uma escola inclusiva.

Para Mantoan (2011) um dos descaminhos na execucdo na escola
inclusiva € o fato de tanto a escola comum quanto a escola especial resistirem as
mudancas necessarias para uma abertura efetiva em relacéo as diferencas. Na escola
comum observamos diariamente a resisténcia dos professores de mudarem e
recriarem suas praticas, ainda insistem em pregar a disciplinarizacéo, a padronizacao,
a negacao das diferencas, o que é incompativel com uma escola inclusiva.

Para que uma incluséo seja efetivada € preciso que a educacao e
seus envolvidos rompam com a barreira de uma educacao egoista, o Eu (professor,
funcionarios, direcdo, equipe pedagdgica) precisa ver o Outro como protagonista,
onde o Eu necessita acolher o outro, adequando-se as necessidades daquilo que se
apresenta como diferente. Para trabalhar com essa ideia adotaremos o artigo “A
pedagogia da hospitalidade a partir da filosofia da alteridade em Levinas”, dos autores
Luiz Siveres e Paulo Giovanni Rodrigues de Melo.

Na visdo de Siveres e Melo (2012) é essencial pensarmos em
uma pedagogia da hospitalidade, é por meio dela que poderemos oferecer ao Outro
um lugar de responsabilidade e bondade, esse processo s6 € possivel na pratica
guando os agentes escolares através de gestos concretos propiciarem uma vivéncia
de acolhimento e conforto a esse diferente. Um elemento necessario para que ocorra
uma experiéncia de hospitalidade € a abertura, essa dara suporte para que o Outro
crie vinculos com o ambiente escolar. O problema € que esse vinculo s6 ocorre
quando se autoriza a entrada do Outro no espago, auxiliando-o para que se sinta
acolhido e seguro.

Os autores Siveres e Melo (2012) apontam que a maior dificuldade
gue enfrentamos, nos dias atuais, na construcéo e implementagdo de uma escola
inclusiva é a superacdo do Eu que € egoista. Os professores ndo querem mudar de
atitude, de visdo e de metodologia, falam abertamente pelos corredores que os
estudantes com necessidades especiais ndo possuem capacidades para

frequentarem uma sala de aula comum; ouve-se também que o rendimento das
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avaliacoes internas e externas vem caindo por causa da inclusdo de alunos com
deficiéncias. Isso revela o quanto a escola como instituicdo e seus agentes nao estao
dispostos a acolherem esse Outro.

A alteridade como elemento que compdem e orienta a pedagogia da
hospitalidade tem como papel socorrer a sociedade para que essa possa superar a
superioridade de uma racionalidade técnica que restringe a troca de experiéncia entre
0 Eu e o Outro, e pior, limita pensar que podemos ter uma experiéncia educacional a
partir do Outro.

As instituicbes escolares despendem muito tempo com atividades
funcionais e burocraticas, os discentes também estdo envolvidos nessa légica técnica,
visando apenas os resultados eficazes, esse contexto distancia os envolvidos de uma
pedagogia do acolhimento. A escola acaba “tornando-se ‘casa sem portas e janelas’,
metaforicamente ‘torre sem sino™ (p.36). Visto que, a hospitalidade, para Siveres e
Melo (2012), se da na pratica quando a escola abre as portas e janelas de sua morada
para conviver e partilhar de mundos, visdes e perspectivas diferentes.

E por meio da abertura e do acolhimento do Outro que nasce uma
nova realidade pautada em novos paradigmas civilizacionais, isso explica porque a
escola e a educacédo sdo o centro das discussdes sobre inclusdo, pois é somente na
escola com uma educacédo inclusiva que novos valores surgem, possibilitando um
novo modo de experimentar a vida.

Para Siveres e Melo (2012) a hospitalidade pode ser pensada como
um processo que cria vinculos, esse por sua vez transforma os sujeitos responsaveis
uns pelos outros, desenvolvendo a sensibilidade pelo Outro. A hospitalidade so6
acontece quando nos aproximados do Outro de maneira gratuita, sem nada esperar
em troca, é quando abrimos nossos ouvidos a uma escuta mais sensivel da palavra
gue parte do Outro e nao do Eu.

Na filosofia levinasiana, segundo Siveres e Melo (2012), o Outro nao
pode ser apreendido, mas precisa ser compreendido, como um ser que possui historia
e cultura e tem algo a dizer, para que assim o Eu ndo tome posse do Outro, ndo o
torne apenas um objeto a ser tolerado. A escola ao adotar uma postura acolhedora
oferece ao Outro o direito de ser, isso significa que o Outro ndo pode ser colocado no
meu mundo, mas precisa compartilhar do seu mundo pessoal.

Ao adotar essa postura, uma pedagogia da hospitalidade, € que o ser

humano passa a ter um novo sentido, o Eu acaba se preocupando com as solicitagbes
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e necessidades do Outro, uma vez que, se o Outro é meu hospede permanente
precisamos nos responsabilizar por ele.

A efetivagcdo de uma pedagogia pautada na hospitalidade
depende de trés elementos: ter sensibilidade, que é a capacidade de sentir
misericordia; ter compaixao, que significa compartilhar a mesma “paixao” do outro; e
por fim, acolhida que € permitir que o Outro entre em minha vida. Essas trés
dimensdes criam condi¢des para que a comunidade desperte uma sensibilidade, que
nos leve em direcdo ao diferente.

De acordo com Siveres e Melo (2012) uma das dificuldades da escola
€ que, as portas até estdo abertas para a inclusdo do Outro, mas a hospitalidade so
acontece na medida em que os modos de aceitacdo sao determinados e impostos
pelo Eu que acolhe. Mas uma escola inclusiva precisa pensar as condicdes e as regras
de acolhimento elaboradas também pelo Outro, assim a escola se transforma em um
espaco de alteridade, em que as regras e normas ndo sejam elaboradas antes, mas
construidas a partir do acolhimento do diferente. A escola passa a ter outro papel, a
ser o encontro do Eu com o Outro, rompendo com a visdo hegemonica de transmissao
de conhecimento Unico e verdadeiro.

Dessa forma, a inclusdo social e escolar é possivel por meio de uma
proposta pedagogica que aceite o Outro, que o deixe participar livremente de seu
circulo, como consequéncia, ao aceitar o Outro, passamos por uma modificacéo,
resultando em uma nova humanidade.

Como discutimos o Outro sempre foi visto e classificado como aquele
gue precisa ser mantido distante, mas o Outro hoje € proximo e familiar, ja que esse
Outro ndo se trata de outros povos, de outras linguas, de outros costumes. Entretanto,
esse Outro que € préximo nem sempre é nosso conhecido. E aqui que se manifesta a
necessidade de transformar a escola em um lugar mais humano, por meio da
transformacao desse espaco em um lugar de hospitalidade, ou seja, devemos aceitar
o Outro, receber o Outro em nosso ambiente colocando a disposi¢cdo o melhor que
SOMOS e possuimos.

Para concluir, uma inclusdo escolar s6é € verdadeira quando
permitimos que os discentes com deficiéncia se revele como ser que traz algo, nao
podemos considera-lo como ser vazio, isso nos mostra que a educacao deve ser vista
como um dialogo de acolhimento, entre o0 Eu e o Outro, e para ser bem sucedida

precisa ficar em nds e nos transformar.



41

Sobre o0 processo de inclusdo escolar, podemos afirmar que ela se

concretizara:

No encontro do Eu com o Outro, tendo em vista a inclusdo, o Eu ndo
deve temer o encontro com o desconhecido, reconhecer que o
encontro permanente e incessante com o Outro possibilita reconhecer
a pluralidade do que se é e do que se pode vir a ser. (SIVERES; MELO
2012, p.46)

Logo, a hospitalidade passa a ser a expressao ética na nossa cultura
contemporanea, capaz de influenciar uma proposta pedagdgica de acolhimento do
outro, levando em consideracdo sua histéria, sua cultura, suas habilidades,

potencializando uma sociedade mais justa.
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3 ANALISE DAS INFLUENCIAS DE DOCUMENTOS INTERNACIONAIS NOS
DOCUMENTOS NACIONAIS SOBRE EDUCACAO ESPECIAL

Para compreendermos a estrutura das politicas publicas voltadas
para a Educacdo Especial no Brasil € necessério entendermos que essas sofreram
influéncias internacionais na sua constituicAo na década de 1990. Ou seja, no
processo de constituicdo das politicas inclusivas no Brasil € recorrente de convencdes
internacionais.

Esse capitulo busca fazer uma reflexdo sobre as principais
conferéncias internacionais que fomentaram a discussdo de politicas para uma
educacao inclusiva. Pretende-se analisar as influéncias dessas declaracdes e 6rgaos
internacionais na construcdo e na implementacao de politicas inclusivas educacionais
no Brasil. As influéncias dos documentos internacionais serdo analisadas a partir de
sua incorporacao nos documentos que fazem parte da politica nacional de educacao
especial e inclusiva.

Para analisarmos a trajetdria das politicas educacionais brasileiras
tomaremos como referencial analitico a abordagem do Ciclo de Politicas formuladas
pelos autores Stephen J. Ball, Richard Bowe e outros colaboradores da area de
politicas educacionais.

Segundo o autor Jefferson Mainardes (2006), a abordagem do Ciclo
de Politicas oferece elementos importantes para estudarmos a complexidade da
trajetéria de uma dada politica. Os autores dessa teoria propuseram analisar tais
politicas educacionais com base em um ciclo continuo de trés contextos: o contexto
da influéncia, o contexto da producdo e o contexto da pratica. Cada contexto é
formado por lugares, grupos e arenas que envolvem disputas e embates.

O primeiro contexto, o contexto da influéncia, € a arena onde as
politicas publicas séo iniciadas, onde os discursos politicos sdo desenvolvidos. Isso
significa dizer que é nesse “espaco” que os grupos de interesses comegam a disputar
quais serao as finalidades sociais da educacdo e o qual sera o significado de ser
educado.

Segundo Mainardes (2006), os trabalhos mais recentes de Ball trazem
contribui¢cdes relevantes para analisarmos as influéncias internacionais, pois essas
podem ocorrer de duas maneiras. A primeira ocorre por meio da circulacéao

internacional de ideias, em que os grupos e individuos podem “vender” suas solugoes
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no mercado politico ou académico por meio de livros, periddicos e conferéncias. A
segunda maneira esta relacionada ao patrocinio, a imposicao de algumas solucbes
recomendadas por agéncias multilaterais que exercem influéncias sobre o processo
de criacdo de politicas nacionais. Que por sua vez, tais orientagcdes sao
recontextualizadas dentro de contextos nacionais especificos, pelos Estados-nacao.

O segundo contexto, o contexto da producdo de texto, € onde o0s
textos politicos sdo construidos com base nos interesses estreitos e ideoldgicos de
certos grupos, dessa maneira esses textos representam a politica, e podem tomar
varias formas como textos oficiais, textos politicos, legislacdes, entre outros.

As respostas a esses textos politicos vém em forma de praticas reais
que sé&o vivenciadas dentro do terceiro contexto, o da pratica. E nesse ambiente que
a politica passa pelo processo de interpretacdo e recriacdo, um dos seus efeitos
podem ser as transformacdes significativas na politica original. Para os autores da
abordagem do ciclo de politicas, as politicas ndo sao implementadas de forma natural
dentro do contexto da pratica, mas como podem ser interpretadas podem também
serem recriadas.

Esse fenbmeno da recriagcdo da politica s6 € possivel porque os
profissionais que atuam no contexto da pratica [na escola, por exemplo], segundo
Bowe et al., (1992), ndo recebem os textos politicos como leitores passivos, eles
interpreta-os com base em suas histérias pessoais, experiéncias profissionais, valores
e propésitos. I1sso nos revela que os professores, por exemplo, exercem um papel
operacional no processo de interpretacdo e reinterpretacdo das politicas
educacionais, isto €, sdo agentes ativos no processo de implementacao das politicas
em seus ambientes de atuacéo.

Partindo da abordagem do ciclo de politicas, apresentamos a seguir
algumas andlises dos documentos internacionais e nacionais na area da educacéo a
partir da utilizacdo de seus conceitos.

Partiremos das influéncias globais, dos documentos internacionais,
para compreender como esses afetaram e afetam a elaboragcdo dos textos
educacionais legais brasileiros, para compreendermos em que medida os conceitos
predominantes, nos documentos internacionais, sao incorporados aos documentos
gue normatizam as politicas de Educacéo Especial no Brasil.

As reflex6es sobre como os documentos internacionais atuaram sobre

as politicas publicas para a educacgéo especial no Brasil sera a partir da década de
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1990, entretanto, segundo a autora Evelline Cristhine Fontana (2013), a Constituicao
Federal de 1988 deve ser vista como um referencial importante para as propostas
inclusivas no Brasil, pois essa estabelece que a educacao é direito de todos, isto é, a
educacédo é um direito social.

A autora Fontana (2013) aponta que a década de 1990, no Brasil, é
marcada pela Reforma do Estado e como resultado temos um principio integrador
entre desenvolvimento e economia brasileira com 6rgaos multilaterais. Esse fator foi
determinante para a realizagdo das conferéncias internacionais que encontram
adesdao da sociedade brasileira por responderem as demandas nacionais.

Para os estudiosos Souza e Dalarosa (2013) a influéncia dos
organismos internacionais no Brasil foram evidentes por causa dos financiamentos
para investimentos nas areas como educacéo, saude e economia. O Fundo Monetario
Internacional (FMI) e o Banco Mundial como tinham o poder econémico de colocar em
pratica as reformas politicas, também tinham o poder de influenciar diretamente as
concepcoes e ideologias adotadas nestas politicas publicas.

Souza e Dalarosa (2013) chamam atencdo para a funcéo dessas
agéncias internacionais, pois essas visam lucros por meio dos empréstimos, € por isso
gue se preocuparam tanto com o crescimento econdmico dos paises mais pobres,
gue nesta logica os paises com poder aquisitivo sempre precisardo dos paises mais
pobres para poder estabelecer o contrato de devedores e credores.

Diante desse quadro os 6érgaos internacionais apontavam que para
alcancarmos o crescimento econémico e social do pais eram necessarias reformas
politicas, principalmente nas politicas de educacdo. Isto deveria ser feito para,
supostamente, tornarmos mais capazes de competir no mercado mundial. Segundo
Souza e Dalarosa (2013), esse cenario revela que a responsabilidade pelo atraso dos
paises subdesenvolvidos estava nos proprios trabalhadores e nas escolas que nao
preparam efetivamente seus alunos para competir no mercado de trabalho.

Para compreendermos sobre a influéncia dos organismos
internacionais precisamos entender seu funcionamento e seus interesses. De forma
sintetizada vamos mostrar a incumbéncia de cada um. O primeiro € sobre o Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID), que possui dois escritdérios na Franca,
sendo sua missao contribuir com a aceleracdo dos processos de desenvolvimento
econdmico e social dos paises em desenvolvimento. O outro é o Banco Mundial que

tem aproximadamente dez mil funciondrios oriundos, praticamente, de todos os



45

paises. Ele indica que tem como desafio a reducédo global da pobreza. E por altimo, o
FMI (Fundo Monetario Internacional) que foi fundado com o objetivo de promover a
cooperacao monetaria internacional. Ele indica que visa promover a estabilidade para
trocas comerciais, desenvolvimento e crescimento do emprego, auxiliar no equilibrio
da balanca de pagamento.

Na visdo de Lima (2003, p.188) para cumprirem com suas metas
esses organismos internacionais utilizam instrumentos similares como empréstimos
para o desenvolvimento de projetos; oferecem assisténcia técnica, orientacdes aos
paises membros com a finalidade de facilitar e implementar projetos de melhorias
econdmicas ou sociais.

Para Lima (2003) a atuacdo dos organismos internacionais esté
condicionada ao fornecimento de empréstimos aos paises periféricos, esse aspecto
financeiro é a porta para o controle econémico, cultural e politico, visto que, em cada
empréstimo o pais tomador tem que cumprir varias exigéncias, travestidas pela
imagem de assessorias técnicas, e essas condicionalidades se expressam nas
politicas setoriais dos paises devedores.

Para entendermos o porqué que a politica de inclusdo so
emergiu, teve repercussao da década de 1990 no Brasil, é preciso compreender que
na década de 1980 os organismos internacionais, como o Banco Mundial e o FMI,
passaram por um periodo de reorientacdo do papel de suas politicas. Isso aconteceu,
segundo os autores Afonso e Andrade (2007, p.6) por causa da “crise do
endividamento externo dos paises da América Latina que propiciou um contexto
favoravel para que o Banco Mundial e o FMI assumissem papel central’ na
renegociacdo dessa divida e na abertura comercial desses paises com grandes
dividas externas. No Brasil esse processo teve inicio na década de 1980 e foi até
1995.

Para Afonso e Andrade (2007) o Banco Mundial e o FMI entraram nos
paises endividados na metade dos anos 1990, quando houve o processo de abertura
comercial e privatizagbes. Nesse cenario esses organismos orientaram tais paises
para que flexibilizassem o mercado de trabalho, que alterassem a legislagao
trabalhista e previdenciaria e que reformassem o sistema educacional.

Diante desse contexto, Lima (2003) aponta que a politica brasileira
esta perpassada por relacbes com 0s organismos internacionais, com o Banco

Mundial e o FMI, e essa relacdo aparece na década de 1990 com a mercantilizacdo
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do ensino nacional e com o processo de entrada das universidades privadas no jogo
do mercado educacional.

A partir de 1990 o Banco Mundial vem recomendando aos paises em
desenvolvimento um pacote de reformas com 0s seguintes pontos: que 0s paises
priorizem a educacao primaria; que busquem a melhoria na eficacia da educacéao; dé
énfase na gestdo escolar; descentralizacdo e autonomia das instituicdes escolares.
Isso significa que caberia ao Estado fixar padrbes, cuidar do rendimento escolar,
adotar estratégias flexiveis para aquisicdo de recursos e monitorar 0 desempenho
escolar.

Segundo Lima (2003), o Brasil € um dos maiores clientes dos
organismos internacionais, tendo contraido desde 1949 empréstimos que chegam a
trinta bilhdes de dolares, e até o ano de 2007 o Banco Mundial possuia 53 projetos
em execucdo no Brasil, totalizando aproximadamente cinco milhdes de recursos. E
por isso que as politicas educacionais sofrem grande influéncia desses 6rgaos
internacionais, e quanto mais aval mais portas para a liberacdo de empréstimos.

Fontana (2013) sinaliza que no contexto mundial podemos destacar
duas declaracbes importantes resultantes de convenc¢des internacionais que foram
bases essenciais para a construcdo de politicas publicas para a educacéo especial no
Brasil. E ressalta que essas convencbes foram fomentadas por instituicbes
internacionais, como Organizacdo das Nac¢des Unidas (ONU), o Banco Internacional
para a Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD ou Banco Mundial), a Organizagao
das Nacodes Unidas para a Educacao, Ciéncia e Cultura (UNESCO), entre outras.

Sobre 0s organismos internacionais cabe aqui apresentarmos o
Banco Mundial e a UNESCO. A autora Martins (2005) descreve que o Banco Mundial
€ um grupo constituido por cinco instituicbes tendo um Unico presidente, sua sede fica
em Washington, e € composto por 184 Estados-membros. Atua em cerca de 100
paises e seus empréstimos estao restritos aos paises que fazem parte no FMI.

A preocupacédo central do Banco Mundial € com a erradicagéo da
pobreza e para isso prescreve duas orientacdes basicas, que segundo a autora
Helena Altmann (2005) sdo: o uso produtivo do trabalho, jA que esse é a Unico
instrumento do pobre; e o fornecimento de recursos basicos a esse publico como
alimentacdo, saude, planejamento familiar, nutricdo e educacao primaria.

Nesse ponto, Altmann (2005) chama atencao para a percepcao de

educacgéo disseminada pelo Banco Mundial. A educacao aqui é vista como medida
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para “contengao demografica e para o aumento da produtividade das populag¢des mais
carentes” (p.79). Observa-se entdo que a prioridade do Banco Mundial é com a
educacao primaria, pois essa € responsavel por preparar a populacao para o mercado
de trabalho e para o planejamento familiar.

Em relacdo a qualidade desse ensino o foco recai sobre os resultados
gue sdo medidos por meio do rendimento escolar dos estudantes. Diante dessas
percepcgdes a autora Altmann (2005, p. 80) destaca que no relatorio Prioridades e
Estratégias para a Educacdo de 1995, o Banco Mundial oferece como
encaminhamento para a organizacdo da educacdo o aumento das privatizacdes, 0
uso de indicadores para medir o desempenho dos discentes, e poder assim oferecer
financiamento e a aumentar o controle pelos usuarios.

O autor Evangelista (1999) apresenta a UNESCO como sendo uma
agéncia especializada da ONU que tem como objetivo coordenar acdes das diversas
nacdes nas areas da educacéao, da ciéncia e da cultura. Esta organizacao foi fundada
apos a Segunda Guerra Mundial, em 16 de novembro de 1945, com o intuito de
garantir a paz por meio da cooperacao intelectual entre as na¢des, acompanhando o
desenvolvimento mundial e auxiliando os Estados, segundo o site oficial das Nacfes
Unidas no Brasil atualmente sdo 193 paises-membros, na busca de solucdes para 0s
problemas que as sociedades enfrentam. Esses objetivos foram discutidos para
encontrar formas para reconstruir os sistemas educacionais e culturais dos paises
afetados pela guerra bélica.

Na fala de Evangelista (1999) a tarefa da UNESCO é atender as
seguintes necessidades: “contribuir para a manutencdo da paz e da seguranca,;
facilitar a livre circulacdo das ideias pela palavra e imagem; imprimir um impulso
vigoroso a educacéao popular e a difusédo da cultura; ajudar a manutencéo, a avango e
a difusao do saber” (p.10).

A relagcdo entre o Banco Mundial e a UNESCO, segundo Salles
(2015), é baseada em uma “disputa simbdlica” (p.359), esse embate se intensificou
no momento em que os dois precisavam decidir quem iria coordenar o campo do
desenvolvimento nos paises pobres, a disputa ficou mais acirrada porque ndo havia
um consenso sobre a estratégia de desenvolvimento que seria adotada para alcancar
resultados mais concretos.

Diante dessa disputa a ONU, segundo Salles (2015), em sua defesa

mostra que suas politicas de ajuda produzem resultados mais concretos, pois
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incorpora em suas estratégias variaveis ndo apenas econémicas, e passou a convocar
0S paises-membros para conferéncias mundiais com a intencdo de disseminar suas
estratégias de desenvolvimento em ambito internacional.

Para Salles (2015) com esse movimento a ONU angariou um rico
capital social entre paises pobres e ricos e entre as agéncias de desenvolvimento,
além disso, possuia uma grande capacidade de mensurar indicadores. Esses
instrumentos foram fundamentais para que a ONU ocupasse lugar de destaque na
defesa das dimensGes humanas e sociais nos planos de desenvolvimento, contudo,
Salles (2015) assinala que mesmo com essa posi¢cdo a ONU nédo tinha um capital
econdmico capaz de financiar os projetos, dessa forma, néo tinha “instrumentos fortes
de intervengéo” (p.360).

Nesse quadro fica evidente a divisdo entre a ONU e o Banco Mundial.
Salles (2015) expbe que a ONU ndo eram confiados os instrumentos fortes de
desenvolvimento, como por exemplo, ndo podia dar assisténcia financeira e formular
politicas no campo macro. Essas a¢fes cabem ao Banco Mundial j& que possuiam
um sistema de voto fechado pelos paises industrializados.

Em relacdo ao sistema de voto as demandas ocorrem de forma
proporcional, segundo Martins (2005) essa proporcionalidade esta relacionada a
contribuicdo monetéria do pais, nesse sentido a autora mostra que os Estados Unidos
€ 0 maior acionista com 17,87% das agdes (p.3), isso revela que ele “decide as
matérias importantes [...] tem prerrogativa de veto e indica o presidente da institui¢éo,
tradicionalmente um norte-americano” (p.3).

Salles (2015) continua expondo que a ONU fica responsavel pelos
instrumentos “mais leves” de cooperacgao, isto €, cabia a ela assuntos com temas
sobre combate a fome, politicas sociais, crian¢a, mulheres e meio ambiente (SALLES
apud SINGER, 1995, p. 380). Como consequéncia a ONU atua por meio de
intervencdes e assisténcia técnica que ndo demanda grande quantidade de capital
econdmico, e o Banco Mundial financia os projetos.

Essa divisdo para Salles (2015) “acabou por estabelecer uma
assimetria entre as agendas de desenvolvimento adotadas pelo Banco Mundial e pela
ONU” (p.361). O resultado foi que a ONU ficou incapacitada de assumir o papel de
coordenador da agenda internacional de desenvolvimento, ja que as demandas
trazidas por ela [ONU] ficariam subordinadas as decisdes do Banco Mundial (p. 361).

Entretanto, Salles (2015) assinala que mesmo a ONU ndo assumindo
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tal papel de interventor forte, ela contribui de forma expressiva para o desenvolvimento
ao atribuir na agenda contetdos de cunho social e humano a uma agenda com visédo
“estritamente econdmica” (p.362).

Tendo como base as percep¢Oes de educacdo para esses dois
organismos, destacaremos as metas educacionais defendidas pela UNESCO por
meio da Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos (1990). O principal objetivo &
a garantia do acesso a educacao bésica para todos, e reconhecer que o processo de
aprendizado so sera efetivado se os paises proporcionarem um ambiente favoravel,
como esta proposto no artigo sexto na Declaracdo Mundial sobre Educacdo para
Todos (1990). Essas metas deveriam ser cumpridas, principalmente pelo grupo
chamado de E9, grupo composto por paises com alto indice de analfabetismo.
Segundo o site do Ministério da Educacdo, os paises que compdem o E9 sdo
Bangladesh, Brasil, China, Egito, india, Indonésia, México, Nigéria e Paquistdo, sendo
a taxa de analfabetismo entre os adultos de 70% e 50% das criancas nao frequentam
a escola.

Assim, o primeiro documento que sera analisado é
a Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos, realizada de 5 a 9 de marco de 1990,
em Joimtiem na Tailandia, que resultou na Declaracdo Mundial de Educacao para
Todos.

Ja no preambulo da Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos
(1990) identificamos que a educacao é tratada como elemento, embora ndo seja o
suficiente, fundamental para o progresso social e pessoal. Segundo o documento

[...] a educacdo pode contribuir para conquistar um mundo mais
seguro, mais sadio, mais préspero e ambientalmente mais puro, e que,
ao mesmo tempo, favoreca o progresso social, econémico e cultural,
a toleréncia e a cooperacéo internacional (UNESCO, 1990).

Para compreendermos o conteudo do documento serdo apresentados
e analisados os dez artigos que o compdem. O artigo um descreve o publico e quais
sdo os elementos que compdem as necessidades basicas de aprendizagem. Todas
as criancas, jovens e adultos devem ter condicdes de acesso aos instrumentos
essenciais para aprendizagem que sao a leitura, a escrita, a expressao oral, o calculo,
e a solugdo de problemas. Os conteludos basicos da aprendizagem incluem
conhecimentos, habilidades, valores a atitudes. E por ultimo, essa aprendizagem é
necessaria para que o0s individuos possam sobreviver, desenvolver suas

potencialidades, viver e trabalhar com dignidade, melhorar a qualidade de vida, tomar
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decisbes e continuar aprendendo.

O artigo dois e trés apontam que o objetivo da Declaracdo é a
expansao e a universalizacdo do acesso a educacédo, sendo prioridade a qualidade
da educacéo e o0 acesso das meninas e mulheres ao processo de escolarizagéo, pois
0S preconceitos e 0s esteredtipos de qualquer natureza devem ser eliminados da
educacado. Aponta ainda que os grupos excluidos ndo devem sofrer qualquer tipo de
discriminagéo no acesso. No final do artigo trés, nos deparamos, especificamente,
com as necessidades basicas de aprendizagem das pessoas “portadoras” de
deficiéncias, sendo necessario criar medidas que “garantam a igualdade de acesso a
educacio aos portadores de qualquer tipo de deficiéncia’” (DECLARACAO MUNDIAL
SOBRE EDUCACAO PARA TODOS, 1990, p.5).

O quarto artigo expde que o objetivo da educacéo € a aprendizagem,
e essa sO se concretizara se aprenderem conhecimentos Uteis, habilidades de
raciocinio, aptidées e valores, logo o foco ndo pode ser apenas na matricula,
frequéncia e obtencéo de diplomas. Para complementar essa aprendizagem, o sexto
artigo fala d4 importancia de se ter um ambiente favoravel para essa efetivacéo, esse
ambiente deve incluir assisténcia aos educandos nas areas de nutricdo e saude,
assim como apoio fisico e emocional.

No Quinto artigo nos deparamos novamente com a preocupacéo em
ampliar os meios e o alcance da educacéo basica, e para que esse objetivo se dé, na
pratica, as familias sdo envolvidas e responsabilizadas por esse processo de
universalizacao do acesso.

O sétimo artigo fala sobre a necessidade de se fortalecer aliancas com
as autoridades das diferentes esferas, nacional, estadual e municipal, pois esses
possuem como obrigacéo proporcionar educacao basica para todos. No mesmo artigo
encontramos um breve apontamento sobre o trabalho docente, em que as condi¢gbes
de trabalho e a situacédo social dos professores sao elementos importantes para
implementarmos educacao para todos.

Para completar o artigo anterior, o oitavo, diz que a concretizacdo da
educacgdo para todos depende do compromisso e da vontade politica, em outras
palavras, o governo precisa garantir um ambiente intelectual e cientifico & educacgéo
béasica, isso implica melhorar o ensino superior e a pesquisa cientifica no pais.

E por ultimo, o nono artigo trata da mobilizacéo de recursos para que

as necessidades educacionais sejam satisfeitas, e em seguida, no décimo artigo,
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encontramos a fala sobre a seriedade que os paises precisam ter no fortalecimento
da solidariedade internacional, ja que, segundo a Declaracédo, a responsabilidade pela
aprendizagem é responsabilidade comum e universal.

Em resumo, podemos apontar que a Declaracdo Mundial de
Educacdo para Todos (1990) ressalta que a educacdo deve abranger todas as
diferencas individuais, sendo seu objetivo central a superacdo da excluséo
educacional por meio da elaboragéo desses dez artigos.

A segunda declaracéo tida como referéncia para o desenvolvimento
de politicas educacionais na area da educacéao especial é a Declaracédo de Salamanca
(1994). Segundo Fontana (2013) esse documento foi construido a partir da
Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais: acesso e
permanéncia, organizada pelo governo da Espanha junto com a UNESCO, realizada
em Salamanca entre os dias 7 e 10 de junho de 1994, e é visto como “marco da
difusdo da importancia da educacéo inclusiva no mundo” (p.24).

A Declaracdo de Salamanca (1994) ressalta, desde o inicio, que
sistemas e programas educacionais devem levar em conta a vasta diversidade dos
educandos, assim como, a diversidade presente nas caracteristicas e necessidades
especiais desses. O documento aponta que aqueles com necessidades educacionais
especiais devem ter acesso a escola regular, e essas por sua vez devem possuem
orientacdes inclusivas para que possam combater com mais eficiéncia atitudes
discriminatérias, criando escolas e “comunidades acolhedoras” (DECLARACAO DE
SALAMANCA, 1994, p.1).

Para que essa escola inclusiva sai do papel, o documento diz que
cabe aos governantes atribuirem “alta” prioridade politica e financeira para aprimorar
0s sistemas educacionais para que se tornem aptas a receberem todas as criancas,
independentemente das diferengas e dificuldades.

Notamos aqui a influéncia da Declaracdo Mundial de Educacéo para
Todos (1990), j4 que todas as criangas, jovens e adultos devem ter condi¢cdes de
acesso a educacao com qualidade. Essa é verificada ainda quando a Declaracao de
Salamanca (1994) aponta que os governos devem adotar a educacao inclusiva como
forma de lei ou de politica, sendo obrigatdrio matricular todas as criancas em escolas
regulares.

Os governantes também precisam impulsionar os pais, a comunidade

e as organizacbes de pessoas portadoras de deficiéncias nos processos de
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planejamento e tomada de decisdes que envolvam servigos destinados a suprir as
necessidades educacionais desse publico.

Esses ndo podem medir esforcos em criar estratégias de identificacéo
e intervencado precoce dos individuos que precisam de atendimento especializado. E
preciso que tenhamos politicas publicas para identificacdo precoce dessas
necessidades especiais, pois o problema ndo € apenas de inclusdo, mas de
organizacdo de todo um sistema, ou seja, a escola é apenas uma parte desse todo,
ja que a incluséo envolve mais partes.

Em seguida temos descrito o objetivo da Declaracdo de Salamanca
(1994), que € de informar sobre as politicas de incluséo e, também, de guiar as acdes
governamentais, e lembra que as recomendacdes e as publicacdes vém do sistema
das Nacodes Unidas.

A Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos, satisfacdo das
necessidades basicas de aprendizagem (UNESCO, 1990) e a Declaracdo de
Salamanca (1994) foram bases para 0s seguintes documentos nacionais: Lei n°
9394/1996 — Lei de Diretrizes e Bases da Educagcdo Nacional — LDB, Resolucéo
n°02/2001 e Parecer n° 17/2001 do CNE/CEB, Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva 2008 e Lei n° 10.172/2001 que institui
o PNE 2001-2011.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB de 1996,
no capitulo V que trata da educacgéao especial, encontramos no artigo 58 que educacéao
especial € uma modalidade de ensino que deverd ser ofertada preferencialmente na
rede regular para estudantes portadores de necessidades especiais. O termo
“portadores” de deficiéncias é tratado na Declaracdo Mundial sobre educacédo para
Todos (1990) também aparece na LDB/1996 como “portadores” de necessidades
especiais, outro elemento presente nos dois documentos é a preocupagdo com a
expansao e a universalizacdo do acesso a educacao.

Na LDB/1996 a educacdo especial deve ser oferecida,
preferencialmente, na rede regular e € dever constitucional do Estado, garantida
durante a educacdo infantil, de zero a seis anos de idade. No paragrafo Unico da
LDB/1996 retoma-se a ideia da ampliacdo da educacdo para alunos com
necessidades especiais, e essa sera adotada “preferencialmente na rede publica
regular de ensino” (LEI DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAO NACIONAL,
1996, p.25). Podemos dizer que as contribuicbes desse documento € que a educagao
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especial foi considerada como “modalidade de educagdo escolar” (LElI DE
DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAO NACIONAL, 1996, p.25), e que o local de
atendimento desses alunos deve ocorrer na rede regular de ensino, ou seja, junto com
os demais estudantes. E importante salientar que a educagdo especial passou a ser
vista como modalidade de ensino, para Fontana (2013) isso significa que a educacéo
especial deve ser garantida em todos os niveis da educacédo basica, ou seja, 0
discente “durante toda sua trajetéria escolar, na educagao basica, tera direito de ser
atendido segundo suas necessidades especiais” (FONTANA, 2013, p. 31).

Na Resolucdo CNE/CEB n°2, de 11 de setembro de 2001, temos no
primeiro artigo que a educacdo para alunos que apresentam necessidades
educacionais especiais deve ser garantida em todas as etapas e modalidades,
notamos que houve uma ampliagdo na oferta. O artigo n°2 diz que os sistemas de
ensino devem matricular todos os alunos com necessidades educacionais especiais,
cabendo &s escolas organizar-se para receber essa demanda. Premissa essa

enfatizada na Declaragdo Mundial sobre Educagéo para Todos (1990) no artigo n°3:

[...] E preciso tomar medidas que garantam a igualdade de acesso a
educacao aos portadores de todo e qualquer tipo de deficiéncia, como
parte integrante do sistema educativo. (DECLARACAO MUNDIAL
SOBRE EDUCACAO PARA TODOS, 1990, p.5).

No artigo n°1 da Declaracdo Mundial sobre Educacédo para Todos
(1990) temos que toda crianga, jovem ou adulto deve ter condi¢des para satisfazer
suas necessidades basicas de aprendizagem e que a educacdo € um dos
instrumentos essenciais para que possam “desenvolver suas potencialidades, viver e
trabalhar com dignidade [...] tomar decisées” (DECLARACAO MUNDIAL SOBRE
EDUCACAO PARA TODOS, 1990, p.3). Esses valores sdo vistos no artigo n°4 da
Resolucdo CNE/CEB n°2, em que a educacgao especial ira assegurar aos estudantes
a dignidade humana e o direito de cada um de realizar seus projetos de estudos, de
trabalho e de insercao na vida social. Acrescenta que as necessidades educacionais
dos estudantes da educacdo especial pauta-se na “busca pela identidade propria,
reconhecimento e valorizagéo das suas diferencas e potencialidades” (RESOLUCAO
CNE/CEB N° 2, 2001, p.1).

A Resolucdo CNE/CEB n°2 é importante, pois define quem sdo os
educandos com necessidades especiais, no artigo n°5 encontramos uma ampliacao

do atendimento educacional especializado, pois ndo se restringe apenas aos
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estudantes com deficiéncias, mas todos que apresentam algum tipo de dificuldade de
aprendizagem ou limitacées no processo de desenvolvimento, e também alunos com
altas habilidades ou superdotagéo.

A Resolucdo CNE/CEB n°2 também traz orientacdes sobre o tipo de
atendimento educacional que deve ser oferecido, no oitavo artigo temos como
servicos de apoio pedagodgico especializado a colaboracdo entre professor
especializado e professor de outras disciplinas; atuacdo do professor intérprete e
outros profissionais itinerantes e a disponibilizacdo de outros apoios necessarios a
aprendizagem, locomoc¢ao e comunicacao.

O Parecer CNE/CEB n°17/2001 diz que o Brasil optou por
construir um sistema educacional inclusivo pautado na Declaragdo Mundial de
Educacao para Todos (1990) bem como na Declaracdo de Salamanca (1994). Esse
documento ressalta que a escola em vez de focalizar na deficiéncia da pessoa precisa
enfatizar o processo de aprendizagem. Isto €, a escola em vez de procurar no aluno
a origem do problema, precisa cuidar e proporcionar recursos para que ele alcance o
sucesso escolar, mostrando que a escola deve ajustar-se a diversidade, por isso da
necessidade da flexibilizacdo curricular segundo as caracteristicas individuais,
emocionais, culturais e econdmicas.

Segundo a Resolucdo CNE/CEB n°2 a inclusdo dos alunos e
alunas com necessidades educacionais especiais, na rede regular de ensino, néo
pode ser apenas “‘permanéncia fisica”, mas precisa desenvolver nesses (as)
estudantes suas potencialidades, respeitando as diferencas, logo o desafio da escola
€ o de criar espacos inclusivos.

Os principios que norteiam a educacdo inclusiva estédo
evidenciados na Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2007,
p.17-18) que sao: preservagdo da dignidade humana, busca pela identidade e
exercicio da cidadania. A dignidade é defendida como o principio de que qualquer
pessoa € merecedora do respeito, e tem o direito de realizar seus projetos. Ao ser
respeitado o individuo encontra sua identidade individual. E por altimo, o principio da
democracia, sendo ela importante para a igualdade de oportunidades, e onde o
individuo possa expressar suas diferencas, seus conflitos e viver na pluralidade.

O documento Convencgao sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (2007) descreve inclusdo como processo em que todos possuem acesso

ao espagco comum, e que a sociedade deve estar orientada por relagcdes de
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acolhimento e aceitacédo das diferencas individuais.

O conceito da escola inclusiva é definido na Declaracdo de
Salamanca (1994) como 0 processo em que as criangas e jovens com necessidades
educativas especiais devem ser incluidas nas escolas que sdo destinadas os demais
estudantes, e o desafio dessas instituicdes de ensino passa a ser o desenvolvimento
de uma pedagogia que eduque todos com sucesso, 0 que desencadeia a outro
desafio, modificar as atitudes discriminatorias criando dessa forma uma sociedade
mais acolhedora e inclusiva.

Sobre a ideia de uma educacdo que alcance 0 sucesso a
Declaracédo de Salamanca (1994) assinala que a “adocao de sistemas mais flexiveis
e adaptativos, capazes de mais largamente levar em consideragdo as diferentes
necessidades das criancas ira contribuir [...] para o sucesso educacional”
(DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, p.8). Dessa maneira podemos dizer que o
sucesso escolar esta ligado com a flexibilizacdo do curriculo que pode contribuir para
0 aumento dos niveis de rendimento escolar, pois os estudantes com necessidades
educacionais especiais seriam integrados por meio de um curriculo “adaptado as
necessidades das criancas” (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, p.8), isto é, a
escola precisa ofertar “oportunidades curriculares que sejam apropriadas a crianca
com habilidades e interesses diferente” DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, p.8).

Na Declaracdo de Salamanca (1994) encontramos 0 principio
fundamental da escola inclusiva que consiste em todos os estudantes aprender juntos,
independentemente das dificuldades e das diferencas. Esse principio encontra-se no
oitavo artigo da Resolucdo CNE/CEB n°2, em que um dos critérios para a organizacao
das escolas consiste em distribuir os alunos com necessidades especiais pelas varias
classes com o objetivo das classes comuns se “beneficiarem” das diferengas de forma
positiva, desencadeando uma educacao para a diversidade.

Em 2001 o Congresso Nacional aprovou a Lei 10.172/2001 que
consiste no Plano Nacional de Educacdo (PNE 2001-2010), no qual a Educacédo
Especial esteve presente entre as metas e 0s objetivos a serem alcancadas naquela
década. No capitulo destinado a Educacéo Especial notamos as tendéncias recentes
sobre esse assunto como a ideia de integracdo e inclusédo dos discentes com
necessidades especiais no sistema regular de ensino e o atendimento especifico para
esses. Também encontramos com preocupacdo do documento as matriculas dos

alunos com necessidades educacionais especiais na escola regular.
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Em 2008 temos o Plano Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva (PNEEPEI), esse documento foi elaborado por um
grupo de trabalho formado por quatro integrantes da Secretaria de Educacéo Especial
do Ministério da Educacdo (MEC) e nove docentes de Universidades. Notamos nesse
ponto que os professores que estdo no “chdao” da escola publica, privada e
especializada nao participaram de forma efetiva da construcdo desse documento,
assim como também ndo participaram nesta formulacdo os movimentos que
representam aqueles com necessidades educacionais.

O Plano Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (2008) tem como base os quatro documentos internacionais:
Declaragdo Mundial sobre Educacgéo para Todos (UNESCO, 1990); Declaracdo de
Salamanca: Sobre Principios, Politicas e Praticas na Area das Necessidades
Educativas Especiais (UNESCO, 1994); Convencao Interamericana para Eliminacéo
de Todas as Formas de Discriminagdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia
(UNESCO, 1999) e Convencéo Sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU,
2006).

O diferencial do Plano Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva (2008) é a definicdo do publico alvo da Educacéo
Especial no Brasil, discussdo presente no capitulo V — Estudantes atendidos pela
Educacdo Especial. Esse capitulo expde que os documentos Declaracdo de
Salamanca (1994) e a Declaracédo Mundial sobre Educacgéo para Todos (1990) foram
importantes pois defendem que as escolas de ensino regular devem educar todos 0s
alunos, enfatizando as matriculas das criancas com deficiéncias que sofrem excluséo
escolar. A partir desses documentos é que temos a disseminagéo da ideia de que as
escolas regulares devem atender as diferencas, precisa lidar com as caracteristicas
individuais dos educandos (PLANO NACIONAL DE EDUCACAO ESPECIAL NA
PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA, 2008, p. 10).

Com base nessa orientagcdo o Plano Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008) define alunos com
necessidades educacionais especiais aqueles que apresentam deficiéncia,
transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades e superdotacéo.

Para analisarmos as influéncias dos documentos internacionais
tomaremos como base 0s objetivos contidos no Plano Nacional de Educacgéo Especial

na Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008). A primeira e terceira meta descrevem
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sobre a transversalidade da educacao especial que devera ser desde a educacéo
infantil até a educacéo superior. A ideia da Educacéo Especial como modalidade de
ensino esta presente na Declaracdo de Salamanca (1994) em que a integracdo de
criancas e jovens com necessidades especiais se efetivaria se fosse dada atencao
nas areas da educacao infantil para promover o desenvolvimento fisico, intelectual e
social das criancas. Estendendo seu atendimento na vida adulta, auxiliando esses
estudantes na transicdo da escola para o trabalho e na entrada para a educacéao
superior.

A Declaracéo de Salamanca (1994) aponta que a legislacdo deve
reconhecer o principio de igualdade de oportunidades para criancas, jovens e adultos
com deficiéncia na educacdo primaria, secundaria e terciaria, evidenciando que a
educacao especial deve estar presente em todas as fases da educacéo.

A segunda meta consiste na oferta do atendimento educacional
especializado, esse atendimento € descrito na Convencdo Sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia (2007) no artigo 24 que trata da Educacéo. Este artigo
assinala que os Estados precisam tomar medidas de apoio individualizado para
maximizarem o desenvolvimento académico e social das pessoas como deficiéncia.
Esse atendimento especializado devera disponibilizar o aprendizado do Braile,
comunicacdo da lingua em sinais; empregar professores inclusive com deficiéncia,
que tenham habilidades para o ensino da lingua em sinais e do Braile; capacitar
profissionais em todos 0s niveis de ensino para que possam apoiar os estudantes com
deficiéncia por meio da utilizacdo de meios, modos e formatos apropriados de
comunicacdo aumentativa e alternativa (CONVENCAO SOBRE OS DIREITOS DAS
PESSOAS COM DEFICIENCIA, 2007, p. 28-29). Essas orienta¢es vdo ao encontro
do quarto objetivo do Plano Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da
Educacédo Inclusiva (2008) que é a necessidade de formar professores para esse
atendimento educacional especializado.

A quinta meta € o envolvimento e participacdo da familia e da
comunidade no processo de ensino e aprendizagem. Essa preocupacao esta presente
na Declaracdo de Salamanca (1994). Segundo esse documento para que haja uma
educacgéo bem sucedida € necessério o envolvimento dos pais e da comunidade, pois
o papel das familias é o de participar das tomadas de decisfes no que diz respeito a
implementacdo de programas, leis e decretos voltados para criangas e jovens com

necessidades educacionais especiais.
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O sexto objetivo € sobre acessibilidade urbanistica, arquiteténica, dos
mobiliarios e nos transportes. Essa discussao esta contida na Convencao Sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2007) no artigo 9 que fala sobre
acessibilidade, nele os Estados devem tomar medidas para possibilitar que as
pessoas com deficiéncia tenham uma vida independente assegurando acesso ao
meio fisico, ao transporte, a informagédo e comunicacéo, incluindo aqui 0 acesso aos
sistemas e tecnologias da informacdo e comunicacdo (CONVENCAO SOBRE OS
DIREITOS DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA, 2007, p. 21).

A discussado sobre acessibilidade também estda na Declaracdo de
Salamanca (1994), nesse documento consta que uma escola inclusiva para se
desenvolver precisa passar por mudancas em VAarios aspectos como curriculo,
prédios, pedagogia e avaliacdo. E no sexto artigo da Declaragdo Mundial sobre
Educacao para Todos (1990, p.7) encontramos que é importante proporcionar um
ambiente favoravel a aprendizagem, e esse ambiente adequado deve oferecer aos
estudantes assisténcia nas areas da nutricdo, saude, apoio fisico e emocional.

Outro documento nacional que sofreu influéncias dos textos
internacionais € o Decreto n°6.571/2008. Esse decreto refere-se ao apoio técnico e
financeiro que a Unido prestard aos sistemas publicos de ensino dos Estados e
municipios, tendo como finalidade ampliar a oferta do atendimento educacional
especializado aos alunos com necessidades educacionais especiais matriculados na
rede publica de ensino regular (DECRETO N°6.571, 2008, p.1)

Nesse decreto ndo vemos, de forma direta, referéncias a um
documento internacional especifico, mas analisando os seus objetivos notamos que
responde de forma positiva ao artigo 24 da Convencao Sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia (2007). Por exemplo, Na Convencédo Sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia (2007) os Estados deverdo assegurar as pessoas com deficiéncia
meios que facilitem sua plena e igual participacdo no sistema de ensino e na vida em
comunidade. Uma dessas medidas é tornar disponivel o aprendizado do Braile. Como
consequéncia, esses estudantes terdo a “promogdo da identidade linguistica da
comunidade surda” (CONVENCAO SOBRE OS DIREITOS DAS PESSOAS COM
DEFICIENCIA, 2007, p. 29).

Sobre o conceito de “identidade linguistica da comunidade surda”
(CONVENCAO SOBRE OS DIREITOS DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA, 2007, p.

29) a autora Gesueli (2006, p.282) enfatiza que existe uma relacdo muito proxima
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entre identidade e linguagem, pois o individuo é constituido na medida em que
interage com 0s outros, por este motivo a linguagem € um elemento necessario para
a construcao da identidade, isso significa que a lingua de sinais precisa estar presente
no processo educacional.

Para Gesueli (2006) o uso da lingua de sinais nas escolas é
imprescindivel, principalmente para as criancas surdas filhas de pais ouvintes, ja que
essas terdo poucas chances de ter contato e aprender a lingua de sinais, ficando
assim “restritas ao contato com a comunidade surda” (GESUELI, 2006, p.282). O
contato com a lingua de sinais para esses alunos acontece de forma tardia, apenas

guando vao a escola especial ou para as instituicdes para surdos. Ou seja,

[...] mesmos os surdos oralizados passam a fazer uma leitura de
mundo somente a partir do uso da lingua de sinais e, antes disso, suas
possibilidades de participar ativamente com e na comunidade ouvinte
séo bastante reduzidas (GESUELI, 2006, p. 282 apud SOUZA, 1998).

Concluindo, considera-se entdao “identidade surda como sendo
reprimida dentro da cultura ouvinte” (GESUELI, 2006, p.283), e para Gesueli (2006)
para que a identidade linguistica surda ocorra na préatica é preciso que haja um
encontro entre surdo-surdo, por isso da necessidade ter nas escolas a interacao entre
o professor ouvinte e o professor surdo, para que a crianga surda possa interagir e
participar das duas comunidades: surda e ouvinte.

Essa visdo aparece no Decreto n°6.571/2008, no artigo 3, 2°
paradgrafo em que cabe a Unido a producédo e distribuicdo de recursos educacionais
para a acessibilidade incluindo aqui livros didaticos em “Braile, em audio e libras,
assim como laptops com sintetizador de voz e softwares para comunicacéo
alternativa” (DECRETO N°6.571, 2008, p.2).

A Convencao Sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2007)
registra que os Estados devem assegurar 0 acesso de pessoas com deficiéncia ao
‘ensino superior em geral, treinamento profissional segundo sua vocacao”
(CONVEN(;AO SOBRE OS DIREITOS DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA, 2007,
p.29). Essa orientagcdo esta presente no artigo 3, paragrafo 3 do Decreto
n°6.571/2008, em que as instituicbes de ensino superior precisam eliminar barreiras
fisicas, de comunicacédo e de informacdo que possam restringir a participagdo e o
desenvolvimento académico e social do discente com deficiéncia.

No nono artigo do Decreto n°6.571/2008 temos,
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A admitir-se &, a partir de 1° de janeiro de 2010, para efeito da
distribuicdo dos recursos do FUNDEB, o cdmputo das matriculas dos
alunos da educacao regular da rede publica que recebem atendimento
educacional especializado, sem prejuizo do cbmputo dessas
matriculas na educagéo basica regular (grifos meus).

A partir desse artigo o Decreto n°6.571/2008 passou a ser
considerado como um instrumento importante de fomento a educacao inclusiva no
Brasil, pois determinava o fechamento das escolas especiais em detrimento da
matricula de estudantes com necessidades educacionais especiais nas escolas
regulares. Também previa dupla matricula no ambito do FUNDEB. Isto significava que
o FUNDEB direcionava recurso para a escola comum receber o aluno com
necessidades educacionais especiais, € no contra turno esse frequentava o
Atendimento Educacional Especializado (AEE) e o recurso era direcionado &s
instituicbes que prestavam esse servi¢co, que poderia ser a propria escola comum,
uma escola polo ou outra instituicéo.

Para garantir um sistema educacional mais inclusivo o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) deveria ser ofertado sempre no periodo aposto da
escola comum, com a finalidade de complementar ou suplementar a escolarizacéo
regular e ndo para substitui-la.

O Decreto n°6.571/2008 foi revogado e no lugar temos o Decreto
7.611/2011 que em seu artigo 14° trds uma nova redacao:

Admitir-se-4, para efeito da distribuicdo dos recursos do FUNDEB, o
cbmputo das matriculas efetivadas na educacdo especial oferecida
por instituicbes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins
lucrativos, com atuacdo exclusiva na educacdo especial [...] (grifos
meus).

Nesse novo texto, no 7.611/2011, temos a retomada da ideia de que
as escolas especiais devem, preferencialmente, oferecer escolarizacdo para 0s
alunos com necessidades educacionais especiais, dessa forma substituem as escolas
comuns. A partir dai as escolas especiais passam a receber um duplo financiamento,
ou seja, recebem pela matricula na escola especial e pela matricula no Atendimento
Educacional Especializado.

O novo decreto permite que as escolas especiais ofertem a educacéo,
disseminando a visdo que podem ser espacos aptos a substituir a escolarizacdo das
classes comuns, afastando o pensamento de que é nas escolas comuns que se da a

inclusao.
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Para “apaziguar” essa discussao, temos o Parecer CNE/CEB
n°13/2009 e a Resolucédo n°4, de 2 de outubro de 2009, documentos baseados na
Convencao Sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2006), que orientam 0s
sistemas educacionais na organizacao da Educacao Especial de forma complementar
ao ensino regular, logo essa modalidade n&o substitui a escolarizacdo comum e define
a oferta do Atendimento Educacional Especializado (AEE) em todas as etapas, niveis
e modalidades, e deve ser disponibilizado preferencialmente na rede publica de
ensino. Dessa maneira, a Educacao Especial torna-se complementar ndo substitui
nem as escolas especiais nem as escolas comuns, e a matricula ndo € exclusiva de
nenhuma instituicdo, mas orienta-se preferencialmente nas escolas comuns.

Nessa perspectiva o Parecer CNE/CEB n°13/2009 deixa claro que a
escolarizagao inclusiva busca superar a ideia de que a Educacgao Especial substitui o
ensino comum, por este motivo que a oferta do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) deve ocorrer em turno inverso ao da escolarizacéo.

No Parecer CNE/CEB n°13/2009 nos deparamos também com a
regulamentagdo das matriculas, colocando que essas podem ser realizadas
concomitantemente no ensino regular e no Atendimento Educacional Especializado
(AEE), sendo contabilizadas duplamente do FUNDEB, conforme o Decreto
n°6.571/2008.

Tanto o Parecer CNE/CEB n°13/2009 como a Resolucéo n°4, de 2 de
outubro de 2009 “bebem da fonte” do documento Convencdo Sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia (2006), pois possuem como propostas chave a
implementacédo do Atendimento Educacional Especializado (AEE) como instrumento
essencial para a eliminagcéo das barreiras para que esses estudantes tenham plena
participacdo na sociedade e no desenvolvimento da aprendizagem. Esses
documentos também reafirmam a tese de que a matricula dos alunos com
necessidades educacionais especiais em salas comuns € uma ferramenta que
fomenta a inclusdo, pois manté-los apenas nas escolas especiais seria segrega-los.

E o ultimo documento nacional a ser analisado é a Lei 13.005/2014
que decreta o Plano Nacional da Educacéo de 2014 a 2024. Nesse vamos atentar
para a meta quatro que estabelece como objetivo até 2024 a universalizagdo do
acesso a educacdo basica e ao Atendimento Educacional Especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino, e deve contemplar a populacdo entre

quatro e dezessete anos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento,
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altas habilidades ou superdotacdo. As dezenove estratégias para atingir essa
universalizacao estao descritos no Decreto 7.611/2011, dessa maneira podemos dizer
gue o PNE 2014-2024 toma como base o artigo 24 da Convencéo Sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006). Esse artigo diz que para efetivar o direito
das pessoas com deficiéncia a educacédo sem discriminagcédo e com base na igualdade,
os Estados deverdo assegurar que as pessoas com necessidades especiais possam
ter acesso ao ensino primario, secundario e superior em igualdade de condicdes. Para
gue isto ocorra os Estados terdo de fazer adaptacdes de acordo com as necessidades
individuais dos estudantes, bem como garantir a construcdo de um sistema

educacional inclusivo em todos os niveis.

3.1 AS INFLUENCIAS DOS DOCUMENTOS INTERNACIONAIS E NACIONAIS NA PRODUCAO DOS

TEXTOS OFICIAIS SOBRE EDUCACAO ESPECIAL NO ESTADO DO PARANA

Dando continuidade a analise das politicas publicas educacionais no
campo da Educacédo especial, iremos discutir sobre o Contexto do Texto, campo que
compde a abordagem “Ciclo de Politicas” do sociélogo Stephen Ball e colaboradores.

Mainardes (2006, p.52) expde que o contexto da producéo de texto &
onde os textos politicos sdo elaborados e articulados segundo a linguagem do
interesse do publico em geral, isso revela que esses textos séo politicos e sao
representados de varias formas: como textos legais, oficiais e politicos, como
pronunciamentos e como comentarios formais.

Segundo Mainardes (2006) nesses textos iremos encontrar 0s termos
chave, produzidos no contexto de influéncia, descritos de varias formas, sendo esses
resultados de disputas e acordos entre os grupos que atuam dentro das diferentes
areas que controlam as representacfes da politica. Outra caracteristica desse
contexto € que eles possuem uma pluralidade de leituras ja que também ha uma
pluralidade de leitores.

Esses textos politicos sao resultados das diferentes influéncias, como
vimos os documentos internacionais influenciam os documentos nacionais, ja 0s
estaduais recebem influéncias dos internacionais e nacionais, iSso porque sua
formulacdo envolve intengdes e negociacdbes e apenas algumas serdo reconhecidas
e legitimadas, isso significa que apenas algumas vozes serdo ouvidas.

Para essa analise, no contexto da producdo de texto, iremos
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destacar dois documentos produzidos no Parana para a Educacdo Especial, a
Deliberacdo n°02/03 e a Deliberacao 02/2016.

Ambas deliberac¢bes incluem normas para a modalidade de Educacéo
Especial no Estado do Parana. Por este motivo, como a segunda complementa a
primeira, sera tomada como base a Deliberacdo n°02/2016.

O capitulo I, da Deliberacdo 02/2016, trata do direito & educacéo. O
primeiro e o segundo artigo fazem uma descricdo de quem € o estudante da educacgéo
especial, “estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento,
transtornos funcionais especificos e altas habilidades ou superdotagao”
(DELIBERACAO 02, 2016, p.3).

No artigo 3 temos que a educacgao especial € “dever constitucional do
Estado e da Familia” (DELIBERACAO 02, 2016, p.4), a inclusdo da familia como
instituicdo, também, responsavel pelo processo de aprendizagem desses estudantes
com necessidades educacionais especiais, € um debate presente na Declaracdo
Mundial sobre Educacao para Todos (1990), em que a “aprendizagem comega com 0
nascimento” (DECLARACAO MUNDIAL SOBRE EDUCACAO PARA TODOS, 1990,
p.5), por isso essa instituicdo também precisa ser responsabilizada. Tema também
presente na Declaracdo de Salamanca (1994), em que “a educagao de criangas com
necessidades educacionais especiais € uma tarefa a ser dividida entre pais e
profissionais” (p.13), e a participacao da familia se faz mais necesséaria em locais onde
a escolarizacdo ndo esté presente, € por este motivo que 0s pais precisam ser vistos
como “parceiros ativos” (p.14) na educacéao inclusiva por meio da participagao nas
decisdes.

No capitulo Il, artigo 5 da Deliberacdo 02/2016 temos a descri¢éo do
que seria a fungdo da educagéao especial, que é de “identificar, elaborar e organizar
recursos pedagogicos e de acessibilidade [...]” (DELIBERACAO 02, 2016, p.4-5). E o
artigo 6 apresenta que a Educacédo Especial precisa assegurar aos estudantes com
necessidades educacionais especiais 0s seguintes elementos: “dignidade, identidade
propria, reconhecimento e valorizagdo das diferencas e potencialidades”
(DELIBERACAO 02, 2016, p.5), desenvolvimento para a cidadania e participacéo
social, econdbmica e politica. Esses principios sdo defendidos no artigo 3 da
Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2007), em que o0s
principios gerais defendidos sao:

[...] respeito pela dignidade [...] autonomia individual [...] liberdade de
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fazer as proprias escolhas [...] plena e efetiva participacéo e inclusdo
na sociedade [...] respeito r aceitacdo das pessoas com deficiéncia[...]
igualdade de oportunidades [...] acessibilidade [...] respeito pelo
desenvolvimento das capacidades [...] e pelo direito de preservar sua
identidade (CONVENCAO SOBRE OS DIREITOS DAS PESSOAS
COM DEFICIENCIA, 2007, p.17-18).

Em linhas gerais esses principios também estéo presentes no artigo
[l da Convencdo Interamericana para a Eliminagcdo de Todas as Formas de
Discriminacdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia (1999), em que o0s
Estados sdo responsaveis por tomar medidas de “carater legislativo, social,
educacional, trabalhista [...] necessérias para eliminar a discriminacdo contra as
pessoas portadoras de deficiéncia [...] e proporcionar a sua plena integracdo a
sociedade [...]” (CONVENCAO INTERAMERICANA PARA A ELIMINACAO DE
TODAS AS FORMAS DE DISCRIMINACAO CONTRA AS PESSOAS PORTADORAS
DE DEFICIENCIA, 1999, p.3).

E por ultimo, a Declaracdo de Salamanca (1994) descreve que a
tendéncia da politica nas ultimas décadas reforgam os principios “[...] de promover
integracdio e participacdo e de combater a exclusdo” (DECLARACAO DE
SALAMANCA, 1994, p.5), j& que valores como incluséo e participacdo séo elementos
essenciais para que o0s estudantes com necessidades educacionais especiais
consigam fruir de seus direitos.

As Deliberacfes 02/03 e 02/2016 apresentam a Educacdo Especial
como sendo uma modalidade de ensino que assegura aos estudantes recursos,
apoios e servicos educacionais especializados que tem como finalidade apoiar,
“complementar e suplementar” (DELIBERACAO 02, 2016, p.8) a escolarizag&o. No
Parana a Educacao Especial é oferecida na rede regular e, também, nas instituicbes
especializadas. O artigo 8 da Deliberagdo 02/2016 orienta que as matriculas devem
ser realizadas “preferencialmente na rede regular de ensino, com Atendimento
Educacional Especializado ofertado no contraturno, em sala de recursos
multifuncionais” (DELIBERACAO 02, 2016, p.5), ja no artigo 9, do mesmo documento,
temos que a decisdo sobre a matricula, nas redes regulas ou especiais, cabe aos
discentes e/ou aos responsaveis.

As Deliberacdes 02/03 e 02/2016 adotam o termo necessidades
educacionais especiais para se referir aos discentes (criangas, jovens e adultos) que

precisam de atendimento especializado por causa da “elevada capacidade ou de suas
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dificuldades para aprender” (PARANA, 2010, p.1). Essa terminologia também & usada
para “deslocar o foco das condigdes pessoais do aluno, que possam interferir em sua
aprendizagem, para direciona-lo as respostas educativas que ele requer’ (PARANA,
2010, p.1).

O conceito de necessidades educacionais especiais também é
utilizado no documento Declaracdo de Salamanca (1994) em que a educacéao especial
precisa estar pautada em uma pedagogia que acredite que os estudantes possam
aprender juntos, e “assume que as diferencas humanas sdo normais” (DECLARACAO
DE SALAMANCA p. 4). Por isso defende que a aprendizagem pode ser adaptada as
necessidades individuais de cada aluno, e ndo ao contrario, em que eles devam se
adaptar as condi¢cfes e conhecimentos pré-estabelecidos pela instituicdo escolar.

Em relacdo a acessibilidade a Deliberacdo 02/2016 apresenta que
esse processo € importante para “que eliminem as barreiras e promovam a inclusédo
plena” (DELIBERACAO 02, 2016, p.29) e que deve ocorrer em “todos 0os espacos
escolares, de modo a permitir a livre circulacdo das pessoas com deficiéncia”
(DELIBERACAO 02, 2016, p.26). Essa acessibilidade deve estar presente nas
“edificacfes [...] nas instalacdes, no mobiliario e nos equipamentos, nos sistemas de
comunicacao e informacéo, nos transportes” (DELIBERACAO 02, 2016, p.9).

Essas recomendacdes estdo presentes na Convencdo sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2007) em que a acessibilidade deve
“possibilitar as pessoas com deficiéncia [...] viver de forma independente”
(CONVENCAO SOBRE OS DIREITOS DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA, 2007,
p.21), e para que isso se efetive é preciso que os Estados fornecam as pessoas com
deficiéncia acesso “ao meio fisico, ao transporte, a informagdo e comunicagao [...]”
(CONVENC}AO SOBRE OS DIREITOS DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA, 2007,
p.21).

Observamos que nas Deliberagbes 02/03 e 02/2016 o Atendimento
Educacional Especializado € enfatizado por ser visto como um instrumento para a
promogao da “igualdade de oportunidades e para a valorizagdo da diversidade”
(PARANA, 2010, p.2), pois é por meio desse atendimento que a escola podera
proporcionar recursos para efetivar o processo de aprendizagem. No Parana, o
Atendimento Educacional Especializado “devera ser ofertado nas salas de recursos
multifuncionais no tuno inverso da escolarizacdo, sendo na propria escola ou em outra
[...]” (DELIBERACAO 02, 2016, p.8).
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Entende-se por Atendimento Educacional Especializado os servicos

[...] acessibilidade nas edificacdes; professores de equipe técnico-
pedagdgica especializados; intérprete ou tradutor; profissionais de
apoio para alimentacdo, higiene e locomocdo do estudante;
adequacdo de numero de alunos por turmas; flexibilizacdo e
adaptacdo curricular; educacao bilingue; acessibilidade em Braile [...]
(DELIBERACAO 02, 2016, p. 9)
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4 EDUCACAO INCLUSIVA NO CONTEXTO DA PRATICA ESCOLAR

Neste capitulo serdo apresentados os efeitos das politicas
educacionais sobre Educacao Especial no contexto da pratica, para isso daremos
continuidade a abordagem do ciclo de politicas, pois o0 objetivo é fazer uma analise da
trajetéria da Educacao Especial desde sua formulacéo até a sua implementacdo nas
instituicdes escolares, evidenciando assim a relacdo entre o macrocontexto, que Sao
os documentos dos organismos internacionais, e 0 microcontexto que é a sala de aula
e a sala de recursos multifuncionais de duas escolas localizadas no municipio de
Londrina-Parana.

Sobre o contexto da pratica Mainardes (2006) ressalta que é nesse
campo que o texto politico pode ser submetido a varias interpretacées, iSso ocorre
pois 0s sujeitos que leem os documentos oficiais e os textos legais fazem uma releitura
no momento de pbér em pratica, pois estdo inseridos em contextos diferentes,
carregam historias e experiéncias pessoais que interferem nessa releitura. Nesse
campo também é possivel enxergar os efeitos e as consequéncias das politicas
guando sao implementadas na realidade. Ou seja, “[...] os profissionais que atuam no
contexto da pratica [escolas, por exemplo] ndo enfrentam os textos politicos como
leitores ingénuos, eles vém com suas historias, experiéncias, valores e propositos [...]"
(MAINARDES, 2006, p. 53 apud BOWE et al., 1992, p.22).

Isso demonstra, segundo Mainardes (2006), que os profissionais
educacionais (professores, funcionarios, dire¢cao, equipe pedagodgica) “exercem um
papel ativo no processo de interpretacdo e reinterpretacdo das politicas educacionais”
(MAINARDES, 2006, p. 53). Por este motivo faz-se necessario compreender o
pensamento desses profissionais na educag¢ao com o intuito de desvendarmos como

= ”

se da o processo de implementacio da politica da Educacéo Especial no “chdo” das
escolas.

Podemos afirmar entdo que o contexto da pratica refere-se a escola,
pois € ela quem recebe os textos legais e os documentos oficiais “e onde acontece a
pratica daquilo que foi pensado (contexto da influéncia) e escrito (contexto da
definicdo de texto)” (FANIZZI, 2016, p. 4).

Na perspectiva de Fanizzi (2016) o contexto da pratica ganha
destaque por ser o lugar em que as transformacgcfes podem ocorrer, ou seja, € na

escola que conseguimos visualizar como as politicas internacionais e os documentos
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oficiais nacionais produzem efeitos. E no contexto da préatica que os profissionais da
educacdo fazem uma releitura dos textos oficiais e podem rejeitar, ignorar, criar e
recriar novos projetos ou, ainda, selecionar partes desses documentos, segundo seus
propasitos.

Para discutir o contexto da prética, Fanizzi (2016) salienta que é
essencial compreender os conceitos de recontextualizacéo e de hibridismo do autor
Ball (2001), pois esses “correspondem a processos por meio dos quais os diferentes
textos que circulam pelo meio educacional s&o produzidos e disseminados” (FANIZZI,
2016, p. 5).

Para os autores Lopes, Cunha e Costa (2013) a nocdo de
recontextualizacdo estd no centro das discussbes do autor Ball sobre o ciclo de
abordagens. Para Ball (2001) a recontextualizacdo € “a transferéncia de textos e
discursos de um contexto a outro potencializa a apropriacdo, interpretacdo e
reinterpretacdo de sentidos, constituindo hibridos culturais” (LOPES; CUNHA,;
COSTA, 2013, p.393).

Nesse sentido, podemos dizer que no contexto da influéncia os
documentos produzidos pelos organismos internacionais representam varias vozes,
pois participam de sua construcdo varios lideres de varias nac¢des. Quando o0s
documentos oficiais nacionais e estaduais sdo produzidos no contexto da producao
de texto significa que varios colaboradores participaram na constru¢cao de um dnico
texto, logo esse documento ja ndo é o mesmo, foi recontextualizado; e quando esses
chegam as escolas sdo novamente recontextualizados, isto €, mais uma vez os textos
oficiais foram transformados por meio das leituras e releituras dos atores educacionais
que o colocardo em pratica por meio de suas ac¢fes, pensamentos, e falas.

Lopes, Cunha e Costa (2013, p.393) especificam que “...] a
circulacao dos textos e discursos implica a circulacao de ideias, concepcgoes e valores
dos atores sociais que atuam no campo da educacdo [...]", sdo essas ideias,
concepcOes, valores e acdes dos profissionais educacionais em relacdo a Educacao
Especial que pretendemos analisar e expor neste capitulo.

Para apreender as concepcdes, 0 pensamento e os valores dos
profissionais da educacéo, bem como dos estudantes que frequentam a sala de
recursos multifuncionais, foi utilizado como técnica de investigacdo a observacgao
participante.

Para os autores Monico, Alferes, Castro e Parreira (2017) a
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observacao participante faz parte de uma abordagem metodolégica “no qual o
observador participa ativamente nas atividades de recolha de dados [...]” (MONICO,
ALFERES, CASTRO E PARREIRA, 2007, p. 724 apud PAWLOWSKI, ANDERSEN,
TROELSEN, & SCHIPPERRIJIN, 2016). Isso quer dizer que para se ter uma
observacédo direta na coleta dos dados é necessario que o pesquisador tenha um
contato direito e frequente com o grupo observado.

Como o propésito dessa pesquisa é de identificar na pratica se a

politica da Educacéo Especial do estado do Parana se concretiza no “chdo” da escola
€ crucial observar e analisar os comportamentos, os valores, 0s pensamentos, as
situacdes do grupo observado, que no caso desse trabalho sdo os professores,
estudantes, equipe pedagogica e diretiva. Por estar trabalhando em duas escolas,
uma como professora de disciplina regular e na outra como professora da Educacao
Especial, transito em “dois espacos”, essa realidade produz condi¢des favoraveis para
que ocorra uma imersédo nos eventos, nos acontecimentos, nas discussdes sobre a
Educacao Especial no interior dessas instituicdes, e, assim, obter informacgdes mais
profundas.

Segundo Moénico, Alferes, Castro e Parreira (2017),

A observacgéo participante é uma metodologia muito adequada para o
investigador apreender, compreender e intervir nos diversos contextos
em que se move [...] proporciona uma aproximagao ao quotidiano dos
individuos e das suas representacdes sociais [...] (MONICO;
ALFERES; CASTRO E PARREIRA, 2017, p. 727)

Por isso, a observacdo participante foi utilizada para absorver,
compreender, apreender como se da o processo da incluséo na realidade escolar, por
meio da observacdo e registros dos comportamentos, falas, opinides e agbes
espontaneas dos professores, alunos, pedagogos e diretores.

Em relagéo ao campo de observacgao foram escolhidas duas escolas,
o Colégio 1 situado na regiéo central da cidade de Londrina, e o Colégio 2 localizado
na regiao norte da mesma cidade. Essa escolha se deu por causa da atuagéo nessas
como professora, e como ja mencionado em cada uma delas a funcao é diferente,
podendo assim obter mais informagodes.

As informacdes sobre a identificacdo dos colégios foram retiradas do
documento Projeto Politico Pedagdgico, ambos disponiveis na internet e datados no

ano de 2010. A ultima atualizagdo ocorreu em 2019, entretanto ndo estéo disponiveis
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no meio eletrénico. A versdo de 2019 foi solicitada, contudo ndo houve pronto
atendimento do documento.

O Colégio 1 € uma escola de médio porte. Segundo o Projeto Politico
Pedagdgico o espaco fisico da escola é de 2.617,69 metros quadrados, sendo
constituido por trés blocos, no bloco um temos quatro salas e no bloco dois sete salas
de aula, e no terceiro bloco encontra-se a diretoria, secretaria, sala de professores,
dois sanitarios, duas salas destinadas a equipe pedagogica e duas salas adaptadas
para arquivo morte e biblioteca. Essa estrutura fisica permanece atualmente.

Sobre o perfil da comunidade escolar do Colégio 1, o Projeto Politico
Pedagogico (2010a) aponta que a maioria dos discentes residem proximos a escola,
sdo predominantemente brancos, 62% se declaram brancos e 26% como
afrodescendentes. Sobre a religido da comunidade escolar 61% sao catélicos e 26%
evangélicos. No que se refere a renda familiar 44% dos pais dos estudantes
informaram que estdo na faixa de renda entre quatro a seis salarios minimos. O grau
de instrucdo dos pais demonstra que o nivel de escolarizacao € alta, 27% concluiram
o Ensino Superior e 30% concluiram o Ensino Médio.

O Colégio 2 que esté localizado na zona norte de Londrina, segundo
o Projeto Politico Pedagogico (2010b), tem um perfil econdmico heterogéneo,
predominando a atividade do terceiro setor, comércio. Sendo bastante comum o
trabalho informal e autbnomo. Quanto ao nivel de escolariza¢do dos pais temos um
indice baixo de pessoas com Ensino Superior, prevalecendo a conclusdo do Ensino
Fundamental, sendo que a taxa de analfabetos passa de 5%. A renda familiar da
maioria dos estudantes esta na faixa de trés a cinco salarios minimos. O Colégio conta
com aproximadamente dois mil alunos, distribuidos em 46 turmas, atuando nos trés
periodos até 2019.

Durante esse capitulo vou caracterizar as duas escolas por Colégio 1
e Colégio 2. Do Colégio 1 foi observado dois alunos, uma aluna cadeirante e o aluno
b. Ja do Colégio 2 os alunos que aparecem nas observacgdes sédo o aluno G e Y. Esse
recurso serda utilizado para preservar a identidade dos estudantes e a identificacao
das escolas.

Sobre o espaco fisico do Colégio 1, encontramos no ultimo paragrafo
do documento que o “patio é grande, necessitando de adaptag¢des para atender os
alunos, principalmente os com deficiéncia fisica” (PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO, 2010a, p.4). No Colégio 1 ha uma aluna cadeirante, e em relagéo a
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acessibilidade temos como ponto favoravel que o patio que liga os blocos ndo ha
escadas, na ultima reforma, em 2019, o patio principal recebeu rampas para melhorar
a locomocao. Normalmente a mée entra de carro pelo o portdo maior que da acesso
ao patio para deixar e buscar a aluna, pois na rua ndo ha sinalizagéo especifica para
embarque e desembarque de pessoas com deficiéncia. E o ponto negativo € que o
banheiro, mesmo tendo passado pela reforma, ndo foi adaptado, suas portas, tanto
da entrada como dos sanitarios, sdo estreitas dificultando a entrada dessa aluna com
a cadeira de rodas.

No Projeto Politico Pedagogico (2010) do Colégio 1 nos deparamos
com a questdo de que tipo de aluno deve ser formado pela escola, e segundo o

documento,

[...] os dados recolhidos entre os professores demonstram que é
visivel a preocupagdo com os valores morais e éticos na formacéo
desejada para seus alunos [...] preocupacgdo em realizar um trabalho
gue incentive o desenvolvimento da identidade e da autonomia dos
alunos na constituicdo de valores que os levem a se posicionar nas
relacdes sociais na escola e na comunidade (PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO, 2010a, p.33)

Percebemos que os instrumentos essenciais para a aprendizagem,
no Colégio 1, sdo os valores éticos e morais, que a funcdo do professor € de
desenvolver a identidade e a autonomia nos discentes. Esses principios séo
defendidos na Declaragédo Mundial Sobre Educagao Para Todos (1990, p. 3) pois para
se ter uma aprendizagem é preciso além de ensinar “ [...] a leitura e a escrita, a
expressao oral, o calculo, a solugdo de problemas” € essencial desenvolver nos
estudantes “conhecimentos, habilidades, valores e atitudes” para que os “seres
humanos possam sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e
trabalhar com dignidade [...] tomar decisbes|...]". E o outro objetivo da educacéo,
segundo a Declaracdo Mundial Sobre Educagdo Para Todos (1990, p. 3) “é¢ o
enriquecimento dos valores culturais e morais comuns. E nesses valores que 0s
individuos e a sociedade encontram sua identidade e sua dignidade”.

E para que todos os alunos desenvolvam a identidade e a autonomia

o documento Projeto Politico Pedagogico (2010a) explica que

[...] as criancas e jovens com necessidades educacionais especiais
tém, no [Colégio 1], o seu direito de atendimento especializado
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respeitado através de acOes compartilhadas com profissionais de
outras areas. (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 20104, p.35).

Primeiramente observamos que no documento do Colégio o termo
utilizado para se referir ao publico alvo da Educacdo Especial € necessidades
educacionais especiais em consonancia com a Declaracdo de Salamanca (1994) e
com as Deliberagfes 02/03 e 02/2016 do estado do Parana. Em segundo, que o direito
da inclusdo do aluno com necessidades especiais educacionais esta diretamente
ligado ao Atendimento Educacional Especializado, que no Parana a énfase dada é
para as Salas de Recursos Multifuncionais.

No Projeto Politico Pedagdégico (2010a, p.36) consta que foi realizado
uma pesquisa com os professores para identificar qual instrumento seria necessario
para melhorar a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais. O
resultado foi que 50% dos docentes entendem que a capacitacdo dos professores
com temas sobre Educacdo Especial poderiam melhorar as praticas educativas; 25%
apostam que a unido entre alunos inclusos, demais alunos, pais e professores sao
elementos importantes para uma incluséo; 23% acreditam que a inclusdo é resultado
da diversificacdo das avaliacdes; 13% dos professores responderam que a paciéncia
e a perseveranca levariam a inclusdo; e 6% concordam que a adaptacao do curriculo
e das avaliacbes seja responsavel pela incluséo.

Sobre a capacitacdo dos professores, a LDB (1996) assegura no
artigo 59, inciso Il que:

Professores com especializacdo adequada em nivel médio ou
superior, para atendimento especializado, bem como professores do
ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos nas
classes comuns (BRASIL, 1996, p. 19).

Esse artigo nos mostra que os professores precisam ter contetdos
bésicos da Educacgéo Especial em sua formacao inicial, assim como devem participar
de cursos de formacao continuada. Logo, a preocupacéo dos professores do Colégio
1 esta contemplada na lei. Contudo, o0 que acontece na pratica € que sao ofertados,
para professores da classe comum, poucos cursos pelo Nucleo Regional de Educacgéo
nessa area. Quando tém alguns cursos sdo poucas as vagas. Outro agravante € que
nem todos os professores acham relevante fazer cursos nessa area.

Como exemplo, no dia 11 de setembro de 2019 o Nucleo Regional de

Educacdo do municipio de Londrina ofereceu um curso chamado Conexao Professor
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em Acdo Educacdo Especial, em que cada escola deveria formar grupos com seis
participantes, sendo distribuida uma vaga para a direcdo, uma para pedagogo, uma
para o professor da Educacdo Especial e trés para os professores das disciplinas
regulares. Esse curso tinha como finalidade despertar nos professores e na equipe
pedagogica e diretiva a empatia pela inclusao.

O site Dia a dia Educacéo, da Secretaria da Educacao do Parana, diz
que o curso Conexado Professor em Acdo Educacdo Especial “pretende discutir
encaminhamentos metodoldgicos, acdes pedagdgicas e estratégias que viabilizem ao
estudante com deficiéncia, ou outra especificidade, seu desenvolvimento e
participacdo das propostas educacionais”. (SECRETARIA DA EDUCACAO DO
PARANA. Conex&o Professor em Ac¢do Educacéo Especial, 2019, p.1)

A formagao ocorreu em quatro momentos, totalizando 40 (Quarenta)
horas, sendo o primeiro momento de curso presencial, com duracdo de oito horas,
organizado pelo Nuacleo Regional de Londrina, em que, pelo cronograma foi
apresentado o curso, as areas especificas, estudos de casos e estacbes do
conhecimento.

O segundo momento foi realizado em ambiente virtual, pela
plataforma e-escola, onde foram realizadas leituras de material sobre as areas
especificas da educacao especial e perguntas de multiplas escolhas sobre os textos.

A terceira etapa contabilizou mais quatro horas presenciais, esse
encontro deveria ser organizado pelo grupo formado pelas escolas para discutir sobre
o Plano de Intervencao, nesse plano, a escola deveria mostrar como é feita a inclusédo
dos alunos da Educacéo Especial.

E por ultimo, o Ndcleo de Educacéo Regional de Londrina organizou
um seminario para a exposicao das acdes que deram certo nas escolas sobre inclusado
dos estudantes com necessidades educacionais especiais.

Em relag&o a formacé&o dos grupos de estudo nas escolas, no Colégio
1 foram compostos dois grupos, a selecdo dos professores das disciplinas comuns
ocorreu por meio de sorteio, pois tiveram muitos inscritos. Isso demonstra que a
capacitacdo ainda € uma preocupacao entre os professores para melhorar a inclusdo
dos estudantes da Educacao Especial. J& no Colégio 2 encontramos uma resisténcia
em relacdo a participacéao dos professores, pedagogos e direcao. Por este motivo, foi
formado apenas um grupo, pois os professores das disciplinas comuns alegaram que

o fechamento do trimestre estava proximo e por isso a prioridade naguele momento
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era aplicar as avaliagcbes e nao participar do curso. Na tentativa de reverter esse
quadro, foi entrado em contato com o Nucleo Regional de Educacao de Londrina, no
setor responsavel pela Educacdo Especial, e relatado que os professores estavam
preocupados com a “liberacdo” para ndo levarem falta e que n&o poderiam faltar por
causa das avaliacfes. O setor responsavel orientou os professores dizendo que as
escolas liberariam os docentes para o curso, sem acréscimo de faltas, e que poderiam
deixar as avali¢cdes para que fossem aplicadas por outros agentes educacionais.

Apesar do comunicado enviado pelo Nucleo Regional de Educacéo
de Londrina, no dia da primeira etapa do curso presencial apenas compareceu a
professora da Educacédo Especial. Essa atitude revela que ndo basta serem ofertados
cursos, € importante também que os professores, pedagogos e equipe diretiva retirem
a Educacao Especial do segundo plano, valorizando-a. Esta é a Unica maneira de
mudar o pensamento, as atitudes e as praticas pedagodgicas voltadas a uma educacao
inclusiva.

Sobre a primeira etapa da formagédo foram realizadas oficinas no
periodo da tarde e da manha com os seguintes temas: surdez, transtornos especificos
(dislexia e transtorno do déficit de atencéao e hiperatividade - TDAH), altas habilidades,
deficiéncia visual, déficit intelectual e diferenciacdo curricular. Basicamente as
palestras trataram de explicar cada especificidade com base na area da saulde,
mostrando que as escolas ndo estdo preparadas para a inclusédo, entretanto, os
professores precisavam criar métodos para entender as necessidades individuais de
cada aluno. Ou seja, a demanda do professor na inclusdo é de reconhecer as
diferencas e propor atividades diferenciadas para estimular a aprendizagem.

Entretanto, nenhumas das palestras apresentaram exemplos de
meétodos e de recursos que poderiam auxiliar os professores a adaptarem suas aulas
para os alunos com necessidades educacionais especiais. Na oficina adaptagcao
curricular, por exemplo, a discusséo ficou sobre a necessidade de se diferenciar o
curriculo para os alunos da Educacéo Especial segundo as necessidades individuais.

A terceira fase ndo aconteceu na pratica nas duas escolas, pela
dificuldade de reunir os membros do grupo para construir o Plano de Intervencéo, uma
vez que, a hora atividade néo coincidia, os professores trabalham em escolas e turnos
diferentes prejudicando assim o encontro entre eles. No Colégio 1 para resolver esse
empasse foi criado grupo de nas redes sociais para cada um contribuir com o

planejamento, e no 2 como ninguém participou, esse planejamento foi realizado
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apenas pela professora de Educacéo Especial.

O seminario para a exposicdo das acOes foi realizado com poucos
integrantes, foram selecionados alguns representantes de algumas escolas para
descrever sobre experiéncia, positiva ou negativa, da inclusdo dos alunos com
necessidades educacionais especiais. Os relatos ficaram voltados para as
experiéncias negativas, os professores expuseram as dificuldades enfrentadas para a
inclusdo, a mais citada foi a dificuldade em adaptar os contetdos segundo cada
necessidade.

O Nucleo Regional de Educacédo de Londrina vem realizando no final
no ano um encontro com os professores da Educacao Especial, com a finalidade de
aperfeicoar os conteudos e realizar trocas de experiéncias. Em 2019 foi produzido o
3° Encontro e as palestras foram ministradas pelo Instituto Neurosaber. Esse encontro
foi realizado no periodo na manha com o tema sobre autismo, e a tarde o tema era
sobre atencdo e memoéria. A palestra sobre autismo destacou as caracteristicas
“tipicas” do quadro autista como restricdo de interagcéo social e comunicagéo social,
comportamentos repetitivos e interesses restritos. A partir das devolutivas dos
professores da Educacdo Especial notamos que a preocupacao desses cursos € de
descrever, com base na area da saude, as areas especificas dos transtornos e
deficiéncias, ficando em segundo plano a discussdo sobre como se da na pratica a
inclusdo desses estudantes.

Observamos que os profissionais da educagdo se sentem
despreparados para trabalhar com os alunos da Educacdo Especial, sendo uma
gueixa recorrente na sala dos professores a falta de preparo e a inseguranca de como
preparar aula, como adaptar o material didatico e como incluir na rotina da escola esse
aluno com necessidades especiais.

Identificamos que algumas falas dos professores foram transformadas
em jargBes quando nos referimos a inclusdo escola, falas como “falta de formacao,
me sinto despreparado, classes lotadas, falta de conhecimento para adaptar materiais
didaticos, esse aluno ndo tem como aprender”, sdo expressdes que evidenciam que
as escolas analisadas possuem limitacdes na hora de por em prética a inclusédo de
alunos com necessidades educacionais especiais.

Essa inseguranca faz com que muitos professores utilizem o processo
da socializacdo para justificar o ndo aprendizado do aluno com necessidades

educacionais especiais. A titulo de exemplo, no Colégio 1 ao retomar o ano letivo de
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2020 os professores do periodo da manha questionaram a aprovagao do aluno “B”
que € autista. O questionamento se deu, pois o aluno “B” apresenta caracteristicas
“tipicas” como comprometimento da fala e da escrita, restricdo na interacdo social,
comportamentos repetitivos e interesse restrito por biografias de personagens
famosos. Esses tracos afetam diretamente na aprendizagem do discente, por isso 0s
professores contestaram sua aprovac¢do do oitavo para 0 hono ano, pois na visao
deles, ele ndo conseguird acompanhar a turma. A professora da Educacao Especial
que acompanhou o aluno “B” no oitavo ano explicou que no final do ano letivo a mae
foi chamada na escola para discutir sobre a vida escolar do estudante, visto que 0s
“tiques” do estudante estavam piorando, aparentando regressao na aprendizagem.
Como solucéo foi proposto a mae que procurasse outros cursos, outros especialistas.
Entretanto, a mée disse que a escola ainda seria a op¢ao dela, pois o filho estava
tendo contato com os outros. Depois desse comentario, alguns professores se
posicionaram dizendo que manter ele na escola era mesmo a melhor op¢éo por causa
da socializagéo.

Primeiramente precisamos levantar uma reflexdo sobre a socializagéo
dos alunos com necessidades educacionais especiais, uma vez que, observando o
aluno “B” na sala de aula e no intervalo 0 mesmo sempre se encontra sozinho, para
fazer trabalho em grupo € necessério que a professora de apoio dele peca a algum
grupo para inclui-lo.

O autor Prieto (2006) ressalta que os professores precisam mudar o
pensamento que relaciona diretamente inclusdo com a socializacdo, segundo ele o
docente,

[...] deve ultrapassar a aceitacdo de que a classe comum €, para 0s
alunos com necessidades educacionais especiais, um mero espaco
de socializagdo. O primeiro equivoco que pode estar associado a essa
ideia é o de que alguns vao a escola para aprender e outros
unicamente para se socializar. Escola € espaco de aprendizagem para
todos (PRIETO, 2006, p. 60).

Para os autores Gomes e Gonzalez Rey (2007) quando a inclusao
escolar dos alunos com necessidades educacionais especiais fica limitada a
socializagdo ocorre também uma limitacdo no desenvolvimento humano desse

estudante. Ou seja, criou-se entre os docentes uma:

[...] tendéncia de considerar a inclusdo escolar uma possiblidade de
socializacdo, muito mais relacionada ao objetivo de aproximacdo,
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interacdo e convivéncia de tais alunos com o restante da sala do que
a um real desenvolvimento cognitivo e social (GOMES; GONZALES
RAY, 2007, p. 413).

Em relacdo a aproximacdo do processo de inclusdo e socializacéo
observei, nas salas de aulas, que a convivéncia e a aproximacédo dos alunos com
necessidades educacionais especiais com 0s alunos da classe comum parecem
depender do quanto esse aluno da Educacao Especial se aproxima da “normalidade”.
Em outras palavras, quanto mais os discentes com necessidades educacionais
especiais se distanciam do “padrédo” de comportamento maior é a segregacgéo e
excluséo dele no convivio escolar.

Essa analogia foi verificada, pois percebemos no cotidiano escolar
gue tém alunos com necessidades educacionais especiais que se socializam com 0s
outros, isto é, ao longo no ano letivo fazem amizades, se aproximam dos professores,
constroem elos afetivos, jA outros ndo conseguem estabelecer interacfes sociais,
ficando isolados na sala de aula e no intervalo, ndo sé&o incluidos nem nos trabalhos
em equipe. Ao observar quem “alcanga” e quem nao “alcang¢a” essa socializagao
percebemos que ela esta relacionada os padrdes de normalidade, ou seja, quem
apresenta maior dificuldade na fala, na escrita, quem tem dificuldade em interagir com
0 outro, quem tem interesses restritos, sofre maior probabilidade de ser excluido do
convivio escolar.

Na pesquisa incorporada no Projeto Politico Pedagogico (2010a) do
Colégio 1, 25% dos docentes afirmaram que a unido entre aluno incluso e aluno com
necessidades especiais educacionais € importante para haver inclusdo escolar.
Fundamento presente na Declaracdo de Salamanca (1994), em que o “principio
fundamental da escola inclusiva € o de que todas as criancas devem aprender juntas,
sempre que possivel, independentemente de quaisquer dificuldades ou diferencas
que elas possam ter” (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, p. 5). Acredita-se que
colocando todos os alunos, com necessidades educacionais especiais e sem
necessidades educacionais especiais, em uma sala de aula possam aprender que as
diferencas humanas sdo normais, e por consequéncia concretizar a inclusao escolar.
Como exposto no paragrafo acima, na pratica essa convivéncia nem sempre é
benéfica, podendo gerar mais exclusao do que incluséo.

Com base na pesquisa contida no Projeto Politico Pedagdgico (20102,

p.36) do Colégio 1, os dados revelam que 13% dos professores colocam valores como
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paciéncia e perseveranca fundamentais para a incluséo social. Nesse sentido, Gomes
e Gonzalez Rey (2007, p. 415) indicam que os professores por inseguranca e medo
estabelecem uma ligacao entre inclusdo escolar “praticas sociais compensatérias”, ou
seja, buscam compensar e justificar a nao inclusdo dos alunos com necessidades
educacionais especiais com “agdes humanitarias” (GOMES; GONZALEZ REY, 2007,
p. 415). Em outras palavras, no lugar de destacar acfes pedagogicas que busquem
uma aprendizagem significativa, o professor busca compensar essa falta de
capacitacdo com ac¢les voltadas para valores morais e éticos, no caso da pesquisa,
os valores ressaltados sao a paciéncia e a perseveranca.

E por ultimo, a adaptacao curricular foi mencionada, pelos professores
do Colégio 1, como instrumento para melhorar a inclusdo. Sobre a flexibilizacdo
curricular na pesquisa 23% dos professores indicam a diversificagdo da avaliacéo
como instrumento necessario para a inclusdo, e 6% apontam que a adaptacdo do
curriculo é importante.

Com relagdo a adaptacao curricular, no Projeto Politico Pedagoégico
(2010 b, p.56) do Colégio 2, observa-se que € funcéo da equipe pedagdgica “orientar
e acompanhar o desenvolvimento escolar dos alunos com necessidades educativas
especiais, nos aspectos pedagdgicos, adaptacdes fisicas e curriculares e no processo
de inclusdo na escola; e cabe aos discentes “[...] realizar ajustes ou modificacdes no
processo de intervencdo educativa” (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2010 b,
p.58).

Na Declaracdo de Salamanca (1994), temos que,

O curriculo deveria ser adaptado as necessidades das criancas, e ndo
vice versa. Escolas deveriam, portanto, prover oportunidades
curriculares que sejam apropriadas a crianca com habilidades e
interesses diferentes (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, p. 8).

Ja na 02/2016 no artigo 13, inciso VI, temos que a “flexibilizagao e
adaptacao curricular, [deve estar] em consonancia com o Projeto Politico Pedagogico
da instituicdo de ensino” (DELIBERACAO 02, 2016, p. 9). E complementa no

paragrafo Unico que:

Entende-se por flexibilizacdo curricular a que considera o significado
pratico e instrumental dos conteldos basicos, metodologias de ensino,
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recursos didaticos e processos de avaliagdo adequados ao
desenvolvimento dos estudantes com deficiéncia, em consonancia
com o projeto pedagdgico da instituicdo de ensino, respeitada a
frequéncia obrigatéria (DELIBERACAO 02, 2016, p. 9-10).

Com base nos documentos a adaptacao curricular necessita que o
professor conheca as peculiaridades, as individualidades dos seus alunos com
necessidades educacionais especiais e a partir desse reconhecimento elaborem
instrumentos que facilitem o processo de ensino-aprendizado. A flexibilizacdo pode
ocorrer por meio de métodos de ensino mais acessiveis, na busca por materiais
didaticos diversificados, na aplicacéo de avaliaces diferenciadas.

Observando na prética os desafios da adaptacdo curricular,
primeiramente foi visto que muitos professores da sala regular ndo assume a
responsabilidade sobre o aluno com necessidades educacionais especiais, apontando
esses como “alunos da sala de recursos”, isso significa que cabe ao professor da
educacado especial se preocupar com a adaptacao das atividades. Outra dificuldade
que ouvi dos docentes regentes € em relacao a quantidade de alunos por turma, com
muitos estudantes para se preocupar falta tempo para planejar métodos e atividades
diferenciadas, além da falta de capacitacéo ja mencionada anteriormente.

Na pratica, notam-se que os professores até possuem boa vontade
em realizar adaptacao curricular, entretanto a realidade traz limitagdes, como salas
lotadas, o cumprimento de burocracias que tomam tempo do professor, a falta de
capacitacao, visto que, como ja relatado os cursos ofertados pelo Nucleo de Educacéo
Regional de Londrina discutem a importancia de ser ter a flexibilizagdo curricular,
contudo ndo apresentam modelos, materiais e estratégias para se pér em pratica essa
adaptacao do curriculo.

Outro desafio presenciado € em relacdo a resisténcia por parte de
alguns professores, pois esses nao levam em consideragdo as necessidades
especiais dos alunos da Educacdo Especial. Como professora da sala de recursos
multifuncionais, no periodo da tarde, quando os alunos pediam intervengcdo nas
avaliacOes, ao entrar em contato com o professor da &rea sobre algumas mudancgas
“pequenas” que poderiam ser realizadas nas avaliagdes, com o objetivo de facilitar a
resolucdo, muitos ndo se mostraram abertos a essas modifica¢cdes. Por meio das
observacbes e da minha pratica docente na Sala de Recursos Multifuncionais,

verificou-se que alteracdes nas avaliagbes como diminuir a quantidade de perguntas,
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aumentar o tempo para a resolucéo, colocar anuncios mais objetivos, foram recusados
pelos professores, pois alegam que esses estudantes possuem capacidade para
resolver a prova no jeito que foi apresentada, ndo apresentam dificuldades, mas sim
“preguica”.

Outro exemplo, sobre como na pratica a adaptacdo curricular é
comprometida, ocorreu no Colégio Estadual 2 quando um aluno, do sexto ano, foi
encaminhado a Sala de Recursos Multifuncionais porque sofreu um acidente, e ao
machucar sua mao perdeu temporariamente a mobilidade, ndo podendo escrever.
Dessa forma, a equipe pedagogica pediu ajuda para que eu, professora da Educacéo
Especial, fosse a “mao” dele nas avaliagdes trimestrais. Quando o aluno comecgou a
levar as provas para realizarmos observei que os professores nao se atentaram paras
as adaptacoes, mesmo sendo orientados. A prova de arte, por exemplo, pedia para
gue o estudante desenhasse e pintasse; na prova de geografia era necessario pintar
0S mapas; na avaliacdo de matematica era para desenhar um grafico. Ficando
evidente que, mesmo sendo minimas, as adaptacdes das atividades sao necessérias.

No artigo 15 da Deliberagéo 02/2016 temos que:

Os professores especializados [...] devem orientar e trabalhar em
sintonia com o0s professores da classe regular e atender os
estudantes, bem como proceder as orientacdes necessarias aos
demais membros da comunidade escolar (DELIBERAQAOOZ, 2016,
p.10).

Essa orientacéo € observada nas falas dos profissionais da equipe da
Educacao Especial, do Nucleo Regional de Londrina, quando eles salientam, nos
encontros, a necessidade de realizarmos um trabalho colaborativo. Por trabalho

colaborativo retomamos a seguinte ideia:

[...] € um modelo de prestagéo de servigo de educacdo especial no
qual um educador comum e um educador especial dividem a
responsabilidade de planejar, instruir e avaliar a instru¢do de um grupo
heterogéneo de estudantes. Ele emergiu como uma alternativa aos
modelos de sala de recursos, classes especiais ou escolas especiais,
como um modo de apoiar a escolarizacdo de estudantes com
necessidades educacionais especiais em classes comuns (MENDES;
ALMEIDA, TOYODA, 2011, p.85).

Essa divisdo de responsabilidade entre o professor regular e o da

Educacédo Especial aparece no Projeto Politico Pedagdgico (2010a), do Colégio 1,
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O professor especialista orienta os professores da classe comum nas
adaptacbes curriculares, avaliacbes e metodologias, bem como
participa de Conselhos de Classe e reunibes de pais, inclusive
ministrando palestras aos pais e professores enfocando temas como:
habitos de estudo, adolescéncia, transtorno do déficit de atencao e
hiperatividade, deficiéncia intelectual, inclusdo das pessoas com
necessidades especiais (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO,
2010a, p. 54).

Ja& no Projeto Politico Pedagogico (2010b), do Colégio 2, o trabalho
colaborativo aparece descrito nas funcdes especificas de cada agente educacional.

Cabe a equipe pedagdgica:

Manter contato com os professores dos servicos e apoios
especializados de alunos com necessidades educacionais especiais,
para intercambio de informagfes e trocas de experiéncias, visando a
articulagéo do trabalho pedagdgico entre Educacéo Especial e ensino
regular (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2010b, p. 56).

E é funcao dos docentes:

Participar de reunides e encontros para planejamento e
acompanhamento, junto ao professor de Servicos e Apoios
Especializados, da Sala de Apoio a Aprendizagem, da Sala de
Recursos e de Contraturno, a fim de realizar ajustes ou modificacdes
no processo de intervencdo educativa (PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO, 2010b, p.58).

Ou seja, no documento do Colégio 2 o trabalho colaborativo vem
especificado segundo a funcdo desempenhada na instituicdo escolar, sendo
responsabilidade da equipe pedagodgica fazer a conexado entre os professores da
Educacao Especial e do ensino regular, para o “intercambio de informagdes e trocas
de experiéncias”, e pertence ao corpo docente a participacdo em reunides e encontros
com os professores da Educacgao Especial para realizarem em conjunto os “ajustes e
modificagdes” no curriculo.

Na pratica temos que a comunicacao entre o professor da sala comum
e da Educacéo Especial € muito fragil, principalmente por causa da “falta de tempo”
para 0s encontros entre eles. As falas dos professores, tanto do ensino regular quanto
na Educacdo Especial, indicam que era necessario ter espaco e tempo para 0s

encontros e assim poderem planejar as atividades que serdo ensinadas para 0s
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alunos com necessidades educacionais especiais. Alegam também que a
comunicacao fica restrita a sala de aula, no momento que o professor da uma pausa
na aula € onde ocorre a troca de informacdes.

Outro agravante é quando o professor da Sala de Recursos
Multifuncionais em um periodo esta em uma escola, e no outro periodo em outra
escola. Por exemplo, no periodo da manha estou no Colégio 1, como professora
regente da disciplina de sociologia, ja no periodo da tarde estou no Colégio 2 como
professora da Educacao Especial na Sala de Recursos Multifuncional. Como a Sala
de Recursos Multifuncional atende alunos no contra turno, ter um dialogo préoximo com
os professores da manha é restrito, jA& que de manhd estou em outra escola,
lecionando outra disciplina. Notamos entéo que esse trabalho colaborativo, na maioria
das vezes, acontece de forma superficial, na troca de mensagens pelas redes sociais,
ou por recados deixados em um papel.

Logo, notamos que o trabalho colaborativo, exposto nos documentos,
é visto pelos professores como um instrumento importante, s6 que, para por em
pratica € necessario que os estabelecimentos de ensino e o Ndcleo Regional de
Educacao estabelegcam uma organizagao capaz de “criar” espacos dedicados a troca
de informacdes e de conhecimentos, para que os professores regentes e da Educacao
Especial, combinem conhecimentos e habilidades especificas com o intuito de
produzir novas formas de aprender, colaborando entre si para que a adaptacéo
curricular também se concretize.

No Projeto Politico Pedagdgico (2010a), do Colégio 1, detectamos
gue o trabalho do professor da Educacao Especial é também de:

[...] orientar o professor [da sala comum] no encaminhamento de
situagdes discriminatérias em sala e nas dificuldades de
acompanhamento do curriculo regular, podem-se proporcionar
alternativas para problemas praticos e evitar exposicéo e frustacoes.
(PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 20104, p. 36).

A funcado participativa e colaborativa € exposta na citagdo acima,
demonstrando que o modelo de ensino colaborativo € um instrumento para promover
a divisdo da responsabilidade sobre o processo de ensino e aprendizado dos
estudantes com necessidades educacionais especiais, e que esse apoio mutuo possa
ser capaz de combater agdes discriminatorias dentro das salas de aula, pois com base

na troca de conhecimentos os professores da sala comum estardo preparados para
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lidar com atitudes segregacionistas, podendo intervir de forma positiva, evitando as
exclusdes.

De acordo com o Projeto Politico Pedagodgico (2010a, p.53), do
Colégio 1, a instituicdo entende que “todos os alunos que estdo matriculados devem
ser bem sucedidos”, e para que todos possam obter sucesso no processo de
aprendizagem a partir de 2004 os docentes comecaram a aplicar a Avaliacao
Educacional no Contexto Escolar. Segundo o Departamento de Educacéo Especial e
Inclusdo Educacional do Parana,

[...] esse processo de avaliagdo possibilita a identificacdo dos
sucessos, das dificuldades e fracassos, apoiando encaminhamentos
e tomadas de decisdes sobre as a¢cBes necessarias, sejam elas de
natureza pedagdgica, estrutural, administrativa ou de saude. As
informagBes obtidas permitem conhecer, descrever, compreender,
explicar, prever e formular um juizo de valor acerca da realidade
avaliada e permitem também tomar decisdes educativas, sociais e
terapéuticas, para prevenir possiveis distorgbes ou
disfuncionalidades, ou para modificar €, em suma, otimizar — quando
necessario — a realidade avaliada. (PARANA, 2012, p. 9)

Ou seja, a Avaliacdo Educacional no Contexto Escolar é um
instrumento utilizado e aplicado pelos professores da sala comum, da educacao
especial e da equipe pedagogica com o proposito de identificar alunos que
apresentam dificuldades acentuadas de aprendizagem, que tenham atrasos
académicos, distlrbios de aprendizagem ou que demonstram grande facilidade na
aprendizagem. Esse reconhecimento inicial € importante para que os profissionais da
escola possam encaminhar os estudantes para servi¢cos e apoios especializados.

Segundo o Projeto Politico Pedagogico (2010a), do Colégio 1, a
Avaliacdo Educacional no Contexto Escolar esta relacionada com o sucesso na
aprendizagem, pois quando os alunos séo identificados com alguma necessidade
educacional a instituicdo entra em contato com a familia para orienta-los a buscarem
apoio especializado para complementar o desenvolvimento desse aluno.

No documento do Colégio 2 o trabalho a Avaliagdo Educacional no
Contexto Escolar é descrito como responsabilidade da equipe pedagogica e do
professor regente. Compete ao docente

Participar do processo de avaliacdo educacional no contexto escolar
dos alunos com dificuldades acentuadas de aprendizagem, sob
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coordenacdo e acompanhamento do pedagogo, com vistas a
identificacdo de possiveis necessidades educacionais especiais e
posterior encaminhamento aos servicos de apoios especializados da
Educacdo Especial, se necessario (PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO, 2010b, p. 58).

No Colégio Estadual 2 a pedagoga do periodo vespertino realiza uma
triagem nas salas que sdo de sua responsabilidade para identificar as “dificuldades
acentuadas de aprendizagem”, e depois encaminha os nomes e as dificuldades para
a professora da Sala de Recursos Multifuncionais. Durante o ano de 2019 e inicio de
2020 presenciei que o processo dessa avaliacdo nao chega até o fim, isso ocorre por
dois problemas: os professores regentes e a familia. Como citado acima o docente
deve participar do processo avaliativo, uma vez que € ele que tem contato diario com
0 aluno, que pode por meio desse apresentar informagdes sobre o processo de
aprendizado. No documento Curso de avaliagdo psicoeducacional no contexto
escolar: subsidios para avaliacdo psicoeducacional no contexto escolar — orientacdes

pedagdgicas (2013) temos que:

Os professores das disciplinas deverdo preencher a Ficha de
Referéncia Pedagodgica para cada aluno que apresentar grande
dificuldade para acompanhar o processo de ensino previsto para a
disciplina e ano em que o aluno se encontra matriculado. A Ficha de
Referéncia Pedagdgica contém a descricdo dos aspectos observados
pelos professores das disciplinas em relagdo aos conhecimentos
académicos e estratégias de aprendizagem do aluno (PARANA,
2013, p. 53-54).

Podemos concluir que os professores das disciplinas regulares
possuem grande responsabilidade no processo da Avaliagdo Educacional no Contexto
Escolar, entretanto na pratica quando essa ficha é entregue muitas vezes néo
retornam para a equipe pedagodgica, muitos alegam gque ndo possuem tempo para
respondé-las, outros perdem, e quando respondem séo descri¢cdes vagas, que nao
correspondem com as dificuldades académicas e de aprendizagem. Quando a equipe
pedagogica recolhe as fichas, essas sao repassadas a professora da Educacao
Especial, que por sua vez produz um relatorio contendo as dificuldades observadas e
descritas pelos docentes e pela equipe pedagogica. O préximo passo é fazer contato
com 0S responsaveis para que esses possam levar os estudantes nos especialistas
para a confirmac&o, ou néo, do diagndstico. E nesse momento que o processo da

avaliacao nao é finalizado, dado que a familia se mostra constrangida, com vergonha,
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culpada por de ter um filho que foge dos padrdes de normalidade.

E por este motivo que a participacdo da familia no processo de
inclusao dos alunos com necessidades educacionais especiais aparece com destaque
nos documentos internacionais e nacionais. Por exemplo, na Declaragdo Mundial
sobre Educacéo para Todos (1990) as familias sdo envolvidas e responsabilizadas no
processo de universalizacdo do acesso, ou seja, 0s pais tém o dever de matricular
seus filhos na escola. Na Declaracdo de Salamanca (1994) o papel das familias é o
de participar das tomadas de decisdes no que diz respeito a implementacdo de
programas, leis e decretos voltados para criancas e jovens com necessidades
educacionais especiais.

Outra dificuldade observada é em relagdo a indicacdo do apoio
educacional de forma correta. Durante o ano letivo de 2019 foi notado que,
principalmente, a equipe pedagogica, do Colégio 2, ndo tem claro a diferenca entre a
Sala de Recursos Multifuncional e a Sala de Apoio a Aprendizagem. A maioria das
reclamacdes vindas da equipe pedagogica é que os alunos no sexto ano nao
conseguem ler, possuem letras ilegiveis e possuem dificuldades nas operacfes
basicas de matematica. Ou seja, o aluno que ndo acompanha a turma, ou que
apresenta numeros de repeténcias é encaminhado a Sala de Recursos
Multifuncionais, dessa forma, o encaminhamento estd, muitas vezes, ligado ao
insucesso e as reprovacoes.

Um exemplo, recorrente, € de a pedagoga encaminhar os pais para a
Sala de Recursos Multifuncional e conversando com o responsavel, para obter
informacdes da dificuldade do filho, noto que a maioria ndo apresenta transtornos
funcionais especificos, ou seja, ndo apresenta necessidades de complementar o
desenvolvimento cognitivo, social afetivo, emocional e motor, mas que as notas baixas
estdo relacionadas as dificuldades de aprendizagem de alunos que ndo aprenderam
conteudos de Lingua Portuguesa e Matematica. Ou seja, quando se trata de “aula de
reforgo” dos conteudos referentes as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica,
a matricula deve ser realizada na Sala de Apoio a Aprendizagem, ndo precisa

apresentar laudo médico, diferente da Sala de Recursos Multifuncional que:

E um atendimento educacional especializado, de natureza
pedagdgica, que complementa a escolarizacao de alunos transtornos
funcionais especificos, onde o professor de Educacdo Especial, por
meio de estratégias pedagodgicas e intervengBes especificas, tem
como objetivo propiciar condicbes para o desenvolvimento cognitivo,
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socioafetivo-emocional e motor desse grupo de alunos, com vistas a
subsidiar os conceitos e conteldos defasados no processo de
aprendizagem (PARANA, 2013, p. 14).

Quando falamos em inclusdo dos alunos com necessidades
educacionais especiais ndo podemos nos esquecer da figura do proprio estudante, de
analisar como esses individuos enfrentam e vivem essa inclusdo escolar. No convivio
com diario com esses estudantes notei que o processo da auto aceitacdo € um
problema presente entre eles.

Sobre o conceito de auto aceitacdo, podemos definir como:

[...] avaliacdo que o individuo faz e mantém sobre si, expressando uma
atitude de aprovacdo ou de desaprovacao e indica em que medida o
individuo acredita ser capaz e bem sucedido. Ou seja, a autoestima
seria o julgamento pessoal de se ser capaz, de ter capacidade, que é
expresso através das atitudes que o individuo tem para consigo
mesmo (RIBEIRO, 2013, p. 14).

No ano de 2019, no Colégio 2, o aluno G que estudava do nono ano,
no periodo da manha, matriculado na Sala de Recursos Multifuncionais, no contra
turno, precisou usar um colete de ferro para a coluna, pois sua postura estava muito
curvada. Foi uma fase que despertou muita raiva, sempre chegava a Sala de Recursos
dizendo que iria “colocar fogo naquele colete”, ndo queria usar nunca ele. Foi entéo
que entramos em contato com a mée para poder achar uma solucéo, fizemos entéo
um acordo com o aluno G., no periodo na manha ele néo usaria, mas no contra turno
sim. Na Sala de Recursos Multifuncional ele usava o colete até com certa
“normalidade”, deixava os outros provarem o colete para mostrar o quanto era dificil,
contudo, quando tentavamos fazé-lo usar na sala de aula comum ele ficava muito
agressivo. Passei uma semana conversando com o estudando G. sobre essa
resisténcia, até que ele contou que néo queria usar, pois estava gostando de uma
menina que estudava na sua sala, e 0 outro motivo era que o0s outros iriam “tirar sarro”.
O estudante G. disse ainda que ndo poderia usar um colete de ferro ja que nenhuma
menina poderia gostar de alguém que usasse “aquele trogco”, e que mesmo sabendo
gue o colete seria importante para arrumar sua coluna, nao teria coragem de aparecer
com ele na sala de aula.

Esse mesmo aluno, no comec¢o do ano letivo de 2020, me questionou
se ele tinha cara de “aluno especial”, fiquei surpresa com sua pergunta e devolvi a
resposta com outro questionamento: o que seria “ser aluno especial’? O aluno G.

disse que ser “aluno especial” é quando apresentamos uma dificuldade de aprender
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ou que tem algum problema de saude, e me apresentou um exemplo, disse que na
natacdo tem um menino que nao fala apenas emite sons, e que ele sim seria especial,
mas que ele ndo era assim, logo n&o era especial.

O estudante G. ainda quis se justificar, e continuou dizendo que
guando o professor explica mais de uma vez ele consegue aprender, e que esquecer
as “coisas de escola” era “normal”, ja que estava de férias, e que isso ndo seria motivo
para ser “encaixado” como “aluno especial’.

Quando perguntei novamente qual era 0 motivo dessa preocupacao
o estudante G. relatou que no periodo da manha seria aberto uma nova turma de
primeiro ano, do Ensino Médio, e que a pedagoga tinha passado nas salas dos
primeiros anos dizendo que para essa sala seriam transferidos os “alunos especiais”,
logo ele seria deslocado, por isso estava indignado, pois ndo “tinha cara de especial”
e ndo gostaria de ser classificado como tal.

No dia seguinte, em uma quarta-feira, o estudante K. também
comentou que seria mudado para essa nova turma, perguntei como era essa sala e
ele disse que ndo dava para saber pois muitos tinham faltado. Em seguida o aluno Y.
pronunciou que também foi removido da sala, mas que néo iria para essa nova, e
reclamou que essa era muito barulhenta, mas que ficaria mais uma semana para ver
como seria sua adaptacéo, e se ndo conseguisse pediria ajuda.

Essas falas revelam, primeiramente, que o processo de incluséo
escolar exige que a instituicho seja capaz de criar um novo olhar sobre as
necessidades especificas dos alunos com necessidades educacionais especiais, € a
rotina € um dos elementos importantes para criar uma ambientacdo destes
estudantes, para assim melhorar o convivio dele com os outros.

A rotina tem como finalidade organizar as a¢des do cotidiano, para a
autora Barbosa (2000),

E preciso aprender certas aces que, com o decorrer do tempo,
tornam-se automatizadas, pois € preciso ter modos de organizar a
vida. Do contréario, seria muito dificil viver se, todos os dias, fosse
necessario refletir sobre todos os aspectos dos atos cotidianos.
(BARBOSA, 2000, p. 43)

Durante o convivio com os alunos com necessidades educacionais

especiais percebemos que a rotina € uma caracteristica importante para que
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estabelecam antecipacfes, podendo assim controlar os imprevistos. Ao aprender
acOes criam ferramentas para lidar melhor com as frustacbes, por isso que a
organizagao da escola interfere diretamente no social e no psicologico desse aluno.
Na visdo de Barbosa (2000, p.138), a organizagdo do ambiente é “fundamental na
constituicdo dos sujeitos por ser um mediador cultural tanto da génese como da
formacgao dos primeiros esquemas cognitivos e motores”.

Nesse sentido, a sala de aula € o ambiente que o aluno passa a maior
parte do periodo escolar, é nesse espaco fisico que ocorrem as “experiéncias fisicas,
sensoriais e de relagées” (BARBOSA, 2000, p.139). Por este motivo criar uma rotina
e organizar o ambiente escolar para os alunos com necessidades educacionais
especiais é significativo, visto que, é partir da estabilidade que podera criar habitos
sociais, ter seguranca para organizar seus sentimentos e acdes, criando assim
mecanismos para lidar com os conflitos.

Quando a escola faz essas mudancas sem comunicar os familiares,
os professores da Educacéo Especial e o préprio aluno causam neles um sentimento
de “bagunga” e insegurancga, todo aquele ambiente que estava organizado na sua
cabeca agora é novo e precisa de tempo para ser reorganizado. Uma tarefa que
parece ser simples para 0s outros, mas para quem apresenta dificuldades nas areas
motoras, emocionais, sociais, intelectuais e sensoriais, esse movimento pode trazer
varias consequéncias, como por exemplo, a agressividade, a ndo querer mais
frequentar a escola.

O segundo ponto a ser discutido é sobre “juntar” em uma turma os
alunos com necessidades educacionais especiais. Na Declaracdo de Salamanca
(1994, p. 5) temos que o “principio fundamental da escola inclusiva € o de que todas
as criancas devem aprender juntas, sempre que possivel, independentemente de
quaisquer dificuldades ou diferencas que elas possam ter”. Deixando claro que, a
colocacdo de criancas e jovens com necessidades educacionais nas classes
regulares, junto com as outras, é uma atitude que promove a igualdade entre elas,
pois aprendem com as diferencas.

A Resolucdo CNE/CEB n°02/2001 estabelece no artigo oito, inciso Il,
que a:

Distribuicdo dos alunos com necessidades educacionais especiais
pelas vérias 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
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principio de educar para a diversidade (RESOLUCAO CNE/CEB N°2,
2001, p. 2).

Logo, fica explicito nos documentos que uma escola inclusiva deve
proporcionar o contato com as diferencas, ja que a troca de experiéncias leva a uma
educacao voltada para o respeito a diversidade, construindo a sensibilidade para com
0 outro que é diferente de mim, no intuito de construir uma sociedade mais acolhedora.
E ao criar uma turma s6 com alunos com necessidades educacionais especiais, cria-
se mais exclusao, segregacao e classificagao.

A troca de turma também atingiu outro aluno. O aluno Y. chegou no
dia dezesseis de marco desse ano, 2020, pedindo para retornar a sala anterior, pois
essa seria a segunda vez que tinha mudado, ou seja, o aluno Y. foi matriculado no
primeiro ano turma D, mudaram ele para a turma A e foi fim foi transferido para a turma
F.

O estudante Y. nessa aula estava muito angustiado e nervoso, pedia
para falar com a direcdo para poder rever essas mudancas. Antes de irmos até a
equipe diretiva pedi ao aluno Y. que relatasse seus sentimentos em relacdo a aquela
situacdo. Ele descreveu que se sentia um “fantasma” naquela turma, e no colégio
também, “eu falo e ninguém me escuta”. Estas foram as palavras dele, o qual
complementou apontando que n&o tinha amigos naquela turma e que o0s garotos o
irritavam com brincadeiras “infantis”, e o pior era ter sido mudado duas vezes de turma
sem motivo.

O aluno Y e eu, fomos falar com a equipe diretiva. Como o aluno Y.
tinha pedido para apresentar os motivos para sua transferéncia, deixei ele falar.
Contudo, quando o aluno comecou a falar a diretora ndo o deixou terminar, e ja
pronunciou que a mudanca dos alunos tinha sido realizada pela pedagoga da manha,
e que nao seria possivel o retorno, ja que ninguém gqueria ficar nessa turma, e que a
selecéo dos estudantes ocorreu de forma aleatoria, sendo escolhidos cinco alunos de
cada primeiro ano.

Saimos da sala da equipe diretiva, e nas escadas o estudante Y. disse
que aquela fala ndo era veridica, estava inconformado com a resposta da dire¢éo,
saindo nervoso da escola. Enquanto professora da Sala de Recursos Multifuncionais,
repassei 0 ocorrido para o pai, 0 mesmo se mostrou um pouco apreensivo, pois estava

tentando diminuir as doses dos remédios do filho e esse fato podia o descontrolar,
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deixa-lo agressivo. No mesmo dia, foi feita uma carta pedindo a transferéncia do aluno
Y. para a turma D, nela constava o laudo, os motivos para o retorno para a turma
originaria e as recomendacdes. Tais documentos foram deixados para a equipe
pedagdgica do periodo da manha.

No dia seguinte a pedagoga entrou em contato com o pai e comigo,
alegou que n&o sabia que esse aluno era “laudado”, e por isso tinha mudado ele de
turma, mas que iria fazer a mudanca. Aproveitei e questionei o porqué de ter uma sala
“especifica” com os alunos “laudados”. Segundo ela, assim seria mais facil para os
professores ministrarem conteudos, ja que todos estariam no mesmo nivel.

Conforme Mantoan (2003), esse ensino seletivo agrava ainda mais a

segregacao do outro, em suas palavras,

N&o se pode imaginar uma educagédo para todos, quando caimos na
tentacdo de constituir grupos de alunos por séries, por niveis de
desempenho escolar e determinamos objetivos para cada nivel. E,
mais ainda, quando encaminhamos os que ndo cabem em nenhuma
desses grupos para classes e escolas especiais, argumentando que o0
ensino para todos néo sofreria distorgdes de sentido em casos como
esses (MANTOAN, 2003, p.40).

Criar uma classe “especial” é criar uma ideia falsa de inclusao escolar,
essa acao pedagogica so6 faz aumentar a desigualdade e a exclusédo desses alunos,
deixando evidente a classificagdo entre sala dos “normais” e dos “especiais”, logo
agueles que estdo nessa classe “especial’” ja sabem que estdo 14 por nao
acompanharem a turma, por apresentarem alguma deficiéncia ou dificuldade.

A autora Grande (2006, p.25) faz uma discussédo sobre o papel da
escola no processo de inclusédo e aponta que a instituicAo escolar tem ainda
“dificuldades para receber, aceitar e trabalhar com a diferenga”, isso ocorre em razao
da nossa educacdo ainda estd pautada em resultados, melhor dizendo, buscamos
aprovar o maior nimero possivel de estudantes. Essa busca por aprovagao e sucesso
escolar fica clara na fala da equipe pedagdgica quando se cria uma classe “especial’
igualando todos no mesmo nivel de aprendizagem, para que esses alunos com
necessidades educacionais especiais ndo atrapalharem o rendimento dos alunos
“normais”, facilitando também a vida do professor, que tera “menos trabalho” na hora
de ensinar, ja que todos estdo no mesmo “nivel”.

Grande (2006, p.26) sinaliza que “a segregacao prejudica a todos,
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porque impede que as criancas das escolas regulares tenham oportunidades de
conhecer a vida humana com todas as suas dimensdes e desafios”. Revela, entéo,
que viver a experiéncia da diferenca faz bem n&do apenas para os estudantes com
necessidades educacionais especiais, mas € importante para todos os alunos. Isto
porque somente deste modo sdo estabelecidas as condicbes para que todos, no

universo escolar, possam valorizar o outro, considerar o diferente como parte da
sociedade e da humanidade.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A partir da década de 1990 o0s organismos internacionais
sistematizaram documentos responsaveis por orientarem e organizarem as producées
de politicas publicas nacionais e estaduais. Documentos como Declaragdo Mundial
sobre Educacdo para Todos (1990) e Declaracdo de Salamanca (1994) foram
instrumentos essenciais para ampliar a discussdo sobre necessidade da inclusédo
educacional, isto €, esses textos internacionais nortearam o debate sobre a relevancia
dos governos realizarem politicas publicas que reconhecessem as diferencas e a
diversidade dos estudantes, afirmando um compromisso em que todos deveriam
atender as necessidades individuais dos estudantes no contexto escolar.

Constatamos que os documentos internacionais tém tido influéncias
diretas na producdo dos documentos nacionais e estaduais. No Brasil, a Constituicéo
Federal de 1988 foi um dos instrumentos pioneiros na discussao pela inclusdo dos
alunos com necessidades educacionais especiais em salas de aulas regulares. No
artigo 208, inciso lll, temos que o “atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia, [deve se dar] preferencialmente na rede regular de ensino”
(BRASIL, 1988, p.124). Pela primeira vez o atendimento especializado aos alunos
com deficiéncia devera ser preferencialmente das escolas regulares, ou seja, 0 aluno
com deficiéncia podera ser matriculado na escola publica, sendo agora entdo a
Educacédo Especial gratuita e obrigatoria.

Esses principios foram reforcados e melhorados nos documentos
nacionais como na Resolu¢cdo CNE/CEB n° 2/2001, no Parecer CNE/CEB n°17/2001,
na Lei 10,172/2001, na Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da
Educacéao Inclusiva 2008, no Decreto n°6,571/2008, no novo Decreto 7,611/2011, no
Parecer CNE/CEB n°13/2009 e na Lei 13,005/2014.

Nesse conjunto de textos legais podemos citar alguns avangos como
a redefinicdo de quem é o aluno da Educacao Especial. Esse aluno agora passa a ser
denominado aluno com necessidades educacionais especiais. Essa nova terminologia
abrange o publico-alvo da Educacgéo Especial, o atendimento néo fica restrito apenas
as pessoas com problemas organicos de aprendizagem, mas envolve problemas
oriundos de condi¢des socioculturais, emocionais e econémicas.

Temos também uma nova concepc¢do de apoio especializado, a

Educacao especial passa, entdo, a ser vista como uma modalidade de ensino que tem
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como finalidade apoiar e complementar o ensino comum, descartando o pensamento
de uma educacédo substituta. Ao tornar-se uma modalidade de ensino, temos como
consequéncia a ampliacdo da sua oferta, que vai desde a Educacgdo Infantil até o
Ensino Superior, dessa forma, a Educacao Especial passa a acompanhar todos os
niveis e modalidades de ensino, isto €, o aluno com necessidades educacionais
especiais sera apoiado e amparado em toda sua trajetoria escolar.

Junto com essas mudancas vieram as contestacdes, as disputas e as
dificuldades de se incluir os alunos com necessidades educacionais no contexto
escolar. Segundo Ross (1998, p.68) “0 mero direito juridico nao produz o novo sujeito
politico, ndo materializa formas organizativas, ndo expressa necessidades nem
institucionaliza bandeiras de luta e resisténcia”. Mesmo com o0 avanc¢o na area juridica
nao podemos nos enganar que na pratica esse reconhecimento é materializado, e que
junto com ele tenha vindo um modelo inclusivo pronto a ser aplicado em todas as
escolas.

As observacdes coletadas do contexto das duas escolas publicas do
municipio de Londrina permitiram ver que o processo da inclusdo dos alunos com
necessidades educacionais especiais, apesar do esfor¢o realizado por alguns grupos,
€ permeado ainda por uma visdo normalizadora. Isso quer dizer que, os critérios de
avaliacdo, de seriacdo, do fazer pedagdgico ndo sofreram grandes alteracdes ao
ponto de termos uma escola inclusiva justa.

Em relacado a justica escolar, retomamos a ideia de Dubet (2004) em
gue a justica escolar deve conduzir, orientar, tratar todos os estudantes em pé de
igualdade. Segundo esse autor as escolas em nossa sociedade adotaram como
principio de justica a meritocracia, dessa forma a escola € justa porque todos podem
obter sucesso, s6 depende do seu trabalho e do esforco.

A concepcéo de sucesso aparece dos documentos das duas escolas,

para o Colégio 2 um dos objetivos da escola é de:

Promover a gestdo democratica, respeitando e aproveitando os
conhecimentos ja adquiridos das partes, oferecendo condicdes para
sua ampliagdo, num processo de co-responsabilidade, onde o aluno
seja o centro principal das atencdes para que o mesmo obtenha
sucesso em sua vida [..] (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO,
2010b, p.345).

Para o Colégio 1 o modelo de gestdo democratica também é
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responsavel por promover nos estudantes a cidadania e estimular o sucesso, sendo
gue a responsabilidade da aprendizagem € dividida, logo o sucesso escolar ou 0
fracasso € um processo coletivo. A avaliacdo nessa instituicdo € tida como um

instrumento que:

Possibilita definir prioridades e localizar que aspectos educacionais
demandam maior atencdo, bem como refletir continuamente sobre a
acao educativa visando a obtencg&o o sucesso. Para o aluno possibilita
gue seja reconhecido o seu esforco de reflexdo e raciocinio e ndo seu
fracasso na aprendizagem (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO,
2010a, p.270).

Primeiramente, vimos que a busca por sucesso escolar é
preocupacao de ambos o0s colégios, e que seu processo é responsabilidade de todos,
e ndo apenas do aluno, pelo menos nos documentos, ja que na pratica foi observado
gue o aluno com necessidades educacionais néo realiza ou ndo termina a avaliagdo
por falta de esforgo, pois € “preguigoso”.

Na visdo de Estévao (2016, p.54), uma escola justa deve possibilitar
a igualdade de éxito para todos os estudantes, tanto no mundo social como no mundo
do trabalho, portanto, é tarefa da escola contribuir de fato para o sucesso escolar de
todos, e assim reduzir as diferencas e as desigualdades entre eles.

O segundo ponto a ser notado € que o sucesso esta ligado com a
aprovacao escolar, e que as provas devem ser utilizadas pelos proprios estudantes
para que possam reconhecer nelas seu esfor¢co e nédo seu fracasso. Entretanto, no
caso dos alunos com necessidades educacionais especiais percebemos que as
avaliacdes sao padronizadas, homogeneizando-os, partem do pressuposto que todos
conseguiram adquirir o mesmo conhecimento, assim estao aptos para realiza-las. Na
pratica colocar os (as) alunos (as), regulares e os (as) estudantes com necessidades
educacionais especiais numa posicao em que terdo de largar do mesmo ponto €, no
minimo, injusto, uma vez que, os da Educacado Especial possuem habilidades, tempo,
condi¢cdes emocionais e psicoldgicas diferentes.

As adaptacdes no curriculo e nas avaliacbes, mesmo que minimas,
muitas vezes ndo sdo realizadas por causa da resisténcia por parte de alguns
docentes, como resultado verificamos que o0s estudantes com necessidades
educacionais especiais acabam se sentindo incapazes de realizar essas provas. Essa

reacdo € visivel quando os alunos e alunas chegam na Sala de Recursos
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Multifuncionais pedindo para que facamos a intervencéo junto ao professor regular.
Estévao (2016, p.53-54), na mesma linha de Dubet (2004), destaca
gue para uma escola ser justa e de qualidade ela precisa efetivar uma igualdade de
tratamento:
Quer no acesso, quer no sucesso, quer na possibilidade de
permanecer no sistema [...] tendo em vista a igualdade entre todos,
mas também a justica diferencialista, dando mais aos que mais
necessitam, designadamente aos que revelam dificuldades e
necessidades educativas especiais
Diante disso, notamos que essas escolas analisadas ndao aderiram
ainda a justica diferencialista, sendo um instrumento importante a ser implementado
no cotidiano escolar, ja que os alunos com necessidades educacionais especiais
carecem de politicas compensatorias, como adaptacdes curriculares, avaliativas e de
instrucdo para se tornarem capazes de realizarem atividades segundo suas
habilidades.
De acordo com Dubet (2004) as escolas acabam construindo suas
préprias injusticas no momento que exercem um poder sobre o destino dos
estudantes.

A escola cria suas proprias desigualdades, a economia cria suas
préprias desigualdades, a cultura cria suas desigualdades, a politica
cria suas desigualdades... as desigualdades de cada um desses
dominios podem e precisam ser combatidas. Mas h& desigualdades e
injusticas novas quando as desigualdades produzidas por uma esfera
de justica provocam automaticamente desigualdades em outra esfera.
(DUBET, 2004, p. 549)

7

Um exemplo dessa injustica € quando o processo de inclusdo é
relacionado com as ac¢des sociais apenas compensatorias, em outras palavras, é
quando o docente da sala regular compensa a nao aprendizagem com acodes
motivadas por caridade, piedade e ou somente socializagdo, desviando o foco da
aprendizagem. Para Gomes e Rey (2007, p.411),

A exclusdo acentua-se ainda mais quando os alunos séo eximidos de
seus deveres escolares e ndo tem um acompanhamento que lhes
garanta progresso dentro de seus limites. Isso produz sentidos
subjetivos que levam o aluno a vivenciar ansiedade, menos valia e
inseguranca, verdadeiras barreiras emocionais para 0 Sseu
desenvolvimento.

Ou seja, quando o professor “finge” que esta avaliando o aluno com



96

necessidades educacionais especiais, quando a escola “finge” que o esta incluindo
por apenas coloca-lo nas salas comuns, quando “fingimos” que esse discente esta se
socializando, entre outras situacdes, estamos na verdade perenizando a sua
exclusdo. Segundo Estévéao (2016, p. 53), para praticarmos uma escola justa e de
qualidade a instituicdo escolar precisa exigir “escolaridade minima suficiente para
todos, com a mesma efetividade e duracao, e equivalentes em termos de qualidade”.

A autora Guhur (2003) salienta que no final dos anos 1960s foi
disseminada a ideia de que os individuos com deficiéncia deveriam vivenciar
experiéncias préoximas das pessoas “normais”. Identificamos, por meio das
observacdes, que essa proposta educacional de tornar os alunos com necessidades
educacionais especiais mais semelhantes aos alunos “normais” ainda esta presente
em nosso cotidiano escolar. I1sso ocorre quando percebemos que os estudantes da
Educacao Especial sé conseguem se relacionar, se socializar com os demais quando
suas necessidades especiais se aproximam da normalidade, ou seja, quando as
deficiéncias manifestam-se em grau menor, quando ndo se distanciam dos
comportamentos esperados a socializagdo fica mais facil de ser efetivada. Mas se o
grau da deficiéncia traz comportamentos que se afastam dessa “normalidade” ocorre
um agravamento no isolamento social desse estudante.

O principio da normalizacéo € visto também quando um dos alunos
da Sala de Recursos Multifuncionais questiona se tem “cara de especial”, ja que na
sua visao dele ele é “normal”’, uma vez que suas dificuldades ndo o afastam dos
comportamentos normais. Outro ponto € que o proprio aluno externaliza um
preconceito ao dizer isto, discriminando aqueles alunos especiais que possuem
determinadas caracteristicas fisicas. Logo, se assemelhar com o normal é necessario
para ser aceito e manter relagdes sociais na escola.

Esse ponto é apontado por Estévao (2016, p.54) como um elemento
essencial a ser modificado nas escolas para que haja de fato uma inclusao, isto €,
para que uma escola seja justa deve reconhecer a individualidade e a autonomia do
sujeito, s6 assim podera recuperar “o valor da pessoa, da sua dignidade”.

Por isso a escola publica precisa alterar de forma significava, ndo
apenas a estrutura fisica, mas a cultura da inclusédo dos estudantes com necessidades
educacionais especiais. Deve, entdo, modificar e desenvolver a visdo que de que a
escola deve tolerar as diferencas sO porque a inclusdo agora faz parte dos textos

oficiais. Notamos que a aceitacdo da inclusdo desses alunos se da no plano abstrato,
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ou seja, aceitamos a inclusao por estar contida nos documentos legais, como se fosse
apenas uma “obrigacdo legal’, mas n&o podemos nos eximir da nossa
responsabilidade de pér em prética esse processo de inclusao para legitimar a politica
e avancar nos direitos.

Por meio das observacdes realizadas nos encontros e nas reunides
organizados pelo Nucleo Regional de Educacao de Londrina o trabalho Colaborativo
foi apontado como instrumento de inclusdo dos alunos e alunas com necessidades
educacionais especiais. As autoras Luis, Piscalho e Pappamikal (2004) corroboram
com esse pensamento deixando evidenciado que as dificuldades que encontramos no
processo de inclusdo s6 podem ser solucionadas por meio da constru¢do de uma
cultura de colaboracéo entre os funcionarios da educacgéo.

Esse ensino colaborativo foi destacado no Projeto Politico
Pedagogico (2010a) na pesquisa realizada com os docentes do Colégio 1, que como
sugestbes para aprimorar a inclusdo dos estudantes da Educacéo Especial apontaram
o envolvimento do Estado, da Secretaria da Educacdo e das Universidades na
capacitacdo dos professores na area de Educacdo Especial;, destacaram a
necessidade da unido entre os alunos inclusos e demais estudantes, pais e
professores. Frisaram, no entanto, a necessidade de adaptacéo curricular e avaliativa
e ter paciéncia e perseveranca.

Esses elementos apontados pelos docentes deixam claro a obrigacao
que a escola tem em modificar a cultura do trabalho, focando em ac¢des pedagdgicas
em que todos sejam responsabilizados e envolvidos, uma vez que, nhao
encontraremos formulas prontas para lidar com as necessidades educacionais
especiais, particulares e individuais, desses alunos.

Quando falamos em unido entre os (as) alunos (as), regulares e com
necessidades educacionais especiais, tocamos em um dos principios de justica
destacado por Estévao (2016) e Dubet (2004). Para Estévao (2016, p. 54) uma escola
justa tem que ter um ambiente escolar permeado pelo cuidado e pela solidariedade,
um ambiente que valorize os “afetos e a atencio ao outro”. Essa atencao para com o
outro € despertada quando os alunos com necessidades educacionais especiais e
alunos regulares possam realizar trocas de experiéncias, e isso se concretiza quando
séo colocados na mesma sala de aula. Ao criar uma sala destinada aos alunos com
necessidades educacionais especiais esse ambiente se torna injusto, agravando o

isolamento, a inseguranca e a exclusdo, a qual € percebida nas falas dos (das)
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estudantes da Sala de Recursos Multifuncionais ao serem transferidos para essa
“classe especial’. No momento em que aluno da Educacgédo Especial se sente um
“fantasma”, ndo tem amigos, que ndo é ouvido pelos colegas, professores e direcao,
e que ndo quer ser classificado como “aluno especial”’, quer dizer que o ambiente
escolar passou a ser um ambiente de exclusao e de rejeicdo, em que nao ha igualdade
de direitos, mas que é aplicado a lei de “dois pesos e duas medidas”, ja que estar
naquela sala pode significar ndo atrapalhar os “normais”.

E, por fim, por meio da observacao participante, acreditamos que um
recurso fundamental para efetivarmos uma escola justa € “dar voz” aquele (a) que
vivencia no cotidiano escolar o processo da inclusédo precéria. Isto €, deve-se ouvir,
entdo, os (as) professores, os (as) alunos regulares e, principalmente, com
necessidades educacionais especiais. Para Estévéao (2016, p. 54),

Uma escola justa e de qualidade deve passar por tornar os estudantes
e todos os atores educativos em geram em protagonistas da sua vida,
propiciando-lhes a oportunidade de terem voz publica, de se
pronunciarem, de participarem nas decisdes escolares que os afetam.

Essa pesquisa objetivou, entre varias outras questdes, pbr em
evidéncia as praticas pedagogicas que sédo desenvolvidas no dia-a-dia da escola para,
assim, compreendermos como ocorre 0 processo de inclusdo precaria e mostrar que
essa se apresenta de forma a reforcar injusticas diversas e sedimentadas em nossas
sociedades. Podemos afirmar que as escolas analisadas precisam rever, a partir de
um conjunto de principios de justica apontado nesta investigacdo, os caminhos para
a efetivacdo da inclusdo desses discentes no contexto escolar. Qualidade e justica
seriam, sem duvida, as metas a serem perseguidas diuturnamente por todos e todas

0S agentes envolvidos no processo de escolarizacao.
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