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GENTE

O mundo também ¢ feito de gente
De gente diferente...
O mundo € percebido por gente,
Por gente que entende diferente...

Ha gente que entende a gente,

Ha gente que nunca entende ninguém.

Ha4 varias formas de ser gente.

Ouvindo, falando, agindo...
O corpo também pode ensinar uma forma de ser gente.
Pode mostrar que para ser gente ndo basta falar, ouvir...
E preciso antes de tudo sentir.

Quem sente, movimenta, apresenta, faz acontecer,

Quem ouve, além do que o ouvido possibilita,

Quem V& além do que um simples olhar permite

é capaz de transcender o que o imediato apresenta.
E nesse movimento torna-se gente,
Gente diferente,
Gente importante,
Gente marcante.
Gente que sente,
Gente que faz,
Gente que sinaliza para a vida de forma radiante.

E neste movimento descobre que:
Vale a pena viver na diferenca,

Vale a pena viver a diferenca.

Lazara Cristina da Silva
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RESUMO

Este estudo tem como objeto de andlise a questdo das politicas publicas de formagdo de
professores e a educagdo inclusiva, focada na escolarizacdo das pessoas com deficiéncia
intelectual, sensorial e fisica na escola comum. Objetivos gerais: realizar uma leitura
transversal dos referenciais tedricos que fundamentam as politicas puiblicas brasileiras
destinadas a formagdo docente, presentes nos documentos de cardter
normativo/determinativo representados pelas leis e decretos e, aqueles de carater
orientador, referentes a temdtica da educacdo inclusiva no que tange ao processo de
escolarizacdo das pessoas com deficiéncias intelectuais, sensoriais e fisicas; ainda,
analisar aos curriculos dos cursos de Licenciatura em: Ciéncias Biologicas; Geografia;
Histéria; Letras; Matemdtica; Pedagogia; e dos Programas de Pés-graduagdo stricto
sensu nas referidas areas e/ou equivalentes oferecidos pela UFG, UFMT, UFMS, UFU e
UnB, buscando compreender a insercdo desta temdtica nos mesmos. Investigou-se 29
projetos pedagégicos de cursos de Licenciatura, 32 de Programas de Mestrado e de
doutorados, nas 4reas afins aos das respectivas licenciaturas focos deste estudo. Ainda
analisaram-se os Projetos de Desenvolvimento Institucional (PDI) da UnB, UFMT e
UFMS e o Projeto Institucional de Formagdo e Desenvolvimento do Profissional da
Educacdo da UFU. Resultados do estudo: A andlise do conjunto dos documentos
nacionais demonstra que: a) apesar de o locus da educacdo das pessoas com deficiéncia
intelectual, sensorial e fisica ser, preferencialmente, a educagdo comum, as questdes
relativas a esta temdtica acontecem em espagos claramente destinados a tal finalidade —
a educacdo especial; b) quando abordam a formac@o docente, nio envolvem a
escolarizacdo deste grupo de pessoas e, quando o faz, ela é tratada no sentido da
diversidade humana; c) as preocupacdes apresentadas centram-se nas condicdes de
acessibilidade destas pessoas no tocante a estrutura fisica e adaptacdo de materiais de
apoio e comunicacdo, ndo as relacionando aos atos de ensinar e aprender, acdes
intimamente vinculadas a formacgdo docente. Quanto aos documentos internacionais,
destaca-se a presenca de uma abordagem ampla dos aspectos relativos a formacgdo
docente para a escolarizagdo de pessoas com deficiéncia intelectual, sensorial e fisica,
demarcando sua importincia para a concretizacdo das metas relativas ao oferecimento
de educagdo de qualidade para todos. Quanto aos curriculos dos cursos de Licenciatura
Ciéncias Biologicas, Letras, Geografia, Histéria, Matemdtica e Pedagogia, das
Universidades Federais estudadas, um total de 13 (treze) cursos, representando um
percentual de 45%, apresenta em seus curriculos a presenca da discussdo sobre
Educacgdo Inclusiva e/ou Educagido Especial e 16 (dezesseis) deles, equivalente a 55%,
ndo abordam a temdtica. Dos que abordam a temdtica, em 46% dos casos, a discussio
acontece em disciplinas de natureza obrigatdria, envolvendo, assim, todos os estudantes
do curso e 54% sao optativas. Em suma, no conjunto dos documentos analisados, a
insercdo da tematica relativa a escolarizacdo dos alunos com deficiéncia intelectual,
sensorial e fisica nos curriculos das licenciaturas das institui¢cdes locus do estudo
encontra-se em processo inicial, e € um espago a ser construido em todos os cursos,
sinalizando para a necessidade da insercdo da temadtica nos debates institucionais, pois
esta ndo é uma demanda relativa a um curso da institui¢do, mas o € de toda a instituicao,
de todas suas licenciaturas.

10
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ABSTRACT

This study has as object of analysis the issue of public policies for teacher formation
and inclusive education, focusing on education of people with intellectual, sensory and
physical disabilities at common schools. General Purposes: to perform a cross reading
of the theoretical references that support the Brazilian public policies for teacher
training, represented in the documents of  normative/determinative character
represented by laws and decrees, and those of mentor character, relating to the theme of
inclusive education, in terms of the educational process of people with intellectual,
sensory and physical disabilities; also to examine the curricula of graduation courses in:
Biological Sciences, Geography, History, Languages and Literature, Mathematics,
Pedagogy, and Programs of Post-graduation stricto sensu in these areas and/or
equivalent offered by UFG, UFMT, UFMS, UFU and UnB seeking to understand the
inclusion of this theme in them. 29 pedagogical projects of graduation teaching courses
were investigated, 32 for masters and Ph.D. programs in related areas to the Graduation
courses that this study focuses. Also, the Institutional Development Projects (IDP) of
UnB, UFMT and UFMS were examined and the Institutional Project of Formation and
Development of Education Professionals of UFU. Results of the study: The analysis of
these national documents shows that: a) although the locus of education of people with
intellectual, sensory and physical disabilities is, preferably, common education, the
issues related to this thematic occur in spaces clearly dedicated to this purpose - special
education, b) when concerning teacher training, it does not involve the education of this
group of people, and when it does, it is treated as human diversity; c) the concerns
showed focus on the conditions of accessibility of these people in terms of physical
structure and adaptation of support and communication materials, not relating them to
acts of teaching and learning, actions closely linked to teacher training. As for
international documents, the presence of a broad approach of the aspects related to
teacher training for the education of people with intellectual, sensory and physical
disabilities is emphasized, demarcating its importance for achieving the targets related
to the offering of quality education for all. As for the curricula of graduation courses in
Biological Sciences, Languages and Literature, Geography, History, Mathematics and
Pedagogy of the studied Federal Universities a total of 13 (thirteen) courses,
representing a percentage of 45% shows in their curricula the presence of the discussion
about Inclusive Education and/or Special Education and 16 (sixteen) of them,
equivalent to 55% do not approach the thematic. Of those which approach this theme, in
46% of the cases the discussion occurs in subjects of compulsory nature, thus involving
all students of the course and 54% are optional. In short, in all the documents analyzed,
the insertion of the thematic related to the education of students with intellectual,
sensory and physical disabilities in the curricula of graduations of the institutions locus
of study is in the initial process, being a space to be built in all courses, signaling the
need for the insertion of the thematic in the institutional debates, because this is not a
demand of one course of institution, but it is a demand of the whole institution, of all its
graduation courses for teachers.

11
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INTRODUCAO

Todo sistema de educacio € uma maneira politica de manter ou
de modificar a apropriacio dos discursos, com os saberes e 0s
poderes que eles trazem consigo (FOUCAULT, 1987. P. 44).

A apresentacdo deste trabalho estd organizada em trés partes. Inicialmente me
apresento com o intuito de justificar a op¢@o pelo tema e minha insercdo na tematica.
Posteriormente, apresento a temdtica do estudo, os elementos considerados relevantes

para sua realizacdo e, finalmente, a estrutura geral do estudo.

1.1 - o tempo, compreender a vida e as suas escolhas

A identidade profissional constréi-se, pois, a partir da significacdo social da
profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da
revisdo das tradi¢des. (...) Do confronto entre teorias e praticas, da andlise
sistemdtica das praticas a luz das teorias existentes, da constru¢cdo de novas
teorias. Constréi-se, também, pelo significado que cada professor, enquanto
ator e autor, confere a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus
valores, de seu modo de se situar no mundo, de sua histéria de vida, de suas
representacdes, de seus saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que
tem em sua vida o ser professor. (PIMENTA, 1997. P.49)

Este movimento de reconstrucio de minha trajetéria pessoal/profissional
possibilita tecer algumas reflexdes que auxiliam a compreensdo do caminho percorrido
na constru¢do de minha identidade pessoal e profissional, reconhecendo que a
identidade n3o € um dado que se produz de forma passiva e linear, mas se constitui
justamente nas contradi¢des apresentadas durante as diferentes experiéncias pessoais e
profissionais.

Com este propdsito, o memorial apresenta brevemente a minha origem, a
experiéncia profissional na docéncia, e a minha relacdo com a docéncia experimentada
enquanto discente, para iniciar a apresentacdo do exercicio profissional, pois € a partir
da compreensdo destas etapas que se justifica a busca pela continuidade da formagao
profissional através deste Curso de Doutorado em Educac@o, com pesquisa sobre
politicas de formacgado de professores e a educagao inclusiva.

Nasci no interior de Goids, em uma fazenda do Municipio de Piracanjuba. Sou
de origem humilde, a primeira de sete irmaos. Desde muito pequena, precisei deixar o
brincar em segundo plano e enfrentar a dureza do dia-a-dia da classe trabalhadora deste

pais. Embora seja natural da cidade de Piracanjuba, nunca estabeleci nenhum vinculo
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com aquela cidade. Quando cheguei a fase escolar, minha familia se mudou para a
cidade de Morrinhos, também no interior de Goids, onde cresci e criei grande amor pela
cidade. Atualmente, minha familia ainda reside na mesma chacara adquirida em 1975.

Quando crianga, cuidava da casa e dos irmaos menores, pratica comum no meio
em que fui criada. Com 11 anos, iniciei no trabalho como meio de subsisténcia.
Comecei a trabalhar de doméstica na casa de minha professora. Cuidava de seus filhos e
da casa. Nas horas vagas, dava aulas particulares para os colegas da escola, das séries
anteriores a que eu estava cursando e para os da prépria turma. Foi assim que a docéncia
entrou em minha vida desde a adolescéncia. Com o passar dos anos, foi aumentando a
procura por reforco escolar, o que me fez deixar o trabalho principal de doméstica e
comecar a investir na organizacio de condi¢gdes para melhor atender as pessoas que me
procuravam buscando aulas de reforco para seus filhos. Passei a ser professora
particular, sempre trabalhando com alunos em fases escolares anteriores e/ou iguais a
que eu estava cursando.

Depois de alguns anos, resolvi tentar um trabalho fixo. Comecei a trabalhar de
secretdria. Nesta profissdo, permaneci por cinco anos, porém sempre nos horarios vagos
continuava ministrando aulas particulares para alguns alunos. Trabalhei no setor de
Treinamento de pessoal na Pousada do Rio Quente durante alguns meses.

Cresci trabalhando e contribuindo para o sustento de minha familia. Aos 25 anos
me casei. Hoje estou casada ha quinze anos, tenho dois filhos maravilhosos, um menino
com nove anos, o Vinicius, € uma menina com quatro anos, a Marina. Tenho uma 6tima
familia. Eu e meu esposo Pedro trabalhamos na Universidade Federal de Uberlandia.

Juntos somamos forcas na realizacdo de nossos sonhos.

1.1.1 - O tempo da formacao escolar

Constitui o tempo que coordena e unifica os tempos de sua
vida. E a hora central em que tudo é levado a termo e da
sentido a tudo (PATTARO, 1975)

Iniciei minha vida escolar aos oito anos. Fui matriculada no pré-escolar nessa
idade sem nunca ter pegado em um l4pis, ndo conhecia nenhuma letra. Em minha casa
havia trés livros bem antigos, daqueles costurados, um de Matemética, um de Portugués
com textos literdrios e um de Historia e Geografia. Todos tratados como preciosidades.

Crianca ndo podia se aproximar deles e, na fazenda, muito raramente via meu pai pega-

13
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los. Minha mae € analfabeta funcional, assina o préprio nome e, com muito esforco, 1€
pequenas palavras.

Meus pais sempre valorizaram muito a escola. Diziam que ndo tinha nada para
nos oferecer, apenas o estudo. Todos os anos era um sacrificio para comprar o material
escolar. Pasta! S6 em sonho. Colocdvamos os materiais em um saquinho de pléstico,
destes que vem com agucar cristal. O lapis era usado até ndo se conseguir segurar mais
de tdo pequeno para escrever. Todos os dias, eu e meus irméos famos felizes para a
escola. Levdvamos muito a sério tudo o que as professoras nos ensinavam. Em casa,
minha mae nos ajudava nas tarefas de alfabetizacao, ia soletrando e, devagarzinho, ia
nos ensinando. Enquanto havia um de nés em fase de alfabetizacdo, ela ia aprendendo
junto. Depois, com o passar dos anos, esqueceu novamente as letras pela falta de
oportunidade de uso.

Sempre eu tirava boas notas, pois o ensino era pautado na memorizagdo e
reproducdo do conteddo escolar: um ensino instrumental. De memoria eu era Gtima,
ouvia uma vez e pronto, ja havia aprendido. Sempre estive entre os melhores alunos da
sala.

Quando terminei o Ensino Fundamental, ndo relutei em ingressar no Curso
Técnico em Magistério. Queria me formar professora. As dificuldades eram muitas. Ja
estudava no noturno e trabalhava o dia todo. Desde a sexta série, com treze anos,
estudava a noite. Desta época em diante, sempre fui aluna dos cursos noturnos, apenas
no Mestrado esta realidade se alterou.

Fazer um curso de magistério noturno possui suas limitagcdes, uma vez que as
criangas estudam no diurno. Como fazer o estagio curricular? Na época o problema foi
resolvido pela escola, possibilitando as alunas do curso que nao possuiam condicdes
para realizar a atividade no extraturno a possibilidade de realizd-la na prépria turma.
Dessa forma, prepardvamos o material pedagdgico, faziamos os planos de aula e
aplicivamos na propria turma com as colegas, simulando uma realidade de sala de aula.
Na época, foi uma solu¢do muito elogiada e aplaudida por nés, alunas do curso que nos
encontrdvamos impossibilitadas para a atividade de estdgio. Entretanto, no exercicio
profissional, as coisas se complicaram. Muitas colegas enfrentaram obsticulos tdo
grandes que desistiram da profissdo. Nao foi o meu caso.

Quando terminei o ensino médio, na época segundo grau, queria muito fazer

vestibular e continuar estudando, porém em Morrinhos ndo havia faculdade. Mesmo
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assim nao desisti, estudei sozinha durante as horas vagas, nas madrugadas e finais de
semana e prestei vestibular na Universidade Catélica de Goids para Psicologia, porque
havia resolvido que, primeiro faria essa graduagdo, depois Pedagogia. Nao esperava
passar no vestibular, mas para minha surpresa e de muitas pessoas, passei. Infelizmente,
cursei apenas um semestre e tive que trancar por problemas de sadde. Tentei
transferéncia para Uberlandia e, quando estava tudo pronto, desisti. Fiquei com muito
medo de me mudar sozinha para um lugar distante e enfrentar novamente problemas de
satide. Entdo, resolvi adiar meu sonho. Em 1989, fiquei sabendo que em Goiatuba - GO,
cidade préxima a Morrinhos havia aberto uma faculdade com curso de pedagogia
noturno. Ndo pensei duas vezes e me inscrevi no processo seletivo. Em 1990, iniciei o
curso.

Em 1991 resolvi me transferir para Uberlandia. A maioria dos professores que
trabalhava na faculdade era de Uberlandia e me apoiou para realizar o processo de
transferéncia de faculdade e na adaptacdo na cidade. Como a faculdade de origem era
nova e o curso ainda estava em processo de reconhecimento, me transferi para as
Faculdades Integradas do Tridngulo (FIT), hoje UNITRI. Foi uma mudanca e tanto. Nao
tive dificuldades, pois o curso de Pedagogia de 14 possuia bons professores. Perdi um
semestre. Terminei o curso em julho de 1994.

Ao terminar o curso, as dificuldades teérico-metodolégicas enfrentadas no
exercicio da profissdo, aliadas ao grande desejo de aprender, me levaram a buscar a
formacio continuada. Além da participagdo em muitos cursos oferecidos na prépria rede
municipal de ensino de Uberlandia, voltados para a formacdo de seus profissionais, em
1995 busquei iniciar um curso de especializacdo lato sensu. Fiz na prépria FIT um curso
de especializacdo lato sensu: Politica, Planejamento e Gestdo da Educacdo Bdsica no
Municipio. Foi um 6timo curso e me ofereceu condi¢cdes para pensar e elaborar um
projeto para o Mestrado. Consegui bolsa de estudos da CAPES para a realizacdo deste
curso.

Em 1996, ingressei no Mestrado em Educacdo na Universidade de Brasilia — DF.
Durante o curso, nio enfrentei grandes dificuldades, apenas algumas ligadas as questdes
de formacdo: a) era uma pessoa humilde, sempre estudei em escolas publicas, o Inglés
que aprendi foi o ministrado na escola regular; b) era egressa de um curso de Pedagogia
noturno, cursado em uma instituicdo privada, pois, esta, inicialmente, foi a Unica

possibilidade de cursd-lo, uma vez que com exce¢do de Goidnia, na regido exista
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apenas aquela instituicdo particular. Trabalhei duro para pagar meus estudos e me
sustentar. Enquanto meus colegas do Mestrado, a maioria era origindria de classe média
alta, conseguiam se envolver com os debates apresentados pelos docentes do programa,
eu ficava horas estudando, realizando leituras complementares, para conseguir
acompanhar o curso.

Da necessidade de ser autonoma e de dar agilidade as tarefas a serem realizadas
no programa, iniciei minha formagdo em computacdo, pois ndo sabia nem ligar um
equipamento desta natureza. Comprei um computador, aprendi a lidar com ele com a
ajuda de um colega de curso, fiz aulas particulares de Inglés. Fui durante o curso me
preparando para as exigéncias do programa. Consegui ser aprovada em todas as
disciplinas com tranqiiilidade. Fui a primeira da minha turma a concluir o mestrado.
Defendi minha dissertacdo em setembro de 1998.

Entdo, resolvi trabalhar e ganhar experi€éncia no terceiro grau para,
posteriormente, pensar no Doutorado. Hoje, me sinto em condi¢des de realizar um bom
estudo, de me envolver e produzir um bom trabalho de pesquisa em conseqiiéncia do
amadurecimento  profissional decorrente, em grande parte, das atividades
desempenhadas enquanto docente efetiva da Faculdade de Educagdo da Universidade

Federal de Uberlandia, na qual ingressei em 2006.

1.1. 2 — o tempo da atuacio e capacitacio profissional

Ensinar, aprender e pesquisar lidam com esses dois momentos
do ciclo gnosiolégico: o em que se ensina e se aprende o
conhecimento ja existente e o em que se trabalha a producdo do
conhecimento ainda ndo existente. A “do-discéncia” docéncia —
discéncia — e a pesquisa, indicotomizdveis, sdo assim praticas
requeridas por estes momentos do ciclo gnosiolgico (FREIRE,
1996. P.31).

Aos vinte anos, iniciei o trabalho profissional como professora do sistema oficial
de ensino. Fui convidada a assumir em uma das escolas de segunda fase do ensino
fundamental da cidade as aulas de Lingua Portuguesa. Eu havia estudado nessa escola,
conhecia a maioria de seus professores, e o diretor da escola havia sido meu professor
nesta escola e no ensino médio. E comum nas cidades pequenas do interior todos se
conhecerem, nds éramos velhos conhecidos. Nessa época, ja havia desistido do curso na
Universidade Catodlica de Goids, estava um pouco entristecida com a situacdo. Estava
trabalhando o dia todo na Pousada do Rio Quente. Entdo, o diretor me informou que

estava ha quase dois meses procurando um professor que fosse capaz de assumir e
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permanecer no trabalho com as sétimas e oitavas séries da escola e ndo conseguia e, por
fim, se eu ndo aceitasse teria que fechar o noturno. Segundo ele, os professores ndo
queriam assumir este turno, por isso nao havia como continuar. Fiquei muito pesarosa.
Pensei em todas as dificuldades em assumir um contetdo tdo complexo como a Lingua
Portuguesa para as sétimas e oitavas séries. Entretanto, pensando no compromisso
social que eu precisava manifestar a esses alunos e, ainda, considerando que, como eu,
se ndo fosse a oportunidade de estudar no noturno, eles nao teriam como concluir seus
estudos, aceitei.

Nessa fase, na constru¢do de minha identidade docente, o que existia era o saber
da experiéncia, que eu havia construido enquanto discente e docente em espacos
alternativos: a experiéncia de professora particular de reforco escolar, aliada a de
professora de catequese na Igreja Catdlica aos finais de semana, as quais ofereceram
subsidios para o inicio da constru¢do de uma préitica pedagdgica que respondesse as
necessidades as quais fui sendo submetida como professora. O saber da experiéncia
quando construido a partir do movimento de acdo-reflexdo-acdo possibilita ao
profissional (res)significar o seu cotidiano profissional. “Os saberes da experiéncia sdo
também aqueles que os professores produzem no seu cotidiano docente, num processo
permanente de reflexdo sobre sua prética, mediatizada pela de outrem — seus colegas de
trabalho, os textos produzidos por outros educadores” (PIMENTA, 1997. P.50).

Outro fator que julgo importante foi o fato de ter iniciado a profissdo docente, de
forma oficial no sistema de ensino, trabalhando com adolescentes e jovens que nio
demandavam saberes cientificos e técnicos aprendidos durante o processo de formagdo
docente, os quais foram desenvolvidos no Curso Técnico em Magistério, como:
alfabetizagdo, o ensino da matematica, a leitura e a escrita nas fases de iniciacao de sua
aquisicdo. Hoje, julgo demandar uma formacgdo tedrica e pritica consistente de
fundamental importincia para poder desempenhar de forma desejivel o ensino nas
primeiras fases da educacfo bdésica. Esta experiéncia com o ensino desses saberes na
minha formacao sé veio acontecer muitos anos depois.

O trabalho inicial como docente foi muito rico e significativo. Foi uma fase de
encantamento. Estava muito feliz com a oportunidade que me foi dada e ndo queria
decepcionar nenhuma das partes envolvidas (escola, alunos, e eu mesma). Pesquisei,
estudei e planejei detalhadamente cada aula. Queria que representasse um momento de

aprendizagem para mim e para os alunos. Ndo tinha consciéncia, mas jd compartilhava
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com Garcia (1997) do conceito de aula, enquanto momento de aprendizagem para
alunos e professores, como espaco do e para o didlogo, que demanda a construcdo de
condigdes de participagdes e comunicacdo efetivas, em busca da formacdo de sujeitos
criticos e capazes de compreender e interferir de forma positiva no movimento social do
qual faz parte.

Na execucdo de minha pritica docente, sempre busquei deixar claro o meu
compromisso politico e social com os alunos, mesmo quando ainda ndo possuia leituras
e conhecimentos especificos na drea, ja havia notado que ndo existe pratica pedagdgica
neutra, e que o ensino ¢é resultado da prética social e, como tal, precisa ser
contextualizado e revestido de significado para que ocorra a aprendizagem. Queria
contribuir, de fato, com a transformacéo da realidade social de meus alunos. Para tanto,
buscava oferecer-lhes elementos para compreenderem a realidade e tracarem metas a
serem alcancadas no futuro, para aos poucos planejarem suas acdes e trilharem os
caminhos para um mundo melhor. Nesse sentido, a aula era um momento de trocas, o
conhecimento compreendido enquanto um potencial de transformagdes, pois saber ainda
€ condicao de poder.

Assim, o desafio de envolver o aluno do noturno com a aprendizagem de um
conteido considerado dificil e chato pela maioria dos alunos foi aos poucos sendo
vencido pela persisténcia e entusiasmo pelo trabalho. A forma encontrada para a
realizacdo do trabalho foi o planejamento de atividades sempre contextualizadas, tendo
como foco os seus interesses. Gostei da experi€ncia, os alunos me incentivaram a
continuar e até hoje prossigo nessa profissao.

Dessa primeira experi€ncia vieram outras. Decidi que seria professora.
Abandonei de vez as outras tentativas profissionais. Passei a atuar como professora
contratada do Estado de Goids em Morrinhos; depois, quando passei no Vestibular para
pedagogia na cidade de Goiatuba-GO, continuei trabalhando como professora
contratada do estado e de uma escola particular. Sempre atuava na segunda fase do
ensino fundamental, de quinta a oitava série. Trabalhei com diversos contetidos, sempre
que faltava professor de uma drea e eu acreditasse ser possivel trabalhar, eu assumia.
Nestes trabalhos, sempre tentava superar o modelo de aula em que o professor apresenta
o contetdo curricular contido no livro didético, passa no quadro e/ou realiza uma leitura
com os alunos e solicita atividades de fixagdo. Buscava inovar, realizar um trabalho

envolvente e significativo para os alunos. Para isso, sempre tive que estudar e buscar

18



POLITICAS PUBLICAS E FORMACAO DE PROFESSORES: Vozes e Vieses da Educaciio Inclusiva

construir novas alternativas pedagdgicas. Nao existiam muitas oportunidades de cursos
de formacdo continuada. Cada professor tinha que fazer o seu trabalho sozinho.

Em 1992 mudei-me para Uberlandia e, entdo, comecei a encontrar cursos de
formacdo continuada oferecidos aos profissionais da rede publica. Em Uberlandia,
mesmo sendo uma cidade com muitas instituicdes de ensino superior, atuei como
professora contratada da rede Estadual para trabalhar com diferentes conteddos
curriculares. No mesmo ano, iniciei minha experiéncia com a primeira fase do ensino
fundamental. Assumi uma segunda série. A maioria dos alunos era da regido central da
cidade, todos liam bem. Encarei essa atividade como um novo desafio. Fui vencendo as
barreiras que iam surgindo, elaborando meu material pedagdgico, buscando pesquisar,
estudar para compreender a nova realidade educacional com a qual estava trabalhando.

Ressalto a importadncia do fator tempo na constru¢do da docéncia, pois a
formacdo docente ¢ um espaco de vida que se constitui a partir da contribuicdo de
diferentes experiéncias vividas no contexto social e profissional que nos encontramos
imersos. E preciso que a docéncia seja vivida tendo em vista que “o tempo de
construgdo deve ser buscado como um tempo para construir, ja que se trata de um tempo
para reinvencdo da prética docente” (PONCE, 1997. P.113).

Gostei da experiéncia e em 1993 prestei concurso para professor de pré-escola a
quarta série da rede municipal de ensino de Uberlandia. Fui aprovada e tomei posse em
marco do referido ano. Fui trabalhar em uma escola da periferia. A escola estava sendo
inaugurada e o bairro era novo. Construimos a escola. Foi uma experiéncia muito
importante. Comecei minha pritica como professora alfabetizadora. Tinha apenas boa
vontade e convicgdo para realizar um bom trabalho. O curso de pedagogia que estava
quase terminando, ndo havia me oferecido nenhuma base tedrica para trabalhar. A
pedagoga da escola também ndo sabia alfabetizar, mas queria que utilizdssemos os
procedimentos tradicionais, sempre que nos orientava era a partir dos processos
sintéticos.! Teoricamente eu ndo acreditava nesses processos, mas na prtica nio sabia

muito bem como utilizar os processos analiticos. Entretanto, decidimos que irfamos

' Os métodos de alfabetizacio sdo agrupados em duas modalidades, os analiticos e os sintéticos. Os
sintéticos incidem, fundamentalmente, na correspondéncia entre o oral e o escrito, entre o som e a grafia.
Estabelece a correspondéncia a partir dos elementos minimos (que s@o as letras), em um processo que
consiste em ir das partes ao todo. Sdo considerados métodos sintéticos de alfabetizagdo: o alfabético, o
sildbico e o fonico. Os métodos analiticos, partem do reconhecimento do global, do mais amplo para as
partes, ou seja, do texto, das oragOes, das palavras; a andlise dos componentes ¢ uma tarefa importante
no processo. Sdo considerados métodos de alfabetizacéio analiticos: o global de contos, o sentenciacdo e o

palavragio (MICOTTIL2007).
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tentar fazer diferente. Eramos onze professoras de primeira série, nos reunfamos aos
finais de semana para planejar as atividades, freqiientivamos todos os cursos de
formacgd@o continuada na drea da alfabetizacdo que a rede municipal oferecia e juntas
fomos aprendendo a alfabetizar utilizando a proposta construtivista, através do método
global. No ano seguinte, a escola recebeu uma pedagoga apaixonada por alfabetizacdo
que nos ensinou o que ndo haviamos aprendido na luta, sozinhas.

Foi uma experiéncia fantastica, continuei trabalhando com alfabetizagdo até
2001. Em 1994, passei a trabalhar no Programa Basico Legal Ensino Alternativo,
atendendo criancas com necessidades educacionais especiais2 no extraturno com apoio
pedagdgico, sendo que a maioria das criangas estava em fase de alfabetizacdo. Nesta
época, passei a agregar aos estudos sobre alfabetizacdo aqueles relativos a educagdo das
criancas com deficiéncia.

Precisava investir cada vez mais em minha formacdo docente. Era urgente a
constru¢do de saberes que sustentassem as experi€ncias docentes que iam se
apresentando. Surgiu, entdo, a busca pelo Mestrado em Educacao.

No Mestrado, desejava trabalhar com alguma pesquisa na area, porém no
programa da Faculdade de Educac@o da Universidade de Brasilia (UnB), no qual havia
ingressado, ndo havia orientador para a drea da Educacdo Especial. Resolvi, entdo,
trabalhar com o sucesso e a participag@o escolar, questdes que me inquietavam.

As disciplinas cursadas no programa de mestrado, além da pesquisa
desenvolvida, consolidaram ainda mais o meu desenvolvimento profissional como
professora e pesquisadora. O que me levou em 1998, com o término do mestrado em
educacdo, a iniciar outras experiéncias educacionais. Prestei concurso para professor
substituto na Universidade Federal de Uberlandia (UFU), na época no Departamento de
Principios Organizacdo e Préticas Pedagdgicas (DEPOP). Fui aprovada e assumi a

disciplina de Prética de Ensino e Estigio Supervisionado, Principios e Organizacio do

% Atendia realmente estudantes com Necessidades Educacionais Especializadas, pois a maioria deles tinha
dificuldades de alfabetizacdo, na aquisicdo da leitura e escrita. Segundo a Resolu¢cdo do CNE/CEB n.
2/01, art. 5, consideram-se “educandos com necessidades educacionais especiais os que, durante o
processo educacional, apresentarem:

I — dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitacdes no processo de desenvolvimento que
dificultem o acompanhamento das atividades curriculares, compreendidas em dois grupos:

a) aquelas ndo vinculadas a uma causa organica especifica;

b) aquelas relacionadas a condic¢des, disfuncdes, limitacdes ou deficiéncias;

II — dificuldades de comunicagio e sinalizacio diferenciadas dos demais alunos, demandando a utiliza¢do
de linguagens e cdédigos aplicaveis;

I — Altas habilidades/superdotacéio, grande facilidade de aprendizagem que os leve a dominar
rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes”.
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Trabalho do Supervisor Escolar e uma disciplina optativa chamada Oficinas
Pedagégicas. Continuei trabalhando na rede municipal no vespertino e nos turnos
matutino e noturno na UFU.

Em 1999, juntamente com a professora Maria Irene Miranda, fundamos o
Nicleo de Pesquisa, Ensino e Extensdo em Alfabetizacdo — Nupea. Esse nicleo tinha o
objetivo de desenvolver dentro do DEPOP e da UFU atividades envolvendo o tripé
ensino, pesquisa e extensdo em alfabetizagdo. Nesse nucleo, desenvolvemos grupos de
estudos envolvendo professores da rede publica, semindrios e palestras e, ainda,
pesquisas na drea. Como nds duas tinhamos experiéncia com educagio de pessoas com
deficiéncia, resolvemos iniciar, no interior do Nupea, pesquisas unindo a alfabetizacio a
educacdo especial. Diante da realidade que conheciamos da educagdo especial, as areas
que mais precisavam de estudos eram a de surdez e a relativa a problemas de
aprendizagem. Entdo, assumi a de surdez e ela, a de problemas de aprendizagem.

Com a aprovacdo do conselho do DEPOP em 1999, sem financiamento, iniciei a
minha primeira pesquisa pds-mestrado: O processo de alfabetizacdo de aprendizes
surdos na cidade de Uberlindia-MG. Ocorrido entre 1999 a 2000, foi um estudo de
caso etnogréfico envolvendo duas escolas da rede municipal de ensino. O relatério desta
pesquisa foi apresentado e aprovado pelo Conselho da Faculdade de Educagdo em 2001.

Em 2000, ofereci no Curso de Pedagogia uma disciplina optativa com o nome de
Educacgdo Especial: tépicos em surdez. Nesse ano, com o fim do meu contrato como
professora substituta, voltei a trabalhar apenas no ensino fundamental. Continuei
desenvolvendo o trabalho no Programa Ensino Alternativo. Com a minha saida da UFU
e o afastamento para o Doutorado da professora Maria Irene, o Nupea foi desativado.
Continuei discutindo a questdo da surdez com as pessoas que faziam parte do grupo de
estudo sobre a tematica.

Em 2002, fui removida para o Centro Municipal de Estudos e Projetos
Educacionais Julieta Diniz — CEMEPE, para trabalhar no Nicleo de Apoio Pedagdgico
do Programa Biésico Legal Ensino Alternativo, visando a iniciar no seu interior a pratica
da pesquisa na area. Entdo, iniciei minha segunda pesquisa pds-mestrado na 4rea da
surdez: Prdticas pedagogicas e educacdo de aprendizes surdos. Busquei auxiliar na
organizacdo do atendimento escolar das pessoas surdas da cidade. Nesse ano, surgiu a
oportunidade de ingressar definitivamente no ensino superior. Como havia gostado e me

identificado com o trabalho na Universidade enquanto professora substituta, resolvi
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participar do Concurso Publico para professor de Pritica de Ensino e Estigio
Supervisionado da Faculdade de Educagdo da UFU — FACED, no qual fui aprovada.

Tomei posse no dia 10 de julho de 2002. Assumi a disciplina de Pratica de
Ensino e Estdgio supervisionado, a disciplina optativa de Educagdo Especial no Curso
de Pedagogia e a disciplina de Didética geral nas licenciaturas. Desde entdo, tenho
trabalhado na graduagdo com essas disciplinas. O ensino ocupa parte significativa de
meu trabalho na Faculdade de Educagao. Entretanto, desenvolvo atividades na pesquisa,
na extensdo e na drea administrativa.

Para n3o interromper as atividades que estava desenvolvendo no CEMEPE,
busquei transformar as atividades de formacg@o continuada de profissionais da surdez
que eram de minha responsabilidade em atividades de extensdo, com projetos aprovados
pelo Conselho da FACED, realizei o mesmo procedimento com a pesquisa, submeti o
projeto de pesquisa ao Conselho da Unidade de Ensino que o aprovou.

No periodo de 2002 a 2003, como j& mencionado, desenvolvi a pesquisa:
Prdticas pedagdgicas e educacdo de aprendizes surdos, que era uma pesquisa-acao,
como tal, exigia a minha presenga nas escolas campo da pesquisa por grande espacgo de
tempo, ainda a formacdo de seus profissionais. No inicio de 2004, encerrei o estudo,
apresentei o relatorio da pesquisa ao Conselho da FACED que foi aprovado.

De 2005 a 2006, desenvolvi a terceira pesquisa de minha carreira docente, sendo
a segunda utilizando a metodologia a pesquisa-acio “O ESTAGIO E A PRATICA DE
ENSINO: Descortinando o cotidiano escolar”, cujo objetivo central foi envolver os
alunos estagidrios do Curso de Pedagogia da UFU no cotidiano da escola campo de
estdgio com uma atividade investigativa, trazendo a pesquisa, como uma atividade
formadora do professor pesquisador, capaz de problematizar a prética pedagdgica em
que esse estava imerso, produzindo a partir da superagdo e entendimento das
dificuldades um saber cientifico e pedagégico capaz de contribuir com a melhoria do
seu trabalho educativo, ainda na constituicdo de sua identidade profissional. O estudo,
entdo, uniu o ensino e a pesquisa enquanto possibilidade de formacdo inicial e
continuada de professores. Foi também uma atividade que visou modificar a experiéncia
do Estdgio Supervisionado e a Prética de Ensino no Curso de Pedagogia da UFU.

Nesses ultimos anos, desenvolvi vérias atividades de extensdo juntamente com
as alunas da pedagogia. Em 2003, através do Programa de Extensao de Integracdio UFU
Comunidade Programa de Extensdo Integracio UFU/Comunidade (PEIC /2003),

22



POLITICAS PUBLICAS E FORMACAO DE PROFESSORES: Vozes e Vieses da Educaciio Inclusiva

juntamente com outros colegas, organizei um projeto de formacdo continuada para
professores em educacdo inclusiva. Esse projeto foi desenvolvido em forma de
semindrio durante o qual pudemos partilhar e aprender com importantes pesquisadores
do pais nessa drea. Nesse mesmo ano, juntamente com a Professora Claudia Dechichi,
do Instituto de Psicologia da UFU, organizamos e realizamos um curso de
especializacdo em Educagdo Especial que foi oferecido a quarenta e seis profissionais
da educacdo da cidade de Tupaciguara-MG e regido. Ainda, elaboramos e apresentamos
a Pro-reitoria de Graduagdo o projeto para a criagdo na UFU de um Centro de Pesquisa,
Ensino, extensdo e atendimento em educagdo especial — Cepae.

O Cepae foi inaugurado oficialmente em 05 de junho de 2004. Fomos as suas
primeiras coordenadoras. Durante o primeiro ano de funcionamento, o Cepae foi
ganhando espaco de atuacdo no interior da UFU. Em 2004, novamente com o Programa
de Extensdo Integracdo UFU/Comunidade (PEIC/2004), oferecemos o Cursinho
alternativo para aprendizes surdos - CAS, visando a contribuir com a formacdo de
alunos da licenciatura da UFU, envolvendo-os no debate sobre a educagdo inclusiva,
oferecendo-lhes uma oportunidade de aprendizagem enquanto docentes de pessoas
surdas. Durante o projeto, os alunos ministravam aulas de seus conteidos especificos
para os alunos surdos que estavam no Ensino Médio, faziam curso de Lingua Brasileira
de Sinais — Libras, recebiam orientacdes pedagdgicas e participavam de reunides de
estudos sobre a surdez. Em 2005, o CAS foi aprovado novamente no PEIC. Deste
projeto fui idealizadora e coordenadora.

Em 2005, o Cepae juntamente com a FACED e o Instituto de Psicologia, através
de um projeto elaborado por mim e pela professora Cldudia Dechichi, realializou, com
recursos do Programa de Extensdo em Formagdo Continuada de profissionais da
educagdo (PROEXT), o Semindrio de Educacdo Especial com carga hordria de 40 horas.
Trouxemos neste evento importantes pesquisadores da drea para palestras € minicursos
aos profissionais da cidade e regido. Em 2005, também como atividade do
Cepae/FACED desenvolvi um curso de formacdo continuada com carga hordria de 40
horas para profissionais da educacio que trabalhavam com a surdez.

Ainda como atividade do Cepae, em 2004 e primeiro semestre de 2005, eu e a
professora Claudia Dechichi visitamos todos os colegiados de cursos de Licenciatura da
UFU, procurando discutir sobre as questdes da educagdo inclusiva e a formacdo de

professores para a Educagdo Bdésica que legalmente teriam que estar, no minimo,
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sensibilizados para a questdo do ensino para alunos com deficiéncia. Nessas visitas,
orientamos sobre a necessidade de se inserir esta temdtica na reorganizac¢do curricular
dos cursos e destacamos o compromisso de o Cepae oferecer formacdo aos docentes das
Unidades Académicas que desejassem iniciar sua preparacao para assumir as discussdes
da temadtica em seus cursos de Licenciatura.

Ainda em 2005, consegui aprovacdo de um Projeto de ensino no Cepae
envolvendo alunos das licenciaturas para conhecer a realidade da UFU quanto ao
atendimento de alunos com necessidades educacionais especiais. O Projeto previa
identificar e cadastrar os alunos com diferentes deficiéncias que estudavam nessa
Universidade, conhecer suas dificuldades no interior da mesma, bem como conhecer as
necessidades e/ou dificuldades dos docentes da instituicdio que possuem alunos com
alguma deficiéncia fisica e/ou sensorial. Paralelamente, durante o ano de 2005 até
marco de 2006, no Cepae foi desenvolvido o Projeto: UFU e a Inclusdo Escolar,
aprovado e financiado pelo MEC/SESU, através do Programa Incluir’.

Ainda, de 2003 a 2006 estive, também, na coordenagdo do Laboratério
Pedagdgico da FACED - LAPED. Nesse periodo, contribuimos para sua revitalizagao.
O LAPED oferece vdrias atividades de extensado, todas com aprovacdo no Conselho da
FACED e no Conselho de Extensdao da UFU. Pelo LAPED concorremos e tivemos
aprovacdo em vdrios projetos de extensdo nos PEICs 2003, 2004 e 2005. Também
tivemos a aprovagdo de dois Projetos de Ensino com financiamento Interno pela Pré-
Reitoria de Graduacdo, o primeiro com vigéncia de julho de 2004 a julho de 2005 e o
segundo com vigéncia de julho de 2005 a julho de 2006.

Desde 2003 tenho contribuido com os cursos de especializagdo da FACED
ministrando disciplinas e orientando trabalhos de conclusdo de curso. Estas atividades
de ensino sempre na drea da diddtica, formacdo de professores e educagdo especial.
Além de orientar trabalhos e/ou monografias de conclusio de curso, também ministrei,
como disciplina optativa no Curso de Pedagogia da UFU, Monografia I e II. Os
trabalhos monogréficos dessa disciplina sdo todos na drea da educacfo especial, mais
especificamente da surdez. Orientei uma aluna do curso de Artes Plésticas da UFU em
sua monografia de conclusdo do curso, envolvendo o tema artes e educagdo especial.

De 2005 a 2006, a FACED realizou o IV curso de Especializacdo em Educagao

Especial na UFU com a minha coordenacdo e da professora Claudia Dechichi. Apesar

? Programa criado pelo MEC para incentivar e financiar os processos de inclusdo educacional das pessoas
com deficiéncia no Ensino Superior, nas Instituicdes Piblicas de Ensino Superior do pais.
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de estar na sua quarta edig¢do, foi a primeira vez que o curso conseguiu publico para
acontecer em Uberlandia. Esse curso se mostrou de uma relevancia social muito grande,
uma vez que o universo dos profissionais que atendem alunos com alguma deficiéncia é
muito carente de formacao. O estigma de que a pessoa com deficiéncia ndo possui
competéncia cognitiva é muito grande. Desse equivoco, origina-se uma falta de
expectativa pedagdgica decorrente do imagindrio social de que ndo se precisa de
profissionais qualificados para atender a este grupo de pessoas. Por que investir na
formag@o de um profissional, gastar mais financeiramente se nio se espera retorno
quanto a aprendizagem destes alunos? Dai surge o distanciamento entre a qualificacdo e
a atuag@o na educacio especial. Situacdo que tem sido superada lentamente. Entretanto,
ainda € comum encontrar nas salas de recurso e, mesmo no caso da rede municipal de
Uberlandia, atuando no Programa Ensino Alternativo, profissionais que ndo conseguem
realizar um bom trabalho nas demais salas de aula. Assim, sem saber o que fazer com os
mesmos, muitos diretores 0s remetem ao trabalho com os alunos com alguma
deficiéncia na escola. Outro fator que ndo pode ser esquecido € a exigéncia legal para a
formacao destes profissionais.

Outra experiéncia vivenciada nesses dltimos trés anos se refere ao envolvimento
com a reformulagdo curricular dos cursos de Licenciatura da UFU. De 2002 a 2004, fiz
parte da Comissdo de Revisdo e Reformulacdo Curricular do Curso de Pedagogia da
UFU. Também, acabei fazendo parte da Comissdo para elaboracdo da Proposta
Curricular do Curso de Letras, como membro do Colegiado desse Curso, de 2002 a
2006. Essas experiéncias foram muito positivas para o estudo e reflexdo sobre o
curriculo de formacdo de professores, sobre as diretrizes curriculares do MEC para a
formacdo de professores da educacdo bdsica. De maneira geral, essas experiéncias
ofereceram um aporte para a problemdtica que tenho investigado nesta pesquisa de

doutorado.
1.2 - O doutorado

Acredito que o aprofundamento na investigacdo da temadtica de formagdo de
professores e educagdo especial, focando as politicas puiblicas, fornecerd elementos para
a ampliacdo do debate no interior da UFU, além de subsidiar o meu processo de
formacdo. Ainda, a oportunidade de cursar uma pds-graduacio em nivel de

doutoramento tem fortalecido minha formagio como professora e pesquisadora; o que
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refletird qualitativamente em minha prética docente nas atividades de ensino, pesquisa e

extensdo e, mais precisamente, nos cursos que formam professores.
1.2.1 - A tematica e seus desdobramentos

O cendrio atual da educag@o inclusiva comegou a se configurar a partir de 1990,
com a Conferéncia Mundial de Jomtien, na Tailandia, resultando na Declaracdo
Mundial de Educagdo para Todos, em que os principios educacionais, de forma geral,
foram discutidos debatidos e declarados. A partir desta declaragcdo, a educacdo insere
em sua pauta de trabalho, como preocupacgdo central, o atendimento a todos, respeitando
a diversidade cultural e as diferengas individuais. O principio bdsico, norteador de todas
as acdes educacionais, passa a ser o oferecimento de uma educacdo de qualidade para
TODOS. Nesse contexto, a palavra TODOS assume seu pleno significado, ndo havendo
espacos para as indiferencas relativas as condigdes sociais, econdmicas, politicas,
religiosas, culturais, étnicas etc.

No entanto, a discussdo mais especifica sobre a educag@o especial aconteceu em
1994, quando o governo da Espanha organizou, em Salamanca, a Conferéncia Mundial
de Educacdo Especial que teve o objetivo de definir principios politicos e préticos para
as necessidades educativas especiais.

Na Declarag@o de Salamanca (1994), ao ser defendido o direito das pessoas com
necessidades educativas especiais terem acesso as escolas comuns, sdo trazidas
questdes, antes restritas ao espaco da educacio especial, para o campo da educagdo em
geral. Ainda, ao incorporar a terminologia “pessoas com necessidades educativas
especiais”, o documento expandiu as discussdes relativas a educacio especial para todos
aqueles que, por motivos diversos, podendo ser severo ou superficial, transitério ou
permanente, origindrio de diferentes naturezas sociais, econdmicas, politicas, religiosas,
culturais, étnicas etc., passem a compor o universo da educacdo. Assim, a discussdo da
educacdo inclusiva comeca a ganhar forcas e sentidos.

Entendemos que partir deste documento se reforca mundialmente o
entendimento de que o acesso e a permanéncia na escola regular de alunos com
deficiéncia é um direito constituido, ndo estando condicionado ao encaminhamento e
autorizacdo das instituicdes de educacdo Especial. O 16cus da educagdo das pessoas com
deficiéncia passa a ser a classe comum. Neste sentido, a escola agora é uma instituicao

de todos e para todos. Entretanto, torna-se necessirio mudar a mentalidade dos
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profissionais da educacio e de toda a sociedade para o novo panorama que se pretende
instalar.

Nesse sentido, entendemos que esse documento ainda avanga no oferecimento
de caminhos para as politicas publicas que, a partir dessa data, estabelecer-se-ao,
defendendo e assegurando a constituicdo de um processo sistemdtico de mudancas em
que os programas de formacdo inicial e continuada de professores passem a contemplar
as discussdes e necessidades oriundas da educagdo inclusiva. O documento preconiza
que todos os cursos de formacgdo inicial destinados a professores que atuardo na
educacgdo bdsica recebam orientacdes gerais e positivas para o trabalho em classes com
alunos com alguma necessidade educacional especial. Ainda, institui que a escola
regular organize todo o seu trabalho pedagdgico visando contemplar as necessidades
objetivas de aprendizagem de todos os seus alunos e, de forma especifica, aqueles com
alguma necessidade educacional especial.

A fundamentacio do discurso da escola inclusiva tem como base o respeito as
diferencas, a democratizacdo do ensino e a igualdade de oportunidade para todos. Essa
perspectiva inclusiva defende a necessidade das pessoas com deficiéncias intelectual,
sensorial e fisica conviverem com os demais colegas e vice-versa, visualizando esse
procedimento com a possibilidade mais indicada de insercdo social e escolar desses
grupos historicamente segregados.

Embora a temética da educacao inclusiva nio se feche nas questdes relativas a
educacgdo especial, por ser um debate mais amplo, esta possui grande envolvimento e
impactos nas politicas e préticas educacionais voltadas a educacdo especial. O discurso
da educag@o inclusiva gerou grandes transformacdes nos modelos de educacio especial
em andamento em todo o mundo. Logo, um discurso ndo inviabiliza o outro, ndo é
contraditério, mas constituem um conjunto, que a partir de 1990 comecou a se compor.

No Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases da Educac@o Nacional, n. 9394 de 1996
(LDB/96), apresenta-se como um marco referencial em que configura o dpice das
discussdes sobre a concep¢do de educacdo inclusiva, concomitantemente, representa o
ponto de partida para o debate e a construgdo de politicas educacionais para sustentar a
criacdo de um sistema educacional para todos. Ao instituir o direito dos “educandos

portadores de necessidades educacionais especiais” de serem matriculados e atendidos,
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preferencialmente, nas redes regulares de ensino, impulsiona legalmente o oferecimento
educacional das escolas especiais para as escolas regulares de ensino®.

Visando a dar suporte ao trabalho pedagdgico a ser realizado nas escolas, agora
de natureza inclusiva, a LDB/96 determina que a formacao de professores para atuar nas
instituicoes de educacdo bdsica no pais ocorra de forma adequada em nivel médio ou
superior. Entendemos que, a partir da LDB/96, inicia-se uma preocupacdo com a
formac@o dos profissionais que atuar@o na educacdo para todos. Assim, os profissionais
poderdo ser formados nos cursos de graduacdio ou de especializacdo lato sensu, para
atuar nas escolas regulares realizando suas atividades em salas de atendimento
especializado5 e/ou classes comuns. A lei apenas determina que aqueles profissionais
que irdo atuar no atendimento especializado comprovem que, durante sua formagao
inicial e/ou continuada, tenham cursado algum componente curricular relativo a
educacgdo de pessoas com deficiéncia.

A discussdo tem se ampliado, porém, no setor académico, as questdes da
inclusdo escolar das pessoas com deficiéncia t€ém ocupado um espago restrito nesse
debate. A preocupacio central continua sendo com a formac@o do professor para atuar
no ensino regular, ignorando o processo de inclusdo escolar, principalmente no que
tange as pessoas com deficiéncia, que deverd formar o professor para atuar nas duas

realidades educacionais, quais sejam: classes comuns e atendimento especializado®.

* A presente lei ndo extingue as escolas especiais, mas lhes atribui fun¢des especificas, em casos que ndo
for possivel o atendimento nas escolas regulares.

> Entendemos por: a) sala de atendimento especializado: um espago, situado na escola de ensino regular,
destinado a receber alunos que apresentam dificuldades no desempenho escolar para, em pequenos
grupos e/ou individualmente, receberem apoio pedagdgico em nimero de vezes semanal varidvel,
conforme a especificidade dos casos, sempre em turno inverso ao que o estudante freqiienta regularmente;
b) As classes especiais sdo espagos organizados no interior das escolas em que se agrupam os alunos
considerados com “necessidades educativas especiais” e/ou com alguma deficiéncia intelectual, sensorial
ou fisica para que os mesmos sejam escolarizados por um professor da escola. O Agrupamento ndo
considera a idade cronoldgica dos estudantes, mas seu nivel ou desempenho escolar.

% Entendemos por atendimento Educacional Especializado toda forma de atendimento educacional
organizado visando contribuir com a ampliacdo e a melhoria do desempenho escolar dos educandos, de
forma que se haja um processo de identifica¢do das necessidades do aluno, a elabora¢do de um plano de
atendimento individual, que poderd ser desenvolvido em grupo e/ou individual, visando colaborar
efetivamente com a escolariza¢do deste aluno. Além da intervengdo pedagdgica direta com o aluno, o
professor do atendimento especializado ainda podera colaborar com a produgdo de recursos didaticos que
ampliem as condi¢cdes de acessibilidades do mesmo ao contetido escolar explorado na escola. Este
atendimento podera ocorrer em espagos reservados na propria escolar ou fora da mesma, em locais
organizados para este fim. O Ministério Publico Federal, no documento “O Acesso de Alunos com
Deficiéncia as Escolas e Classes Comuns da Rede Regular” defende que: “O atendimento educacional
especializado é uma forma de garantir que sejam reconhecidas e atendidas as particularidades de cada
aluno com deficiéncia”. Sdo consideradas matérias do atendimento educacional especializado: Lingua
brasileira de sinais (Libras); interpretacdo de Libras; ensino de Lingua Portuguesa para surdos; Sistema
Braile; orientacdo e mobilidade; utilizacdo do soroban; as ajudas técnicas, incluindo informética adaptada;
mobilidade e comunica¢do alternativa/aumentativa; tecnologias assistivas; informdtica educativa;
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No campo da educag@o especial, no entanto, as discussdes t€m um campo mais
definido, com posicdes claras, hid estudiosos e pesquisadores que defendem uma
formacg@o categorial, ou seja, cursos que habilitem para uma atuagdo especifica, que
capacitem para atuar em processos de escolarizacdo de pessoas: cegas, surdas, com
déficit intelectual, limitacdes fisicas etc., e os adeptos a formacdo generalista, com
cursos que habilitem professores a atuarem com qualquer tipo de alunos.

Atualmente, percebemos que, embora no campo legal ndo exista mais esta
ruptura entre a educacdo geral e a especial, ainda permanece a distdncia histérica entre o
campo conceitual das duas dreas’. As reflexdes no campo da educagio especial sdo
incipientes conforme podemos verificar nos trabalhos de:

a) Ferreira (1991) investigou os catdlogos da Anped no periodo de 1981 a 1988, em
que buscou identificar a presenca de resumos de dissertacdes e teses defendidas nos
Programas de P6s-Graduagao em Educagdo no Brasil. Localizou cerca de 99 trabalhos
que tratavam da questdo “alunos especiaisg”, a maioria destes estudos se concentravam
a partir de 1984, estando vinculadas as dreas de Educag@o Especial dos Programas de
Pés- Graduagdo da UFSCar e da UERJ. A énfase principal destes estudos estava nas
questdes relativas a deficiéncia mental, aos procedimentos utilizados na instrugio e as
condicdes de funcionamento das classes especiais;

b) André e outros (1999) apresentam o resultado de andlises de dissertagdes e teses
defendidas entre 1990 a 1996, artigos publicados em 10 periddicos nacionais da drea, no
periodo entre 1990 a 1997, e das pesquisas apresentadas no Grupo de Trabalho
Formacdo de Professores da Associagdo Nacional de pesquisadores em Educacgdo -
Anped, no periodo de 1992 a 1998, no qual pontuam que sdo raros os trabalhos que
investigam as questdes referentes a educacdo inclusiva: atendimento as diferengas e a
diversidade cultural;

) Bueno (2004) investigou a temdtica “alunos especiais” na producdo académica
contida no CD-ROM Anped de 1999. Foram analisadas 3.498 produc¢des, nas quais foi
constatada pelo pesquisador auséncia absoluta de estudos sobre educacdo especial,

mesmo em Universidades que historicamente possufam expressiva producdo nesse

educacdo fisica adaptada; enriquecimento e aprofundamento do repertério de conhecimentos; atividades
da vida autébnoma e social, entre outras” (BRASIL, MP. 2004. P. 8)

" Com a Lei 9394/96, a educacio especial passou a fazer parte, a permear toda a educacio da educagio
infantil ao ensino superior, nao sendo entendida enquanto um apéndice, mas como uma area do sistema
educacional, uma modalidade de ensino.

8 Ferreira (1991) analisou cerca de 1900 trabalhos ao todo, destes , apenas 99 abrangiam a temética
educagao especial, sendo um percentual de 5,2%.
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campo temdtico “alunos”. O pesquisador ainda apresenta que, no tocante a educacgfo
especial, quatro teméticas puderam ser identificadas: aquelas que buscavam conhecer as
condigdes dos alunos, as que se preocupavam com a organiza¢do do trabalho escolar,
com a formacdo docente e a pratica docente. No que se refere a formacao docente, os
estudos centravam nos aspectos relativos a formacgao especializada do professor e sua
atuacio junto a esses alunos;

d) Nunes, Ferreira e Mendes (2004, 2005) desenvolveram seu estudo objetivando
mapear e analisar a producdo discente dos programas de pds- graduagdo stricto sensu
em Educacdo e Psicologia, cujas temdticas se relacionavam ao individuo com
necessidades educacionais especiais e concluiram que a producio na drea encontra-se
alocada nasUniversidades publicas e, na sua maioria, na drea da Educacio, existindo
uma tendéncia predominante na realizacio de estudos focados nas categorias
especificas, sendo a deficiéncia mental a principal drea de estudos. Identificaram
também que estas pesquisas t€m como objeto o ambiente escolar, com certa prevaléncia
nas escolas especiais. Quanto a faixa etdria, a maioria dos estudos teve como corpus as
criangcas em idade escolar (07 a 12 anos), com predominio de pesquisas descritivas,
tratando as concepcdes de defici€éncia e de diferenca, cujo referencial era psico-
educacional;

e) Jesus e Baptista (2006), visando compreender o cendrio das producdes na drea
de Educacdo Especial, na perspectiva inclusivista, realizam um estudo cujo objeto sdo
os trabalhos apresentados durante o “Semindrio de Pesquisa em Educagdo Especial:
mapeando produgdes”, ocorrido em Vitéria/ES, em marco de 2005. Foram analisados
trabalhos de doze diferentes universidades brasileiras, sendo nove publicas e trés
privadas. Encontraram-se quatro configuracdes diferentes nas dreas: politicas publicas
em Educacdo Especial; instituicdo escolar, priticas pedagdgicas, processos de
inclusdo/exclusdo escolar e formagdo de profissionais da educagdo; perspectivas
tedricas e andlise de paradigmas e abordagens teérico-metodoldgicas de pesquisa;

f) Manzini et al. (2006) pesquisaram o Programa de P6s-Graduacdo em Educacgido
Especial da Unesp-Marilia, buscando resgatar e analisar as dissertacdes e teses deste
Programa, na perspectiva de mapear, investigar e acrescentar aos estudos ja produzidos
suas contribuigdes;

2) MARQUES, et al. (2008), com o objetivo de examinar a articulagdo légica

entre o problema e a proposicao tedrico-metodolégica presentes nas produgdes na drea
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da Educacdo Especial, focando a andlise nos seus pressupostos epistemoldgicos,
buscaram interpretar todas as dissertacdes e teses produzidas nos Programas de Pds-
Graduagdo em Educagdo e Educacdo Especial do Brasil, que abordam a Educagfo
Especial, produzidas nos anos de 2001, 2002 e 2003, disponiveis no banco de teses da
CAPES. Os autores encontraram nos estudos analisados a presenca das tendéncias
empirica, fenomenoldgica e dialética. Destacam como equivocos encontrados: a ndo
insercdo da pesquisa entre as produgdes na drea, a auséncia de criticidade, o ndo
posicionamento numa determinada concep¢do de educacdo, a construcdo tedrica
fundamentada em concepcdes diferentes, a falta de coeréncia nos pressupostos tedrico-
metodoldgicos; a auséncia de explicitacdo metodoldgica e descri¢do dos procedimentos
éticos e, por fim, a elaboragdo equivocada dos resumos. Concluem que existe a
necessidade da melhoria das dissertacdes e teses para que seja possivel o avango na
producdo de conhecimento na drea da Educacao Especial.

Os estudos apresentados acima demonstram que o objeto desse estudo nio estd
totalmente explorado, que ainda hd necessidade de ampliarmos a compreensdo da
formacdo docente e a inclusdo educacional no que tange a escolarizacdo das pessoas
com deficiéncia intelectual, sensorial e fisica, pois estes focam as produgdes académicas
apresentadas nos eventos académicos buscando identificar e analisar o cendrio das
pesquisas da drea. Quando possuem a P6s-Graduagdo como objetos de estudo, centram
suas andlises na producdo académica dos referidos programas, diferenciando-se deste.
Este estudo tem como objeto seus curriculos e a inser¢do nestes da temética relacionada
a escolarizagdo das pessoas com deficiéncia intelectual, sensorial e fisica, tendo como
preocupacdo a localizacdo deste debate na formacdo dos formadores de professores,
para depois compreender o espaco que esta temdtica ocupa nos cursos de Licenciatura,
espaco de formacao dos professores que atuam na educagdo bésica. Assim, pretendemos
compreender estes dois momentos da formagdo como inter-relacionados, pois
acreditamos que a auséncia da insercdo da temadtica objeto deste estudo nos curriculos
da Pés-Graduacdo pode estar refletindo nos curriculos dos cursos de Licenciatura
investigados, bem como, nos demais espagos de atuacdo no interior das institui¢des
publicas, uma vez que é o seu corpo docente o responsdvel pelas atividades de pesquisa,
ensino, extensao e administracdo das mesmas.

Nesse sentido, é que se coloca que a formacdo de professores apresenta-se

atualmente como uma importante discussdo a ser desencadeada pelos profissionais da
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educacdo, no intuito de romper com os paradigmas da segregacdo e da integracdo das
pessoas com deficiéncia, que antes ndo eram consideradas questdes da educacdo em
geral, rumo a constru¢do de uma educagdo inclusiva. Entretanto, pensar um modelo
educacional que inclui todos num mesmo contexto €, no minimo, contraditério com o
atual modelo econdmico, neoliberal, que € extremamente excludente.

Nesse modelo educacional, ndo se enquadrar, ndo se ajustar ao estilo padrdo de
ensino e aprendizagem equivale a ser excluido e eliminado do sistema. Atualmente, no
campo do discurso, ndo hd espagco para esse modelo, o que se propde é uma nova
perspectiva, a da educacfo inclusiva. Todavia, para que esta perspectiva possa transpor
0 campo tedrico e adentrar-se na prética cotidiana da realidade escolar, ainda existe um
grande muro a ser transposto. E preciso configurar outros principios no cotidiano
escolar capazes de abrir espaco para a compreensao da diferenca e das peculiaridades de
todos os sujeitos envolvidos nos processos de escolarizagdo. Compreender a
individualidade, ndo enquanto condi¢des individuais de produ¢do, mas como forma de
inter-relacionar do sujeito com ele mesmo, com o mundo e com o conhecimento, como
um atributo de sua alteridade. Esta compreensdo ndo se vincula a caracteristicas
inerentes a um grupog, mas as condicdes especificas de uma pessoa, que sente, pensa,
produz conhecimento, relaciona com outros sujeitos de uma forma peculiar, que lhe é
propria. Assim, abriria espagos para romper com as barreiras relativas as condigdes de
ensino e aprendizagem, que muitos alunos enfrentam no seu dia-a-dia sem possuir
qualquer deficiéncia de natureza intelectual, sensorial e/ou fisica.

Esses principios precisam estar presentes nos curriculos de formacdo de
professores para atuar numa perspectiva de educacdo inclusiva. Trata-se de uma
necessidade a ser contemplada nas politicas ptblicas para educacdo inclusiva a fim de
promover a formacdo de pessoas/profissionais que possuam principios que emanam
posturas inclusivas, livres de preconceitos e atitudes segregacionistas e excludentes.

Entretanto, ndo se pode assumir o idedrio acima, numa atitude acritica, pensando
a educacdo como panacéia para todos os problemas de natureza social. A educacdo pode

contribuir com a transformacao da sociedade, mas ndo serd responsdvel sozinha por esta

® Chamamos atengdo para o cuidado que, a nosso ver, precisa ser dispensado ao entendimento que se tem
veiculado no campo educacional, segundo o qual se atribui caracteristicas individuais presentes em
algumas pessoas com deficiéncia como atributos inerentes a todas as pessoas que possuem a “mesma”
deficiéncia. Acreditamos ser esta uma pratica perigosa, parte da corrente epistemoldgica clinico-
terapéutica, em que primeiro se enxerga a deficiéncia e todas as suas implica¢des, para, posteriormente, se
for o caso, perceber o sujeito que possui a deficiéncia. Marca-se a deficiéncia e minimiza-se o sujeito.
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tarefa, uma vez que € reflexo do sistema politico-econdmico no qual estd imersa. Nao
podemos esquecer que € o proprio sistema capitalista que cria as condi¢des objetivas e
subjetivas dos projetos educacionais de uma nacdo. Esse, na sua perspectiva neoliberal,
prevé e consegue gerir as questdes de exclusdo presentes na sociedade. Dessa forma,
ndo € possivel compactuar com uma posi¢cdo destituida de opg¢ao critica, em que nao se
visualizem as “armadilhas” desse sistema presentes nas concepcdes de inclusdo social e
educacional.

Elas s@o expressdes desencadeadas pelo sistema como novas formas de gestio e
manutencdo das situacdes de exploracdo e expropriacio dos meios de producdo
presentes na sociedade. Trata-se de um movimento de desterritorializagdo e
reterritorializacdo imanente as condigcdes objetivas e subjetivas de manutencido de um
sistema de produgdo econdmica, politica, social e cultural dos diferentes agrupamentos
humanos.

O processo de compreensdo das politicas publicas de educagdo inclusiva na
atualidade tem produzido um debate muito fervoroso, mesmo porque muitos autores
defendem que a educagdo precisa deixar de agregar a inclusdo enquanto adjetivo, uma
vez que toda a educacdo, de maneira geral, precisa assumir este adjetivo, incorporando-
0 a sua existéncia, deixando, assim, de ser classificada em inclusiva ou nao inclusiva.

Diante do exposto, demarcamos como objeto deste estudo, a compreensdo de
como a questdo da educacio inclusiva, no que tange a escolarizagdo das pessoas com
deficiéncia intelectual, sensorial e fisica tem permeado a formacgdo de professores no
ambito: a) dos documentos educacionais oficiais de carater normativo/determinativo e
orientador'® do Brasil p6s 1990; b) dos atuais curriculos dos cursos de Licenciatura em:
Ciéncias Bioldgicas; Geografia; Histéria; Letras; Matematica; Pedagogia; e dos
Programas de Pés-graduacdo stricto sensu nas referidas dreas e/ou equivalentes
legitimos espacos de formacdo de professores e demais profissionais que irdo compor os
quadros pedagdgicos da escola; ¢) dos Projetos Politicos Pedagégicos das institui¢des

em estudo.

' Entendemos como documentos de natureza normativa e determinativa aqueles que possuem como
objetivo determinar um conjunto de normas e/ou procedimentos que devem ser seguidos e/ou
incorporados por todo o sistema de ensino do pais; e por documentos de carater orientador, aqueles que
apresentam orientagdes que poderdo ser ou ndo incorporadas pelos sistemas de ensino, que possuem como
meta tracar e propor alternativas a serem incorporadas pelas institui¢des que as julgarem importantes,
possuindo um cardter obrigatdrio de aceitag@o e incorporagao.
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Visando delimitar o objeto desse estudo, em sua segunda parte destinada ao
estudo dos curriculos e documentos institucionais orientadores para a estruturacido dos
mesmos, optamos por estudar cinco das instituicdes publicas que compdem o Encontro
de Pesquisadores em Educacio da Regido Centro-Oeste'' — EPECO'*: Universidade
Federal de Mato Grosso, campus de Cuiabd — UFMT; Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul, campus de Campo Grande — UFMS; Universidade Federal de Goiés,
campus de Goiania — UFG; Universidade de Brasilia - UnB, e Universidade Federal de
Uberlandia, campus de Uberlandia - UFU". A nossa opcdo aconteceu motivada pelo
fato de termos participado desde 2002 dos encontros do EPECO, contribuindo com a
pesquisa na drea, o que tem demando um maior conhecimento, de nossa parte, da
insercdo desse debate na formacdo docente nesta regido. Portanto, a selecdo das
instituicdes que compdem este estudo englobou as instituicdes de educacdo publica
superior que participaram do EPECO, entre 2000 a 2006.

Para tanto, colocamos as seguintes questdes nesse estudo: como as questdes
relativas a educag@o inclusiva, no que tange a escolarizacido das pessoas com defici€ncia
intelectual, sensorial e fisica, t€m sido abordadas na legislacdo educacional brasileira
pés 1990, no tocante a formagdo de professores para a educacdo bésica? Como os
curriculos dos cursos de Licenciatura em: Ciéncias Bioldgicas; Geografia; Historia;
Letras; Matemadtica; Pedagogia; e dos Programas de Pés-graduacgio stricto sensu nas
referidas areas e/ou equivalentes oferecidos pela UFG, UFMT, UFMS, UFU e UnB t€ém
se organizado para atender aos principios legais relativos a esta temética? Como as
instituicdes citadas tém tratado a formacdo de professores para a educacdo bdsica,
relacionada a escolarizag@o das pessoas com deficiéncia intelectual, sensorial e fisica,
em seus documentos oficiais internos orientadores para a organizacdo dos curriculos dos
cursos corpus desse estudo?

Visando conseguir responder essas questdes, definimos como objetivos deste

estudo:

'I' A saber, a regido Centro-Oeste possui 43 instituicdes de ensino superior dentre elas sete sdo piblicas,
cinco, federais e trés, estaduais, 34, privadas e uma, comunitdria. O conjunto geral destas institui¢des
engloba 342 cursos de Licenciatura, sendo 187 destes alocados em institui¢des publicas; 153, em
institui¢cdes privadas e 02, na instituicdo comunitdria. Possui, ainda, 200 programas de pés graduacdo
strictu sensu, sendo que 150 destes encontram-se em instituigdes puiblicas: 105 programas na area da
educacio, sendo 73 mestrados e 32, doutorados, conforme quadros em anexo.

2 EPECO - Encontro de pesquisadores em Educag@o da Regido Centro-Oeste do pafs. A “Anpedinha” do
Centro-Oeste.

13 Este estudo foca as institui¢des de ensino superior (IES) que compdem o Encontro de Pesquisadores da
regido Centro-Oeste, desta forma Uberlandia é parte do estudo, pois historicamente vem participando do
EPECO e ndo dos encontros de pesquisadores da regido sudeste.
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a) Geral

Realizar uma leitura transversal dos referenciais tedricos que fundamentam as
politicas publicas brasileiras destinadas & formacao docente, presente nos documentos
de cardter normativos/determinativos representados pelas leis e decretos e, aqueles de
carater orientador, referentes a temadtica da educacdo inclusiva no que tange ao processo
de escolarizacdo das pessoas com defici€ncias intelectuais, sensoriais e fisicas. Além
disso, estenderemos esta andlise aos curriculos dos cursos de Licenciatura em: Ciéncias
Biol6gicas; Geografia; Historia; Letras; Matematica; Pedagogia; e dos Programas de
Pé6s-graduagao strictu sensu nas referidas dreas e/ou equivalentes oferecidos pela UFG,
UFMT, UFMS, UFU e UnB, buscando compreender a inser¢cdo desta temadtica nos
mesmos.

b) Especificos:

° Identificar e analisar:

v nas diretrizes gerais contidas na legislacdo educacional brasileira, na
temadtica formacdo de professores, a insercao das questdes relativas a escolarizacdo das
pessoas com defici€ncia intelectual, sensorial e fisica;

4 como a temadtica referente a escolarizago das pessoas com defici€ncia
intelectual, sensorial e fisica se apresenta na organizacdo curricular dos cursos de
Licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas, Geografia, Histéria, Letras, Pedagogia,
Matemdtica, e nos programas de pds-graduacdo stricto sensu destas dreas e/ou
equivalentes nas referidas institui¢des corpus do estudo ;

v nos documentos institucionais: Projeto Politico Pedagégico, Plano de
Desenvolvimento Institucional, dentre outros, que orientam a organizagdo curricular dos
cursos de Licenciatura das referidas instituicdes, a inser¢do da preocupagdo com a
formacao de professores para a escolarizagdo das pessoas com deficiéncia intelectual,
sensorial e fisica;

A compreensdo das terminologias utilizadas para designar a educacdo das
pessoas com deficiéncia intelectual, sensorial e fisica e suas implicagdes na construg¢do
do discurso presente nas politicas publicas de formagdo docente e educagdo inclusiva

serd tomada como um eixo transversal em todos os objetos.
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Consideramos como Fontes de dados: a) as Leis, Decretos, Pareceres do
Conselho Nacional de Educacdo, e demais documentos nacionais, emitidos pelo
Ministério da Educagcdo e/ou governo brasileiro, voltados para a organizagio e
desenvolvimento da educagdo no pais pés 1990, centrando-se naqueles que
regulamentam e orientam a formacao de professores; b) os documentos internacionais
que orientam a elaboracdo de politicas voltadas para a educacdo das pessoas com
deficiéncia intelectual, sensorial e fisica pds 1990; c) os Projetos Politicos Pedagdgicos
da UFG campus de Goidnia, UFMT campus de Cuiabd, UFMS campus de Campo
Grande, UFU campus de Uberlandia e UnB; d) os curriculos atuais dos cursos de
graduacido, Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, Geografia, Historia, Letras, Pedagogia
e Matematica das institui¢des objeto deste estudo e dos Programas de Pds-Graduagéo
stricto sensu nas areas das respectivas Licenciaturas listadas anteriormente e/ou areas
afins das instituicdes corpus deste estudo. Nestas fontes, serdo localizados, destacados e
analisados os aspectos relativos a formacdo docente e insercdo nesta temadtica da
preocupacdo com a escolarizagdo das pessoas com deficiéncia intelectual, sensorial e
fisica.

Durante a coleta de dados, mapeamos, via web, nas péaginas oficiais do governo
e das instituicOes selecionadas para o estudo, o conjunto da legislacdo brasileira
educacional: Leis, Decretos, Portarias e Pareceres do Conselho Nacional de Educacéo,
publicados pds 1990; os documentos internacionais oficiais que influenciaram a
temdtica da educagdo para todos, também pds 1990; os curriculos dos cursos de
Licenciaturas e Pds-Graduacdo nas 4dreas selecionadas e os Projetos Politicos
Pedagdgicos Projeto Politico Pedagdgico, Plano de Desenvolvimento Institucional,
dentre outros, que orientam a organizacdo curricular dos cursos de Licenciatura das
referidas instituicdes objeto do estudo. Nestes documentos, identificamos, destacamos e
analisamos os aspectos relativos a formagdo de professores e sua relagdo com a
escolarizacdo das pessoas com defici€ncia intelectual, sensorial e fisica e os termos
utilizados para se referir a este grupo. O destaque as terminologias utilizadas em todos
os documentos analisados aconteceu por acreditamos que compreensdo do sentido
atribuido aos conceitos € elementar para a andlise das bases tedricas que os sustentam.

Nos portais oficiais das institui¢des selecionadas, entramos em seus Sistemas
Integrados de Informacdo de Ensino e localizamos os cursos objeto deste estudo,

visitamos seus curriculos, buscando identificar no rol de disciplinas presentes e
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ofertadas as que possuiam vinculacdo com a tematica do estudo. Em seguida, lemos,
identificamos, copiamos e analisamos nos projetos pedagdgicos dos cursos de Ciéncias
Bioldgicas, Letras, Geografia, Histéria, Matematica e Pedagogia das Universidades
Federais de Mato Grosso (UFMT), Campus de Cuiabd, Mato Grosso do Sul (UFMS),
Campus de Campo Grande (UFG), Goids, Campus de Goidnia, Brasilia (UnB),
Uberlandia (UFU) Campus de Uberlandia elementos presentes nos mesmos que
caracterizassem o compromisso do curso com a Formagdo de Professores para atuar em
classes comuns que viessem a ter alunos com deficiéncia intelectual, sensorial e fisica.
Além do projeto em geral, tomamos como objeto de andlise as ementas de disciplinas
dos cursos, nas quais se buscou encontrar indicios desse compromisso e/ou preocupagdo
da instituicdo formadora. Quando identificamos a presenca de alguma ementa de
disciplina que abordava a temética educacio das pessoas com deficiéncia, partimos para
uma leitura e andlise mais detalhada de seus componentes: ementa, objetivos, conteidos
e bibliografia. Durante este processo, organizamos um quadro sintese com todo o
material coletado para facilitar a visualizagdo dos mesmos.

Inicialmente, pretendiamos centrar nosso olhar apenas nas ementas das
disciplinas, mas, nos casos em que foi possivel o acesso as fichas das disciplinas
selecionadas, optamos por utilizar as informa¢des das mesmas para enriquecer o estudo.
Considerado o Curriculo vigente em 2008'*. Nos casos em que as informagdes através
do portal das instituicdes ndo puderam ser acessadas, nds as solicitamos através de e-
mail e/ou telefone.

Ao todo, contabilizaram-se 29 projetos pedagdgicos de cursos de Licenciatura,
32 de Programas de Mestrado e de doutorados, nas dreas afins aos das respectivas
licenciaturas focos deste estudo. Haviamos definido como objeto deste estudo os
Projetos Politicos Pedagdgicos das Instituicdes selecionadas, mas ndo conseguimos
identificar esse documento. Nos portais das instituicdes, estavam disponibilizadas
apenas orientacdes gerais para sua elaboracdo, discussdes sobre sua importincia etc.
Diante dessa dificuldade, optamos por conhecer outros documentos que pudessem
oferecer elementos para o nosso estudo; entdo, analisamos os Projetos de
Desenvolvimento Institucional (PDI) da UnB, UFMT e UFMS; da UFU tomamos
como objeto de andlise o Projeto Institucional de Formacao e Desenvolvimento do

Profissional da Educacao, aprovado pelo Conselho Universitdrio através da Resolucdo

' A UFMS encontra-se em processo de revisdo curricular de todos os cursos e seus novos projetos
pedagégicos até dezembro de 2008 ainda nao estavam aprovados e divulgados.
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N2 03/2005, e da UFG, utilizamos o Regulamento Geral dos Cursos de Graduacio —
RGCQG, Resolugio - CONSUNI N° 06/2002.

Nestes documentos institucionais, buscamos identificar a presenca de
orientacdes para a elaboracdo dos Projetos Pedagdgicos dos cursos de Licenciatura,
corpus deste estudo, que respondessem a temdtica: Formacdo de Professores para a
Educacgdo inclusiva, principalmente para a escolarizagdo das pessoas com deficiéncia
intelectual, sensorial e fisica.

Quanto ao tratamento dos dados, este estudo se aproxima da abordagem
qualitativa pela natureza de seu corpus, e por sua base epistemoldgica e ontoldgica.
Entretanto, ndo pretendemos fechar o desenho do trabalho com um modelo rigido de
investigacdo, o caminho precisa estar aberto para as possibilidades de pegar seus filetes,
trilhas, andar em suas margens, linhas de fuga garantem o fazer livre, a tentativa de
olhar pelas frestas, de arriscar e, assim, produzir um saber.

A inten¢do de ndo amarrar o estudo a uma abordagem metodoldgica rigida se
fortaleceu mediante as leituras e estudos desenvolvidos neste processo. Encontramo-nos
com Bujes (2002) que apresenta justamente a necessidade de correr riscos, de se
enxergar, nos possiveis perigos presentes nas indefini¢des tedrico-metodoldgicas de um
estudo, uma probabilidade para construir diferentes olhares sobre a realidade, ainda que
a escolha dos aportes tedricos ja circunscreva as possibilidades, indique os caminhos e
oriente as dire¢des da investigacdo. Neste aspecto, este posicionamento da referida
autora nos auxiliou a entender que nds ndo conseguiriamos enquadrar o desenho deste
estudo no modelo estrutural de pesquisa que estivamos acostumados. Ndo seria,
portanto, possivel caminhar utilizando uma aplicacdo mecénica da teoria ao objeto de
estudo.

Isto, pois, a base tedrica que escolhemos para respaldar o trabalho ndo atua com
uma perspectiva de teoria desvinculada da prética, mas com um entendimento de que
teoria e pratica se implicam uma na outra (FOUCAULT, 1993). Assim, ao se definir um
objeto, “a teoria também o produz, uma vez que ela ‘conforma’ certos modelos
possiveis de vé-lo e de falar sobre ele. Portanto, o objeto é produto dos discursos que se
enunciam sobre ele” (BUJES, 2002. P. 20).

Utilizamos a andlise documental para compreendermos o conjunto de dados
selecionados. A nossa opc¢do ocorreu por considerarmos que este “é¢ um procedimento

metodoldgico possivel frente ao acesso a documentos que cont€m proposi¢des em

38



POLITICAS PUBLICAS E FORMACAO DE PROFESSORES: Vozes e Vieses da Educaciio Inclusiva

termos das politicas educacionais” (GARCIA, 2007. P.137). Com esta andlise,
buscamos a compreensdo dos discursos que permeiam as propostas de formacdo de
professores frente as questdes da educagdo das pessoas com deficiéncia intelectual,
sensorial e fisica nos diferentes niveis de ensino.

Assim, partimos do pressuposto de que as fontes documentais “sdo histéricas,
constituidas sob um conjunto de condi¢cdes e, portanto, deve-se extrair delas os
elementos relacionados a cada objeto de investigacdo” (GARCIA, 2007. P.137). Neste
sentido, investigamos o processo de significacdo e ressignificacdo dos conceitos
relativos a educacdo da pessoa com deficiéncia presente nos documentos
normativos/determinativos, orientadores nacionais, seus usos e implicacdes nos
documentos curriculares dos cursos de licenciatura e dos programas de mestrado e

doutorado envolvidos nesta pesquisa.

Na andlise documental, consideramos que

as ideias e nocdes veiculadas pelos discursos politicos sdo expressdao
da realidade, e como tal podem ser apropriadas, mas o real ndo é
passivel de ser prontamente apreendido, o que torna necessario
proceder a um escrutinio que favore¢ca ao pesquisador captar a
significagdo (GARCIA, 2007. P. 137)

A autora chama-nos atencdo para as armadilhas metodoldgicas presentes nesta
metodologia de anélise de dados. No Campo da politica educacional, destaca o fato de
desconsiderarmos os espacos de luta e de poder que nio se encontram explicitados nos

documentos, mas que ndo podem ser desconsiderados em sua analise, pois

os documentos expressam o resultado, num tempo e espaco histdricos,
do embate vivido por diferentes forcas sociais; eles representam a
apropriagdo, por parte de seus formuladores, de conjuntos de ideias,
pensamentos, politicas, agdes vividas pelas diferentes populagdes.
Dentre aquilo que j4 estd presente na vida social, os formuladores
dessa documentag@o enfatizam, sublinham, focam algumas praticas e
pensamentos; desqualificam, obscurecem, desprezam outros.
Pensamentos e praticas mais convenientes a um projeto social ganham
corpo, formas, conceitos, concep¢des que 0s sustentem e passem a ser
considerados como “propostas”, “diretrizes” e “parimetros”. E como
se esses materiais ganhassem a forca de ‘“realizar”, a magia de
“reinventar” o real, o fascinio de “determinar” a histéria. (GARCIA,
2007. P. 138)

Assim, a autora destaca que na leitura exploratéria dos documentos torna-se
importante compreendermos quais sio os tratamentos oferecidos aos sujeitos envolvidos

no processo de elaboracdo dos documentos, suas redes de influéncia e o contexto em
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que foram produzidos os discursos que os permeiam e, primordialmente, a que
conceitos estdo relacionados. Além disso, chama atencdo para a relacdo ndo antagdnica
entre discursos e praticas, pois 0s mesmos sao constitutivos da realidade social.

Em suma, “o discurso € um objeto simboélico e histérico que pode ser analisado”
(GARCIA, 2007. P.138) e, deste modo, € preciso observar a mudanca discursiva,
compreender a reconfiguracio e/ou ressignificacdo de conceitos, de discursos e praticas
discursivas na produgfo de sentidos na realidade educacional e social.

Escolhemos a base epistemoldgica de cardter desconstrucionistas'’para subsidiar
nosso olhar para o objeto desse estudo. A escolha por ndo trabalhar com o método
dialético, também estd provocando grandes balancgos conceituais na forma de pensarmos
a pesquisa. Isto, porque, por mais que sempre tenhamos desejado lancar vdos diferentes
até aqui, sempre realizamos atividades de pesquisa numa abordagem muito
estruturalista. Tudo muito amarrado, definido. Isso se explica pelo fato de termos um
espirito de aventura, na vida profissional e pessoal, menos zero. Entretanto, neste
momento, sinto-me atraida pelos novos caminhos, descobertos nos ultimos anos,
contudo, receosa em assumi-los... No entanto, neste momento, resolvi assumir e
aprender outras formas de compreender a realidade, procurar me libertar de muitas
amarras e tentar, além do discurso, enxergar o mundo e os fatos com outras lentes...

Dessa forma, para mim, pensar o objeto deste estudo nesta perspectiva esta
sendo um exercicio ousado e radical, implicando na ressignificacdo de conceitos e
praticas, além de mudanga de “éculos”. Adaptar-se a novos 6culos, com lentes e
refragdes diferentes ndo é tranqiiilo, entretanto, depois de ajustado, o mundo se abre,
enxergamos outras formas e detalhes, cores com tonalidades e definicdes diversas etc.
Existe, porém, o risco de se escolher 6culos e lentes equivocadas e os efeitos serem

opostos. No entanto, isso é parte do processo e das escolhas.

50 termo desconstrucionismo é um desdobramento dos estudos de Derrida, filosofo Francés, que em 1967 iniciou
sua tarefa de criticar os estudos hegemoénicos que prevaleciam naquela época, como o estruturalismo. E uma tentativa
de romper com o pensamento metafisico ocidental. Segundo Skliar (2005, P. 20), “a desconstrucio consiste em
desfazer um sistema de pensamento, o que se nos revela dominante. (...) Desconstruir €, de certo modo, um gesto, um
ser chamado por alguma coisa, por uma obra, por um autor, por um livro, uma passagem, uma palavra, um conceito,
uma escrita. E um gesto afirmativo, é um dizer sim.” Para Derrida (2001. P. 66) “a desconstrugdo é um gesto de
afirmac@o, um sim origindrio que ndo é crédulo, dogmatico ou de consentimento cego, otimista, confiado, positivo.”
“A desconstru¢do nio é um método de pensamento — nem um método, nem um pensamento — nem sequer ¢ uma
critica, mas um acontecimento, um ato de justi¢a.” (SKLIAR, 2005. P. 23). A desconstrugdo, também, prevé a
reconstrucdo. A construg@o a partir de um outro sentido, de um outro olhar. O cardter desconstrucionista pretendido
neste estudo encontra-se comprometido com a tentativa de buscar um contato com o objeto do estudo livre do
compromisso de consolida-lo, mas no sentido de buscar desconstruir os conceitos ja eminentes em nossa experiéncia
com a drea, buscando enxerga-los de um outro ponto de partida. Assim, pretendiamos entendé-lo através de seus
brancos, de suas contradi¢des, sem, com isso, sentir o medo da destrui¢do e morte, mas focando nosso pensamento
sempre na constru¢io de outro olhar sobre o objeto, da referéncia ausente.
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O processo educacional do qual sou fruto sempre atuou através do
disciplinamento dos corpos e mentes, tal qual Foucault j4 descreveu. Esse processo o
que provoca a moldagem e o ajustamento das pessoas para atender ao modelo moderno
de sociedade em que a homogeneidade é considerada a méaxima. Para tanto, a
domesticac@o e o controle disciplinar foram muito utilizados e eficientes. Por mais que
o movimento de resisténcia vd, lentamente, rebatendo, enfrentando, desafiando, por sua
vez, o sistema vai se ajustando, ressignificando discursos e praticas para se fortalecer e
permanecer no comando. No entanto, a resisténcia persiste, desafia e, também, se
ressignifica. Esse processo contagia e eu sempre me senti atingida por ele. Este anseio
por resistir, por compreender profundamente as questdes de fundo que, de forma sutil e
escamoteada, vao definindo as questdes tedricas e praticas no campo das ciéncias
politicas, sociais, educacionais, etc., sempre me acompanhou.

Neste sentido, no atual momento em que me encontro, faco 0 compromisso em
deseducar o meu olhar, de desterritorizalizar e desestabilizar conceitos, de
desfamiliarizar... Neste processo, desenvolver o habito de, com sensibilidade, ao
desconstruir, também, paulatinamente, construir um outro jeito de compreender o objeto
de estudo. Portanto, comprometo-me com o uso de dculos com lentes e refragcdes
ousadas, mas ndo me proponho a fechar-me em rétulos e modelos: como estruturalismo,
pés-estruturalismo, modernidade e pds-modernidade... Alids, rétulos e estigmas sdo
questdes que muito incomodam pesquisadores e pessoas envolvidas seriamente com a
educacdo de pessoas com deficiéncia. Nao tenho a intencdo de me enquadrar e
engendrar-me, mas de romper, abrir e, com liberdade, construir este estudo.

Enfim, destacamos como contribui¢des deste estudo, de forma especifica para a
UFU, que a instituicdo, a partir deste estudo, poderd conhecer melhor seu nivel de
atendimento as demandas legais origindrias das politicas publicas de formacdo docente
para a educagdo inclusiva. Além de instrumentalizar o CEPAE no apoio aos cursos de
Licenciatura da instituicdo quanto as suas necessidades e formas de adequagdo para o
atendimento a legislacdo em vigor.

Para a sociedade em geral, o estudo contribuird com o aprofundamento das
reflexdes que, no conjunto, irdo colaborar com a construcdo de uma coletividade, na
qual as pessoas possam compreender um pouco mais as artimanhas do sistema
capitalista neoliberal para a conquista de seus objetivos. Nesse contexto, para o grupo

de pessoas com deficiéncia, as contribui¢cdes estdo em consonincia com 0 cOmpromisso
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coletivo em lutar pelo estabelecimento de agdes que sejam capazes de colaborar com a
formacdo de profissionais melhor preparados para atuar nos seus processos de
escolarizacio.

Desta forma, esperamos que realizacdo desse estudo “Politicas Piblicas e
formacdo de professores: educacdo inclusiva” contribua com o atual movimento de
reestruturacdo dos cursos de Licenciatura, fomentando as discussdes acerca das politicas
publicas sobre a inclusdo escolar nestes féruns, sensibilizando os formadores de
professores para a importancia fundamental desta discussdo. Entendemos também que a
relevancia académica deste estudo, considerando nossa expectativa, estd na
possibilidade de realizarmos uma aproximacgdo tedrica entre o campo das politicas
publicas de formagdo docente e a escolarizacdo das pessoas com defici€ncia intelectual,
sensorial e fisica, pois, apesar de estes se encontrarem no interior de um campo comum,

o educacional, em geral estas duas temadticas sdo discutidas de forma independente.
1.3 - Organizacao do estudo

Este estudo encontra-se organizado em quatro capitulos. O primeiro,
denominado o discurso da educacio inclusiva e a formacao docente: a diferenca, a
subjetividade, a individualidade e a diversidade, um enigma ou uma finalidade
predeterminada? Pretende realizar uma discussdo tedrica sobre alguns conceitos
bésicos que ocupam a discussdo da educag¢do inclusiva e da educacdo especial,
buscando compreender o espago da diferenca, da individualidade, da subjetividade, da
diversidade na educagdo, numa perspectiva inclusiva para, em seguida, realizar uma
reflexdo sobre o discurso da educagdo inclusiva presente na politica educacional
brasileira pds-década de 1990, como este tem agido subjetivando o discurso dos
profissionais envolvidos nas praticas de escolarizacdo. Ademais, explora as dimensdes
do poder do discurso da educacdo inclusiva e seus reflexos na formacdo dos
profissionais da educacao.

O segundo capitulo: As Politicas Pablicas e a Formacio de Professores: rumo
ao paradigma da inclusiao educacional? Traz uma reflexdo sobre as politicas publicas
destinadas a formacdo de professores e suas consonincias com o paradigma da
educacdo inclusiva. Aborda as questdes relativas ao tratamento que as politicas publicas

apresentam sobre a inclusdo educacional, seus reflexos nas reformas do Estado e
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educacionais a partir da década de 1990 para, posteriormente, discutir as politicas
publicas de formacdo de professores e o modelo de educagdo inclusiva.

O terceiro capitulo: O discurso da formacdo docente e a escolarizacio das
pessoas com deficiéncia intelectual, sensorial e fisica: Entre os campos da legislacdo e
a sua materializacdo nos curriculos das universidades brasileiras é destinado a
apresentacdo e andlise dos dados do estudo e se encontra organizado em duas partes. A
primeira € destinada ao estudo da legislacdo nacional pés década de 1990 e a segunda
parte é destinada ao estudo dos projetos institucionais que orientaram a elaboragdo dos
curriculos e aos proprios curriculos dos cursos de Licenciatura e de Pds-Graduagdo,
ofertados em 2008, objeto deste estudo. Por fim, apresenta as consideragdes finais do
estudo.

Os apéndices e Anexos deste estudo formam o seu II volume, que se encontra
no documento em CD-Room.

Como anexo serd apresentado somente as fichas de disciplinas relacionadas a
educacdo inclusiva, a educag@o especial ou a tematicas afins e os documentos estudados
que ndo se encontram disponiveis on-line. Esta selecdo ocorreu em decorréncia do
volume de documentos que compdem o estudo. Os apéndices contemplam as
informagGes contidas nos documentos que ndo foram impressos e apresentados nesta
parte da pesquisa.

Em suma, no desenvolvimento deste estudo, pretendo conseguir construir um
tecido capaz de estampar o que se encontra a margem, nas bordas, o que ndo estd
explicito, mas permeia e, em grande parte, determina o cotidiano educacional
investigado. Pretendo compreender a construcdo dos termos recorrentes no discurso
legal sobre educacdo, nos aspectos relacionados a educacdo inclusiva e como estes
foram sendo incorporados nos curriculos de formagdo de professores nos cursos de
Licenciatura e nos Programas de P6s-Graduagdo de mestrado e doutorado nas 4reas
equivalentes. Pretendo refletir sobre os significados desses termos que vao sendo
produzidos, buscando identificar o movimento de ressignificacdo e naturalizagdo desses
conceitos e suas implicacdes para as préticas sociais e educacionais, presentes na
organizacdo curricular dos cursos de licenciatura e de Pés-Graduacdo corpus desse

estudo.
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1 CAPITULO

O DISCURSO DA EDUCACAO INCLUSIVA E A FORMACAO
DOCENTE.: a diferenga, a subjetividade, a individualidade € a diversidade um

enigma ou uma finalidade predeterminada?

Todas as diferencas existem nos individuos, nem por isso sdo
individuais... (Deleuze, 1988)

Este capitulo pretende realizar uma discussdo tedrica sobre alguns conceitos
bésicos que ocupam a discussido da educagdo inclusiva e da educacio especial. Ou seja,
pretende compreender o espaco da diferenca, da individualidade, da subjetividade, da
diversidade na educac@o, numa perspectiva inclusiva, para, em seguida, realizar uma
reflexdo sobre o discurso da educagdo inclusiva presente na politica educacional
brasileira pos-década de 1990, como este tem agido subjetivando o discurso dos
profissionais envolvidos nas praticas de escolarizacdo. Pretende-se, ainda, buscar
entender como as dimensdes do poder do discurso da educagdo inclusiva tém atuado na
formac@o dos profissionais da educacdo. Para tanto, apresenta uma andlise da formagao
de professores e o discurso da educacdo inclusiva, buscando demonstrar como este &,
concomitantemente, constituinte e constituido durante o processo de subjetivagdo e
assujeitamento dos profissionais da educag@o e a questdo do multiculturalismo, pois este
tem sido muito utilizado para justificar o discurso moderno da educagdo inclusiva, numa
tentativa de postulado pautado na resisténcia e resili€ncia dos profissionais da educagao.

O que se pretende é pensar estes temas relacionando-os com a defici€éncia para
compreender as suas multiplas facetas e manifestagdes no cotidiano escolar num sentido
menos linear e unilateral, mas perpassando por caminhos pouco explorados, numa
perspectiva rizomdtica, de mapa que, no decorrer do debate, do desenrolar do tema,
todas as ideias exploradas se ligam umas as outras €, a0 mesmo tempo, se constituem de
forma independente. Enfim, sdo estas as inten¢cdes manifestas.

Pensar a diferenca neste sentido é buscar compreender o significado que ela

exerce no pensamento educacional. Trata-se de tentar um exercicio visando elucidar o
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que emerge com o marginal'®, o que se encontra imerso e envolto nas rachaduras, nas
linhas de fugas ou de rupturas, o que se encontra nos circulos de convergéncia. Em
suma, este texto representa a produgdo de “novas” linhas, outros desenhos destes temas
e, neste movimento, produzir sentido(s) aos mesmos no debate da educagao inclusiva.

As reflexdes delineadas neste capitulo pretendem desterritorializar estes termos
no contexto educacional para, posteriormente, no movimento de compreensdo do
fendmeno, reterritorializa-los com outro enfoque e significado. Assim, inicialmente,
abordaremos a diferenca como algo geral, suas conceituagdes, para relacioni-la a
educacgdo inclusiva, que envolve a todos os aprendizes de forma generalista e pouco
peculiar ou, pelo seu inverso, como elemento muito particular que diz respeito apenas a
um grupo desprivilegiado, marginalizado, composto por alunos com alguma deficiéncia
de natureza intelectual, sensorial e fisica. Neste movimento, abordamos a sua inser¢ao
no discurso da inclusio escolar e a utilizagdo do multiculturalismo como um elemento
deste discurso os relacionado com a formagado docente.

Todavia, para melhor apreensdo da tematica, é preciso compreender o contexto
socio-econdmico e politico no momento histérico poés-década de 1990. Ha neste periodo
o fortalecimento do discurso econdémico, como subsidio para compreensdo e explicacdo
da realidade social e politica. A busca da superagdo dos problemas de natureza social,
educacional e politico vincula-se a0 modelo de gestdo econdmica. O Capitalismo se
fortalece e se apresenta em uma vertente, agora, mundializada e/ou globalizada, neste
aspecto ampliam-se os espacos de exploragdo e aquisicdo de capital através dos
mecanismos de desterritorizacdo e desnacionalizagcdo do capital.

A expansdo do capitalismo acontece atrelada a busca pela ampliacdo das
relacdes de oferta e consumo. Assim, grupos que estavam, até entdo, a margem da

exploracdo econdmica, passam a ser captados. Incluem-se neste processo de captacdo as

'® Na perspectiva desconstrucionista, podemos entender o marginal como tudo aquilo que se encontra
parte, ndo explicito e até reprovado pelos diferentes mecanismos institucionais. O que se encontra a
margem, fora do que estd escrito, apresentado, oficializado, o que se encontra escondido nos brancos de
um texto. Que ao contrario da ndo existéncia, encontra-se latente, pronto para ser lido, compreendido,
desvelado, explorado, ou seja, existe algo (informagdo, contra-informacéo, discurso, livro) que se
apresenta e pode ser identificado e/ou lido nas bordas, nas margens destes textos. O marginal representa
também uma forma de pensamento que rejeita o pensamento capitalista formal. E a possibilidade de
fuga, de promover ruptura, de viver e demarcar a vida a partir da diferenga. No campo filoséfico, os
pensadores considerados “menores” que se vinculavam com uma filosofia andrquica, portanto, estavam a
margem do pensamento filoséfico institucionalizado, aceito como uma representacio da verdade.
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ER]

consideradas “minorias'’” (imigrantes, negros, pobres, pessoas com deficiéncias), que
anteriormente ndo se encontravam no grupo dos consumidores. Isto, pois, de acordo
com a Otica do sistema capitalista, o sujeito é considerado a partir de suas condigdes de
producdo e consumo. Desta forma, estes grupos encontravam-se a margem do sistema e,
com o0s seus ajustes, passaram a ser incorporados nas suas diversas relacdes. Neste
processo de incorporacio, foi-lhes oferecidas as condi¢des minimas de acesso aos bens
de producdo e consumo, de forma a ampliar e fortalecer o mercado'®. Neste texto, esta
questio serd focada no grupo composto pelas pessoas com deficiéncia, embora alguns
aspectos da andlise entre os diferentes grupos sejam proximos.

Durante séculos, as pessoas com defici€éncia ndo existiam na perspectiva do
sistema capitalista. Encontravam-se segregadas em suas residéncias, no seio familiar,
e/ou em instituigdes durante o movimento de institucionalizacdo da deficiéncia
(SASSAKI, 1999; MAZZOTA, 2005). De forma geral, geravam despesas para o Estado
e/ou para suas familias, que precisavam financiar a instituicdo e seus aparatos
origindrios do modelo clinico, em que a defici€ncia era tomada como uma doenga que
precisava ser tratada e superada, como condicd@o de vida e convivio social.

A institucionalizacdo da deficiéncia foi um sistema oneroso para o Estado e a
Sociedade em geral. Com o tempo, houve uma progressiva substituicdo desta concepgao
de deficiéncia que passou a ser entendida como uma construcdo historia, politica,
cultural e social, ndo tendo mais a marca da doenca em sua defini¢do. Esta mudanca de
paradigma contribuiu com o surgimento de novas perspectivas de vida para estas
pessoas e, paralelamente, com a sua assun¢do pelo Capitalismo como grupo em
potencial a ser explorado. Ou seja, eles passaram a possuir um potencial para a
producdo de bens e servigos, representando mao-de-obra a ser explorada em todas as
suas dimensdes. Assim, deixaram de ocupar um espaco de dependéncia financeira do
Estado e/ou de suas familias, para galgarem condicOes de inser¢do no mercado, como
produtores e consumidores.

Este movimento foi fortalecido pelo modelo politico e econdmico neoliberal,

uma vez que prioriza a diminui¢cdo do Estado do Bem-Estar-Social e sua progressiva

'7 Aqui se entende por minorias os grupos que sofrem opressdo e exclusio econdmica, étnica, politica e
social. Assim, no caso, dos negros e das mulheres, em nimero, no Brasil, ndo podem ser considerados
minorias, mais quanto aos seus direitos politicos, econdmicos, étnicos e sociais, 0s sdo.

'8 Destacamos que a inser¢do destas minorias no interior do sistema garante-lhes apenas suas condicdes
de subsisténcia e consumo, mantendo as situagdes de exploraciao e mais- valia.
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substituicdio por um Estado minimo, cujas obrigagcdes com os cidaddos sdo
enfraquecidas em nome do fortalecimento das leis de regulagdo do mercado.

Neste aspecto, as pessoas com defici€ncia, de certa forma, foram sendo,
paulatinamente, libertas das prisdes das instituicdes e caindo nas garras do sistema
capitalista, que vincula sua existéncia a sua insercdo no mercado de producdo e
consumo. Agora, ndo mais lhes é permitido ficar 2 margem do processo de exploragdo
de mao-de-obra. Entretanto, a insercio no mercado de trabalho passa pela sua
qualificacdo profissional e educacional.

A educacdo dessas pessoas ndo pode mais ficar relegada a um segundo plano,
pois a ndo escolarizacdo minima inviabiliza a inser¢do no mercado de trabalho. Neste
sentido, o cuidar e o tratar na perspectiva clinica ndo respondem as demandas da
sociedade para este grupo de pessoas, provocando, assim, o surgimento de alternativas
de escolarizacdo destas pessoas no ambiente destinado a este fim: a escola. Inicialmente,
pelo processo de integracdo educacional e, posteriormente, pela inclusio escolar.

Esta realidade, no entanto, ndo pode ser apresentada de forma tdo clara e
maquiavélica. Aqui, surge o papel do discurso na construcdo da realidade, de forma a
aconchegar os fatos, criando nos sujeitos a necessidade e, ao mesmo tempo, as
condi¢gdes de producdo destas, tornando-as reais. Assim, segundo Guattari (1990), o

sistema capitalista, denominado pelo autor como capitalismo mundial Integrado (CMI),

tende, cada vez mais, a descentrar seus focos de poder das estruturas
de produgdo de bens e de servicos para as estruturas de signos, de
sintaxe e de subjetividade, por intermédio, especialmente, do controle
que exerce sobre a midia, a publicidade, as sondagens, etc.
(GUATTARI, 1990. P. 31).

Ha neste movimento um deslocamento das forgas de poder de producgdo da
realidade que, eram entendidas como focadas nos grandes capitalistas, donos dos
mecanismos de producio (espagos de producado de bens e servigos), cuja ideia de poder
se encontrava centralizada nestes sujeitos, que possuiam o capital, portanto, possuiam
forca de poder para criar as demandas econdmicas, politicas, sociais e culturais de
acordo com seus interesses localizados, para uma forma de producdo destas
necessidades e realidades mais sutis, amplas e efetivas. Surge o entendimento do poder
focado no discurso, na capacidade de se produzir uma necessidade e realidade coletiva,
pautado no controle da individualidade e subjetividade dos sujeitos. Nesta concep¢do, o

poder se encontra diluido e ramificado em diferentes espagcos de producdo da
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subjetividade humana. No entanto, continua eficiente e agindo de forma a atender ao
sistema capitalista, agora com potencial para “capitalizar poder subjetivo, atuando num
bloco constituido como produtivo-econdmico-subjetivo” (GUATTARI, 1990. P. 32).

Neste movimento, surgem diferentes mecanismos de controle e agenciamento da
subjetividade humana, nos quais as pessoas com deficiéncia ndo ficam a margem. O
mercado, através destes mecanismos mididticos, utilizando-se de simbologias
discursivas, cria as demandas e realidades destes sujeitos. Este grupo de pessoas passa
ser encarado como enorme potencial produtivo e consumista. Todos os mecanismos de
subjetivacdo utilizados para as demais pessoas sdo aprimorados de forma a capturar
também seus desejos. Segundo Guattari (1990), os modos de producdo da realidade que
envolvem a sensibilidade e a sociabilidade s@o cada vez mais requintados e ampliados
em suas condicdes de convencimento e persuasido, promovendo a captura dos desejos
destes sujeitos. Em suma, todo o conjunto dessas acdes promove o surgimento de uma
nova concepcdo de pessoa com deficiéncia, retirando-a da situacdo marginal, antes
assumida, para uma posi¢do de raiz e centralidade nos mecanismos de agenciamento
produtivos.

E notéria a presenca destes recursos nas propagandas e programas das midias de
massa que envolvem pessoas com deficiéncia, nos quais se demarca a presenca delas
com sensibilidade, buscando demonstrar seu potencial de colaboragdo, envolvimento e
sociabilidade, além de demarcarem a sua capacidade para valorizagdo da oportunidade
que lhes sdo oferecidas como fortes elementos a serem considerados, tanto nas relagdes
profissionais, como pessoais. Ou seja, estes saberdo aproveitar e valorizar cada
oportunidade de insercao profissional que lhes forem oferecidas.

Assim, surge um poderoso processo de assujeitamento destes sujeitos a uma
realidade selvagem, injusta e domesticadora. Aliada a estes mecanismos, a educagao,
através da escolarizac¢do, assume um papel preponderante, pois € através dela que, em
grande escala, sdo criadas as condi¢cdes para que este assujeitamento e/ou subjetivacdo
ocorram, uma vez que, conforme Guattari (1990), estes mecanismos agem através de
estruturas de signos, de sintaxe e de subjetividade, promovendo o convencimento e, por
conseguinte, adesdo a uma ideia, a um conjunto de objetivos assumidos como
apropriados e legitimos aos interesses do grupo no qual estdo inseridos.

Assim, este capitulo representa uma tentativa de pensar os termos citados

anteriormente, imanentes aos discursos da educag¢do inclusiva a partir de outras
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referéncias tedricas e fugindo da légica homogeneizadora. E uma tentativa de um agir
ousado, de nossa parte, buscando romper com o pensamento que alia a diferenca a
negacdo, ao estrangeiro, as fragilidades do humano, aquele que ndao € “normal”, mas

uma anomalia.

1. Subjetividade e individualidade: constituintes e constituidos da humanidade

Os individuos se constituem na vizinhanga de singularidades
que eles envolvem; e exprimem mundos como circulos de
convergéncia das séries dependendo destas singularidades
(Deleuze, 2003)

Pensar a subjetividade na atualidade € um grande desafio, uma vez que os
movimentos de agenciamentos sdo perspicazes e velozes. O que dificulta um processo
de construg@o subjetiva pautada no desejo de cada pessoa. Hoje existe uma infinidade
de instrumentos aliciadores do desejo de cada pessoa. Esses mecanismos iniciam sua
acdo desde a primeira infincia e ndo posseum tempo determinado. Logo, nessa
realidade todas as pessoas sdo consumidoras reais e/ou potenciais e ndo podem,
portanto, ser marginalizados sob a égide de perda de espaco no mercado. Nesse sentido,
a sociedade capitalista pode ser entendida por natureza como aquela que agencia e
controla os desejos de seus membros.

Entender o que somos e o que pensamos; como definimos os nossos gostos, o
que nos d4 prazer ou repulsa; como fazemos nossas escolhas e tomamos decisdes; como
construimos nossa identidade pessoal e coletiva, qual o espaco que a individualidade, a
alteridade e a diferenca encontram nesse movimento de construgdo de nossa existéncia
ontolégica parece-nos um convite irrecusavel que pretendemos iniciar neste estudo.

A descoberta da subjetividade e a individualidade humana instituiram a
possibilidade da existéncia da peculiaridade humana. Se ha um sujeito diferente, Gnico
em cada ser humano, este possui uma forma particular de conceber o mundo e de se
relacionar com o mesmo, originando o entendimento da subjetividade humana. Sendo
esta, portanto, o elemento caracterizador do ser humano. Conjuntamente com a
descoberta da subjetividade veio a objetivacdo. Se esta existe, em contrapartida, hd uma
forma de controld-la, de interferir na sua constituigdo. Assim surgiram 0s mecanismos
de objetivacdo, de assujeitamento da individualidade e da subjetividade humana.

A sujeicdo, enquanto meio de subjetivacdo, passou a ser desenvolvida e

aprimorada. Era preciso controlar a subjetividade do ser humano, domesticd-lo de
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acordo com os interesses vigentes. Desse modo foram surgindo praticas de
assujeitamento. Para Deleuze e Guattari (1998), esse movimento de domesticacdo
acontece na medida em que se busca ou se antecipa o desejo via processo de indugdo.
“Nao ha pulsdo interna no desejo, s6 ha agenciamentos. O desejo é sempre agenciado,
ele € o que o agenciamento determina que ele seja” (DELEUZE, GUATTARI, 1998. P.
112).

Partindo deste pressuposto, este autor afirma que hd uma complexidade inerente
a relacdo entre o homem e a sociedade, pois a medida que a sociedade interfere
diretamente no processo de individualizacdo de seus membros por meio de seus
mecanismos de subjetivacdo, envolvendo-os em um jogo de linguagem, signos e
cédigos culturais numa relagdo dialética de liberdade e determinagio, ao mesmo tempo,
ela sofre a interferéncia direta destes por meio das ac¢des desencadeadas por estes

homens objetivados. Logo,

cada individuo € determinado pela sociedade em todas as dimensdes
de sua subjetividade, mas ao mesmo tempo também ¢ livre, no sentido
de que pode interferir sobre esses cédigos culturais (...) Em todas
essas esferas ocorre o processo educativo através da formagdo dos
individuos em semioses geradoras de interpretantes, de padrdes e
referéncias para os diversos conjuntos de comportamentos e agdes
pessoais ou coletivas (MANCE, 1998. P. 3).

Para esse autor, as subjetividades sdo constituidas a partir de seus processos de
natureza antropoldgica e semidtica, concomitantemente, através dos quais geram as
condicdes ao reconhecimento do individuo como sujeito capaz de agir com autonomia.
Neste sentido, Deleuze e Guattari (1998) enfatizam os aspectos relativos a historicidade
intrinseca a cada subjetividade, pois, para eles, a sua compreensdo ndo pode ocorrer
desconsiderando o fluxo decorrente da constituicdo de identidades e singularidades que
existem através de multiplas relagdes, fluxos e agenciamentos mediados por signos.

Guattari e Rolnik (1986) diferenciam identidade e singularidade. Para eles “a
singularidade € um conceito existencial; ja a identidade € um conceito de referenciar¢io,
de circunscri¢cdo da realidade a quadros de referéncia, quadros estes que podem ser
imagindrios.” (GUATARRI & ROLNIK, 1986. P. 68). Desta forma, a compreensdo da
identidade diz respeito ao reconhecimento, enquanto a singularidade é mais ampla, mais
complexa, articula todos os elementos que normalmente verificamos quando definimos
a identidade do individuo. Isto é, como nos sentimos, nossos desejos, nossas atitudes em

determinados contextos, em suma, tudo o que diz respeito ao nosso ego, sendo
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resultante do cruzamento das vérias formas do meu ser em relacdo as pessoas e as
estruturas que me cercam, “a identidade é aquilo que faz passar a singularidade de
diferentes maneiras de existir por um sé e mesmo quadro de referéncia identificavel.”
(GUATARRI & ROLNIK, 1986. P.68-69). Deste modo, a identidade esta relacionada a
processos de identificagdo, iniciando com o nome da pessoa e ampliando-se a sua
sujeicao a procedimentos policiais, burocraticos, documentais etc. Assim, s30 processos
que resultam da inter-relagdo do individuo com a sociedade em que este se encontra.

Deste modo, em cada grupo social em que esses homens se inserem, eles sofrem
a acdo dos processos educacionais mediados por semidticas caracteristicas desse grupo
que direcionam as condi¢des de sua individualizagdo e/ou singularizagdo. Assim, o
homem sofre a acdo subjetivante inerente ao grupo cultural e social no qual se encontra
imerso, uma vez que a educacdo de maneira geral é responsavel por esse processo.

Surgem, entdo, segundo Guattari (1999), os agenciamentos coletivos que
intervém sobre a constru¢do da subjetividade, moldam os gostos e a opinides coletivas.
Esses agenciamentos coletivos atuam diretamente sobre o homem, controlando os seus
processos de individuacio e singularizacdo numa agao subjetivante. Esses processos sdo
massivos e sutis, de forma que se produzem sujeitos, manipulam-se e criam-se desejos,
necessidades, em suma, subjetividades.

Nesse movimento de subjetivacdo, de controle da subjetividade humana, sdo
desencadeadas e produzidas novas tecnologias de natureza cientifica e artistica por meio
de uma poderosa mdquina do saber e do poder que captura os fluxos de desejos e os
subjuga aos interesses de um grupo politico e econdmico. “A subjetividade permanece
hoje massivamente controlada por dispositivos de poder e de saber que coloca as
inovacdes técnicas, cientificas e artisticas a servico das mais retrégradas figuras da
sociedade” (GUATTARI, 1999. P. 190).

Esses processos de subjetivagdo conduzem o homem ao assujeitamento de suas
particularidades que acabam sendo sucumbidas e homogeneizadas. Na sociedade
contemporanea, podem ser indicados inlimeros exemplos de agenciamentos coletivos de
subjetivagdo: o controle do tempo através do relégio, o controle cultural através de
musicas, programas televisivos, filmes e jogos eletronicos, conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos controlados por grandes patentes comerciais e cientificas, dentre outros.

Desta forma se estabelece uma rede de controle que determina os saberes que poderao
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ser produzidos e divulgados; neste jogo de interesses, as necessidades sdo produzidas e
extinguidas segundo valores privados e de mercado.

Para Guattari (1999), os equipamentos coletivos de subjetivacdo moldam a
forma de conceber a realidade. Cada qual, segundo a sua natureza, assume seus papéis
no processo de formacdo da subjetividade coletiva: as institui¢des religiosas pregam
seus valores e estabelecem suas regras de afiliacao; as institui¢cdes sociais determinam
os espacos de producio do saber e de poder; as militares, através da disciplina,
controlam desejos e estabelecem rotinas e condutas; as coorporativas delineiam suas
linhas de acdo; as educacionais formam os valores sociais, politicos e culturais. Todos
estes mecanismos realizam o assujeitamento da subjetividade humana.

Ao discutir esta questdo, Guattari (1999. P. 179) estabeleceu trés vozes e/ou vias
utilizadas pelos equipamentos de subjetivacdo para produzir o entrelacamento

permanente na base desses processos nas sociedades ocidentais contemporaneas:

a. As vozes de poder: que circunscrevem e cercam, de fora, os
conjuntos humanos, seja por coercdo direta e dominagdo
pandptica dos corpos, sejam pela captura imaginéria das almas;

b. As vozes de saber: que articulam de dentro da subjetividade as
pragmaticas técnico-cientificas e economicas;

c. As vozes de auto-referéncia: que desenvolvem uma subjetividade
processual autofundadora de suas proprias coordenadas,
autoconsistencial (...) o que ndo a impede de instalar-se

transversalmente as estratificacdes sociais e mentais.

Segundo o autor, todo o processo de subjetivagdo ocorre a partir da articulagio
dessas trés vozes, sendo destacadas as vozes de auto-referéncia; que, para ele, é
empregada como elemento de ligacdo discursiva nas esferas da expressio e do
conteddo, contribuindo com as condicdes de solidificagdo dos principios existenciais

basilares da razio classica.

A voz de referéncia é a mais singular, a mais contingente, pois ancora
as realidades humanas na finitude e opera as mais fulgurantes
travessias por campos heterogéneos. E mais universal no sentido de
ser mais rica em universos virtuais a mais provida de linhas de

processualidade (GUATTARI, 1999. P. 180).

Assim, a voz de referéncia poderia ser entendida como a que mais possibilita o
surgimento das linhas de fugas, pois contém linhas de processualidade e nessas linhas

podem surgir novas possibilidades de consciéncia e de desejo promovendo e/ou
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provocando o surgimento de outras possibilidades de existéncias. A voz de
autorreferéncia encontra espagos nos processos de autonomia e afirmacdo do sujeito.
Para Guattari (1999), os contetdos proprios da subjetividade dependem de
sistemas maquinicos' infinitos que sio gestados no interior das relacdes humanas.
Essas maquinas podem assumir um carater informal e formal de natureza comunicativa
que visa a produzir novas formas de agenciamentos de enunciacdo, sejam eles coletivos
e/ou individuais. Nesse sentido, ultrapassam as questdes representativas, pois atuam
diretamente na objetivacdo do sujeito. Esses sistemas maquinicos assumem dominios
diversos, pois podem ser de natureza técnica, bioldgica, semiética, logica e abstrata.
Seja qual for sua natureza, funcionam como suporte bdsico aos processos de

subjetivagdo, de forma que, segundo o autor,

ndo tem sentido o homem querer desviar-se das maquinas ja que afinal
das contas, elas ndo sdo nada mais do que formas hiperdesenvolvidas
e hiperconcentradas de certos aspectos de sua préopria subjetividade —
e estes aspectos, diga-se de passagem, justamente ndo sdo daqueles
que o polarizam em relacdes de dominag@o e de poder (GUATTARI,
1999. P. 177).

Desse modo, nesses sistemas maquinicos sdo gerados instrumentos de
agenciamento coletivo que, por meio de um processo de assujeitamento da
individualidade humana, a sucumbe pelo aprisionamento e/ou controle do desejo.

Segundo Guattari (1999. P. 183), o sistema capitalista produz um mercado duplo
paralelo de subjetivacdo, que, num movimento continuo, funda condi¢des de
territorialidades em que com a globalizagﬁozo abre espacgos para o surgimento de uma
liberdade a “circulacdo de fluxos de saber, de signos monetdrios, de figuras estéticas, de
tecnologia, de bens, de pessoas, etc. abrindo passagem para a assungio da segunda voz
capitalistica desterriorizada”.

Esse movimento esquadrinha as subjetividades, que s3o agenciadas pelas
grandes midias de massa que passam a exercer diferentes niveis de poder sobre essas
subjetividades massificadas, de modo a agenciar os comportamentos e os desejos,
determinando as necessidades sociais e culturais, promovendo, assim, o consumo de um
conjunto de produtos definidos pelo grupo de poder econdmico. Em suma, os

instrumentos de subjetivacdo e de agenciamento interferem em seus processos

' Maquinas sdo entendidas como a materializagdo da inteligéncia humana.
 Influéncias e tendéncias internacionais.
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pedagdgicos nos niveis mais intimos da subjetividade, agenciando os comportamentos e
definindo os desejos capturados e controlados a priori (GUATTARI, 1999).

Entretanto, por mais que ela possa ser contingenciada por todos os instrumentos
de subjetivacdo de ordem familiar, religiosa, cultural e educacional, existe uma linha de

fuga imanente, uma vez que:

a subjetividade € fruto de uma con-sisténcia - cada pessoa ¢ neste
conjunto de semioses que a atravessa e modeliza, que perpassa a sua
subjetividade e a produz como ser humano, embora sempre tenha a
liberdade situada e relativa de resistir aos fluxos que a produzem e de
conferir um sentido singular a sua vida (MANCE, 1998. P. 4).

Nesse sentido, os mecanismos de individuacdo podem acontecer na perspectiva
dos instrumentos de agenciacdo que moldam as pessoas de acordo com os interesses do
modelo atual do Capitalismo mundial que busca individuos produtivos e competitivos,
centrados nos valores de mercado ou, em contrapartida, ocorrer na perspectiva da
singularizacdo em que o processo de individua¢do pode acontecer dando vazdo a um
sujeito livre, cujos fluxos de desejo ndao foram capturados e controlados por esses
agenciamentos maquinicos. O que possibilita a realizacio de singularidades e
potencialidades rumo a promogao da sua liberdade reciproca.

Nesse aspecto, Deleuze (1988. P.70) chama-nos atencdo para o fato de
subjetividade e individualidade serem dois elementos que possuem em si um alto
potencial de constituicio e de destitui¢do, ndo podendo ser entendidas como algo

inerente a experiéncia individual, mas

como aquilo que age como principio transcendental, como principio
plastico, andrquico e ndmade, contempordneo do processo de

2

individuagdo, e que ndo é menos capaz de dissolver e destruir o
individuo quanto de constitui-los temporariamente: modalidades
intrinsecas do ser, passando de um “individuo” a outro, circulando e
comunicando sob as formas e as matérias. O individuante nio ¢
simplesmente o individual (Deleuze, 1988. P. 70).

Nessa perspectiva, ndo podemos entender e/ou vincular a compreensdo da
subjetividade na fixac¢do do conceito de individuo, pois esta se encontra em movimento,
circula-se entre uma monada e outra, ndo sendo, portanto, elemento de territorialidade,
mas situacdo de territoriarizagdo e desterritorializacdo concomitantes (DELEUZE e
GUATTARI, 1998).

Assim, entender esse processo de producdo de subjetividade ndo € algo simples,

pelo contririo, é muito complexo, pois por meio dele infinitas utopias pessoais e
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coletivas sdo agenciadas e realimentadas. Esse mecanismo busca direcionar e canalizar
as utopias e os sonhos individuais aos objetivos e metas da sociedade em que o
individuo encontra-se inserido, de forma que sdo aliciadas todas as possibilidades de
realizacdo humana, mesmo as utépicas que se encontram na condi¢do de desejo e/ou

sonhos.

Nesse sentido, o capitalismo é um grande formulador de utopias;
conforme a ideologia por ele disseminada, cada pessoa nunca deve
estar satisfeita com o que é ou tem e deve buscar sempre mais, estar a
frente dos demais, ser o maior e o melhor, isto é, possuir em maior
quantidade e em melhor qualidade que os demais (MANCE, 1998. P.
6).

Segundo esse autor, as utopias de cada um estdo sempre carimbadas, marcadas
pelo processo de individualizagdo ou subjetivacdo; sdo formuladas com base em
elementos préprios do imagindrio pessoal e social nos quais os individuos encontram-se
imersos. Uma utopia € criada a partir da busca pela superacdo da realidade vivida. O
individuo sempre quer transformar a sua realidade concreta, assim, “as semidticas do
capital, em sua fungdo educativa, modelizam as subjetividades de modo que desejos,
aspiracdes e anseios sejam orientados a praticas que permanecam dentro dos codigos e
limites estabelecidos hegemonicamente” (MANCE, 1998. P. 7).

Nesse processo, torna-se importante compreender que, para os autores citados,
em uma situagdo de subjetivagdo ndo existe um centro de significincia, mas ocorrem
pontos deste processo que ddo partida numa linha. Assim, nesse mecanismo nao existe
uma relacdo direta de significante-significado, mas hd a preponderancia de um sujeito
de enunciado determinado pelas condi¢des de agenciamentos aos quais foi submetido.
“Nao hd mais circularidade de signo a signo, mas processo linear onde o signo se
abisma através dos sujeitos” (DELEUZE; GUATTARI, 1995. P. 82).

O sujeito assume o significado e o significante a partir de suas condi¢des de
subjetivacdo. E esse ser cuja subjetividade foi capturada e direcionada que ird atribuir
acdes ao enunciado que se apresenta. Cada sujeito a partir de seus tragos singularizantes
irdo relacionar com o mundo a sua maneira. E esse sujeito que atribuird um sentido ao
enunciado, determinando o seu significado, que ndo acontece de forma neutra, mas
sendo resultante do processo de agenciamento coletivo. Destarte, significante e
significado podem variar em conformidade com os agenciamentos coletivos nos quais o

sujeito se encontra imerso, representando
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a travessia das regides do ser e dos modos de semiotizagdo. Sdo
tracos de singularizacdo — espécies de carimbos existenciais - que
datam, “acontecimentalizam”, “contigenciam”, os estados de fato,

seus correlatos referenciais e os agenciamentos de enunciagdo que
lhes correspondem (DELEUZE, 2003. P. 180).

Dessa forma, a singularidade é entendida pelo autor como uma fonte na qual se
pode originar uma série, que encaminha para uma determinada dire¢do unindo a uma
outra singularidade que se encontra préxima. Neste processo, “as singularidades se
deslocam, se redistribuem, transformam-se umas nas outras, mudam de conjunto”
(DELEUZE, 2003. P.56). Neste movimento de distribui¢do e redistribuicdo, provocam
transformacoes; fazem uma histéria.

Deleuze (2003. P. 106-107) traca cinco caracteristicas das singularidades:

a) as singularidades-acontecimentos correspondem a séries
heterogéneas que se organizam em um sistema nem estdvel nem
instavel, mas “metaestdvel”, promovido por uma energia potencial®'
em que se distribuem as diferencas entre séries;

b) as singularidades gozam de um processo de auto-unificacio,
sempre movel e deslocado na medida em que um elemento paradoxal
percorre e faz ressoar as séries, envolvendo os pontos singulares
correspondentes em um mesmo ponto aleatério e todas as emissdes,
todos os lances em uma mesma jogada;

c) as singularidades ou potenciais requentam a superficie;

d)  asuperficie € o lugar do sentido;

e) as singularidades se distribuem em um campo propriamente
problemdtico e advém neste campo como acontecimentos topoldgicos
aos quais ndo estd ligada a nenhuma direcao.

Assim, as singularidades sdo epiteliais, estdo na superficie e se ramificam com
facilidade, sdo moéveis, deslocam-se com facilidade, atingindo diferentes pontos
singulares. Sdo elas que atribuem o sentido. Este ocorre vinculado ao mundo, uma vez
que o individuo ndo é separado de um mundo®®. Neste mundo, os individuos véo
compondo-se a medida que elegem e abarcam algumas singularidades origindrias do
sistema, as combinam com aquelas que sido peculiares ao seu corpo e as reformam a
partir do contato com o mundo interior e exterior (DELEUZE, 2003).

Dessa forma, para este autor uma pessoa encontra-se constantemente em

contato com um mundo no qual existe um circulo de convergéncia e um mundo que lhe

€ proprio e peculiar; de forma que ndo € possivel pensar o mundo a nfio ser a partir e por

! Energia potencial é a energia do acontecimento puro, enquanto que as formas de atualizacdo
correspondem as efetuagdes do acontecimento (DELEUZE, 2003, P. 106).

2 Um mundo, segundo Deleuze (2003) € definido por um sistema infinito de singularidades selecionadas
por convergéncia.
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meio das pessoas que o ocupam e o preenchem. Nesse sentido, a pessoa possui poder
para reformar o mundo, entretanto, este poder s6 pode ser executado no tempo presente.
Na complexidade desta relacdo entre pessoa e mundo e destes entre si na inter-
individualidade de cada uma, é que as singularidades se constituem. “As singularidades
se efetuam ao mesmo tempo em um mundo e nos individuos que fazem parte deste
mundo” (DELEUZE, 2003. P. 114).

Nesse movimento relacional, é que ocorre o diferencial e a singularidade das
pessoas sdo construidas. A composicdo do mundo acontece via convergéncia entre
compossibilidade e sintese de mundo, no momento em que as séries se divergem, surge
um outro mundo, que ndo se compde com o primeiro. Para Deleuze (2003), cada um
dos mundos individuais pode ser expresso em todas as suas singularidades através de
suas mdnadas individuais, “como em um murmurio ou em um desvanecimento; mas
cada uma ndo envolve ou ndo exprime 'claramente' sendo um certo nimero de
singularidades, aquelas na vizinhanga das quais ela se constitui e que se combinam com
seu corpo” (DELEUZE, 2003. P.115) .2

Conseqiientemente, o estudo sobre a individualidade e a subjetividade ndo pode
desconsiderar o surgimento do subjetivismo, que transfigura o entendimento do mundo,
tomando por referéncia sempre seus interesses individuais em detrimento do coletivo.
Esse subjetivismo pode gerar uma visdo de mundo espelhada, fazendo com que o
mundo se reduza aquilo que se deseja dele, reduzindo toda a subjetividade ao sujeito.
Essa ideia gera o surgimento de um sujeito que se sobrepde aos demais e anula a
presenca dos demais. O subjetivismo representa a fixacdo de um pensar individual, que
causa o fechamento do sujeito em si mesmo; o que provoca O surgimento e o
fortalecimento de uma razao individual que deve prevalecer sempre em detrimento das
demais. O subjetivismo é uma ameaga ao coletivo uma vez que prioriza e valoriza um
mundo, desconsiderando as diferencas e particularidades do outro mundo origindrio da
quebra deste primeiro.

Para Deleuze e Guattari (1995), a individualidade, a singularidade, a
subjetividade e a diferenca sdo constituidas a partir de diferentes segmentos que surgem
no contato de uma moénada com outra. Estas estdo passiveis de serem capturadas e

controladas pelos mecanismos de agenciamentos coletivos que as condicionam e

23
Destaque nosso.
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reproduzem em conformidade com os interesses politicos, econdmicos, sociais, €
culturais de uma dada sociedade.

Dessa forma, segundo Deleuze e Guattari (1995), a diferenca se manifesta no ser,
no que lhe é peculiar, na sua individualidade. A sociedade prega a diferenca, mas cria
mecanismos de subjetivacdio visando a homogeneidade. Criam-se significacdes
dominantes como mecanismos de subjetivacdo de forma independente da ordem
estabelecida de sujei¢do, entretanto, estas sdo decorrentes de um campo social dado,
uma vez que ndo ha significincia independente das significacdes dominantes.

Assim, todo o processo de subjetivacio aliado ao movimento de significancia é
decorrente dos regimes de signos e agenciamentos coletivos. Para os autores citados,
um agenciamento € sempre decorrente de dois eixos, um atuando no sentido horizontal
que abrange o contetddo e a expressdo. Funciona como um agenciamento maquinico de
corpos, de acdes e de paixdo, mistura de corpos de uns sobre 0s outros e, a0 mesmo
tempo, como um agenciamento coletivo de enunciacdo, de atos e de enunciados, que
provocam transformacdes que ndo sdo préprias dos corpos, mas que lhes sdo atribuidas.
Este segmento provoca uma conexdo imediata entre conteido e expressdo e seus
enunciados, ou seja, o que fazem e o que dizem do que fazem possuem interferéncia
direta na constituicdo da subjetividade assujeitada, capturada. No outro eixo,
considerado de sentido vertical e orientado, os agenciamentos assumem papéis de
natureza conflituosa, sendo um campo marcado pelas questdes territoriais ou
reterritoriais com func@o estabilizadora e o outro marcado por picos de
desterritorializacdo com funcdo de arrebati-los (DELEUZE; GUATTARI, 1995).

Entretanto, apesar da forca dos mecanismos agenciadores, que corrompem as
individualidades e as singularidades humanas, existe um fator indeterminante de
natureza consciente e inconsciente que acaba por dificultar a identificacdo e delimitacio
dos desejos e sonhos de uma pessoa, de compreender quais sdo os mecanismos de
subjetivacdo presentes nestes sonhos e desejos, que acabam por assumir uma identidade
particular e individual. E como se fosse anulada a forca e a presenca dos instrumentos

massificadores e agenciadores coletivos da subjetividade.

O capitalismo também produz imagindrios, gerando certas
compreensdes ideoldgicas de mundo, esperancas impossiveis de
cumprir-se, utopias alienadas, compreensdes fragmentadas e virtuais
do real, etc. O capitalismo modeliza também as necessidades
humanas, transformando-as em possibilidade de alguns acumularem
mais capital, criando novas necessidades sociais. Portanto, o sistema
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capitalista, além de ser um sistema econdomico e politico, é o sistema
semidtico modelizante principal. Ele produz e reproduz conjuntos
articulados de signos a partir dos quais tudo pode ser transcodificado.
Ele transforma qualquer coisa em valor de troca, até mesmo a
afetividade e desgracas humanas - para vender produtos ou ampliar
indices de audiéncia de telejornais -, sendo capaz, inclusive, de
modelizar todas as linhas de fuga ou de subversdo, colocando tudo a
servigo de sua reproducdo (MANCE, 1998. P. 9).

Esta forma de velar a realidade que produz leituras equivocadas da mesma, no
entanto, atende aos interesses econdmicos de grupos majoritarios que sdo cada vez mais
aprimorados pelos equipamentos coletivos de agenciamento da subjetividade coletiva.
Para Guattari (1987. P. 170-171), "os Equipamentos Coletivos, 0s meios de
comunicagdo, a publicidade ndo param de interferir nos niveis mais intimos da vida
subjetiva". Eles atuam diretamente como forma de produzir as subjetividades,
entretanto, o autor enxerga nas praticas sociais de cunho inovadoras um caminho
possivel “para a emancipag@o subjetiva que ocorreria via praticas individuais e sociais
de autovalorizacdo, de auto-organizacdo da subjetividade atualmente ao alcance de
todos” (GUATTARI, 1987. P.182). Desta forma, a subjetividade podera sobreviver aos

mecanismos de agenciamentos coletivos e subjetivagao.

2. A diferenca e seus diferentes nds: constituicdes e mascaramentos

Criar € sempre produzir linhas e figuras de diferenciacdo. (DELEUZE, 1988)

Inicialmente é preciso compreender que a diferenga nio se demarca em uma
relacdo imediata e direta com o diferente. A sua redugdo ao diferente equivale a uma
reducdo da diferenca a identidade. “Queremos pensar a diferenca em si mesma e a
relacdo do diferente com o diferente, independente das formas da representacdo que as
conduzem ao Mesmo e as fazem pelo negativo” (DELEUZE, 1988, P.16). Assim, ndo
se trata de realizar uma reflex@o desta utilizando-se do principio da comparac¢do, com o
“ndo diferente”.

Quando tomamos a identidade como principio bdsico norteador, o pano de
fundo, ou seja, o que estd por detrds dessa definicdo, escondido, escamoteado,

considerado como fundamento para a construcio dos sentidos que damos ao termo
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diferenca é a representacdo que temos a respeito do fendmeno. Esta representacio* é
apresentada no discurso, de forma que as concep¢des de humano, que sdo delineadas,
decomponham o indeterminado e as determinagdes acabam confundindo-se numa sé
definicdo que “estabelece” a diferenca. Assim, tomando a diferenga neste discurso,
segundo Skliar (2006), o seu conceito liga-se sempre com o negativo, com o mal, com o
estrangeiro. O diferente € o que ndo deu certo no processo de reprodu¢do da natureza, o
que precisaria ser extinto para ndo contaminar e ndo gerar novas diferencas. E um Eu
carregado de imperfeicdes que ndo se assemelha aos outros “Fus” estabelecidos
antropologicamente como o positivo, o belo e o bom que precisaria ser preservado na
espécie humana.

Para Skliar (2006. P. 23), ao discutir-se a constitui¢do do sujeito centrando-se no
diferente, ndo ha uma preocupacdo com a diferenca, mas com o diferente. Assim, os
conceitos resultantes deste processo provocam o diferencialismo, que faz a
“categorizacdo, separagdo e diminuicdo de alguns tragos, marcas, de algumas
identidades, de alguns sujeitos, em relagdo ao vasto e por demais cadtico conjunto de
diferencas humanas”. Ou seja, “consiste em separar, em distinguir das diferencas
algumas marcas ‘diferentes’ e em fazé-lo sempre a partir de uma conotacio pejorativa”.
Para esse autor, nesse contexto, a preocupacdo com as diferencas tem produzido uma
obsessdo pelos diferentes.

Este movimento de conceituacdo e relacionamento com o outro, fundamentado
no diferencialismo, segundo Skliar (2006. P. 25), nos leva a re-invencdo de um outro
“que é sempre apontado como a fonte do mal, como a origem do problema, como a
coisa a tolerar”. Dessa forma, para ele, “cria-se a ilusdo de um territdrio inclusivo e é
nessa espacialidade na qual se exerce a expulsdo de todos os outros que sdo pensados e
produzidos como ambiguos e anormais”. Trata-se de romper com posicoes
diferencialistas e recuperar o espago da alteridade™ humana. Sendo que, para
afirmarmos esta diferenca, precisamos perceber que ha um outro em nds, isto €, nio
existe um eu, uma consciéncia, uma razao que governa nossas acdes, mas impulsos que
desconhecemos e que a todo instante criam novos “eus”. Ou seja, s6 nos afirmamos na

diferenca quando experimentamos a alteridade, isto é, quando abandonamos a

* Entendemos por representacio o conjunto de praticas de significacdo, de cardter simbélico, que por
meio dos quais sdo produzidos significados frente ao mundo que nos cerca, sendo, portanto um processo
cultural, em que os membros de uma determinada cultura utiliza de uma lingua para produzir significados
especificos em seu interior. (HALL, 1997)

» Compreendendo alteridade como a experienciacio do Outro como diferente de mim.
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identidade, a crenca numa unidade do sujeito, no eu como porta voz de si € somos
capazes de enxergar no outro homem, o outro do homem. Nesse sentido, podemos
pensar na alteridade como o vir a ser, como transito possivel entre os humanos, assinala
Vernant “O mesmo s se concebe e sé pode definir-se em relagdio ao Outro, a
multiplicidade dos outros. Se o mesmo permanece voltado sobre si mesmo, ndo ha
pensamento possivel” (VERNANT, 1991. P.34). Dessa forma, a alteridade encontra na
diferenca sua afirmacdo e vice-versa.

Neste contexto, a diferenca acaba sendo determinada a partir dos condicionantes
sociais, e por mais que busquemos entendé-la, nesse modelo, as nossas compreensdes
estardo subordinadas as determinacdes epistemoldgicas do conceito. Portanto, o
movimento de compreensdo dos significados atribuidos depende das mediacdes

realizadas por nés, pois, segundo Deleuze (1988. P. 57),

z

a diferenca é “mediatizada” na medida em que se chega a submeté-la a
quadrupla raiz da identidade e da oposi¢do, da analogia e da
semelhanca. A partir de uma primeira impressao (a diferenca é o mal),
propde-se “salvar” a diferenca, representando-a e, para representi-la,
relaciond-la as exigéncias do conceito em geral.

Este autor demarca que sempre, nas situagdes em que tentamos compreender a
diferenca utilizando como referéncia para tal o fator oposicao, entra-se em choque com
o modelo preestabelecido, sendo considerada uma oposicdo ao bom. O que se deve
cultivar e promover, estando, assim, automaticamente vinculada ao fator negativo e
pejorativo. No entanto, podemos compreendé-la nos utilizando de outras mediacdes.
Nessa perspectiva, o proprio Deleuze (1988) sugere que o fagamos tomando-a como
ponto de partida para a nossa andlise, sem comparé-la, mas buscando conceitui-la na
tentativa de promover-lhe outro sentido e, até mesmo, nova representacio,
desconstituida do carater da semelhanga.

Entendida nessa concepc¢do, a diferenca ndo é uma relaco entre um e o outro,
mas um devir no outro. E uma repeticio. “Repetir é comportar-se, mas em relacio a
algo tunico ou singular, algo que ndo tem semelhante ou equivalente” (DELEUZE, 1988.
P.20). Cada pessoa € diferente por natureza, ndo ¢ uma cépia de outra pessoa, mas é um
ser que se produz e, a medida que se constitui, produz novas diferencas que nao sao
copias dos seus progenitores, mas um novo ser com caracteristicas proprias. Ao se

repetir, ndo se reproduz na mesma condi¢do, mas repete-se, liga-se, faz conexdes,

composicdes com, produz-se. Portanto, nessa perspectiva, a diferenca é propositiva,
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implicativa, ndo pede licenca, mas, desrespeitosamente, simplesmente difere
(DELEUZE, 1988).

Desse modo, ndo cabe a escola e a sociedade autorizar a sua existéncia para que
ela exista, pois ela se impde, se apresenta de varias formas e situacdes em seus
membros. A diferenca € instigante, convida ao implicar-se, ao envolver-se e mover-se
rumo a um novo devir. Por isso, incomoda e ndo passa despercebida e ignorada. E fonte
provocativa, desafia o tempo todo a novas formas educativas, de concepcido e
organizagado social.

Segundo Deleuze (1988), a diferenca nao se relaciona com a discrepancia entre
X € Yy, mas com o que se passa entre x e y. Logo, para compreendé-la, ndo podemos
comparar X com Yy, pois ela se define, justamente, no que ha entre os dois, no fundo
existente entre 0 X € 0 y e que, aparentemente, nao pode ser lido, enxergado entre os
dois termos, mas encontra-se presente sustentando a existéncia dos dois elementos.
Assim, o seu entendimento ndo encontra ressoniancia na comparacio entre diferentes
pessoas, pois a diferenga ndo se explica por este caminho. Nesse raciocinio, a diferenca
une-se com o artigo indefinido um, uma, nio sendo possivel delined-la, de forma a fixa-
la num limiar definitivo, pois se encontra num processo infinito de constituicdo e
demarcacdo diferencial. O que baliza a sua originalidade ¢ o movimento de fazer-se,
produzir-se sempre com um cariter indefinido e individualizante®. “A tarefa da vida é
fazer que coexistam todas as repeticdes num espaco em que se distribui a diferenca”
(DELEUZE, 1988. P.16). Portanto, existe, de certa forma, um movimento que promove
a repeticdo como um procedimento necessdrio e instituido a partir daquilo que ndo pode
ser substituido, pois diz respeito aos elementos singulares, ndo permutiveis e
insubstituiveis do humano.

Nesse contexto, a repeti¢do se manifesta, concomitantemente, numa relacdo de
conflito entre o universal e o particular, entre o singular e o geral, num movimento de
repulsa a tudo que ¢é trivial, invaridvel e permanente. Para Deleuze (1988), a repeticao é
sempre uma transgressdo, que se opde a lei, subvertendo-a num movimento
intermindvel de dentdncia, de ruptura com o estabelecido, é sempre a excegdo, a
singularidade contra as particularidades, vincula-se ao humor e a ironia. “A lei reine a

mudanga das dguas a permanéncia do rio... Se a repeti¢do é possivel, € por ser mais da

* TInvididualizago é o ato da intensidade que determina as relacdes diferenciais a se atualizarem, de
acordo com linhas de diferenciacdo, nas qualidades e nos extensos que ela cria (DELEUZE, 1988. P.
346).
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ordem do milagre do que da lei. Ela € contra a lei: contra a forma semelhante e o
conteido equivalente da lei” (DELEUZE, 1988. P. 21).

Nesse sentido, para esse autor, ndo podemos entender o principio da diferenca a
partir da oposicao a compreensao das semelhangas, mas pela abrangéncia das multiplas
possibilidades de entendimentos possiveis. Esse movimento amplia o espaco de jogo
entre oposi¢do e semelhanga, uma vez que

O espaco e o tempo sdo eles proprios, meios repetitivos; e a oposi¢ao
real ndo é um maximo de diferenca, mas um minimo de repeticdo,
uma repeti¢do reduzida a dois, ecoando e retornando sobre si mesma,
uma repeticdo que encontrou o meio de se definir. A repeticdo
aparece, pois, como diferenca sem conceito, a diferenca que se subtrai

a diferenca conceitual indefinidamente continuada (DELEUZE,
1988. P. 36).

Nesse sentido, a mais elementar imitacdo pode ser compreendida como uma
diferenca entre o exterior e o interior. Deleuze (1988) destaca que qualquer repetigdo é
marcada em seu interior por uma ordem de diferenca, uma vez que se encontra
caracterizada pela relacdo inerente a uma repeticdo de uma categoria diferente da sua
(menor e maior), que por sua vez, no campo exterior, aparece como algo domado pela
categoria da generalidade.

Assim, a multiplicidade ndo se confunde com a variedade ou com a diversidade.
A multiplicidade é a capacidade que a diferenca tem de (se) multiplicar. A questdo nio
consiste em reconhecer a multiplicidade, mas entender que a diferenca é mais da ordem
da anomalia que da anormalidade, mais do que um desvio da norma, ¢ um movimento
sem lei. Assim, ela ndo solicita ao(s) outro(s) tolerancia, respeito27 e/ou boa vontade, ela
simplesmente se apresenta, se impde como resultado de um movimento singular de
repeticao, nao sendo, portanto, resultante de uma relagdo entre x e y, mas, antes de tudo,
sobre como do x surge uma outra coisa, diferente, original.

Neste raciocino, a identidade é determinada, pois se coloca como uma condi¢do

pronta e acabada; em contrapartida, a diferenca surge como algo em movimento,

?7 Mantoan (2006. P. 191) pondera a utilizacio dos termos respeito e tolerdncia, para ela “a tolerincia,
como um sentimento aparentemente generoso, pode marcar certa superioridade de quem o expressa. O
respeito, como conceito, implica certo essencialismo, uma generalizacdo, que vem da compreensao de
que as diferencas sdo fixas, definitivamente estabelecidas, de tal modo que sé nos resta respeitd-las.” O
ideal é a compreensao da diferenca.
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imprevisivel, audacioso, que se constitui pelo meio, pelo que estd obscuro e marginal®.
“O ser se diz num tnico sentido de tudo aquilo de que ele se diz, mas aquilo de que ele
se diz difere: ele se diz da propria diferenga” (DELEUZE, 1988. P.67).

Portanto, neste aspecto, a compreensido que o ser possui de si e da diferenca é
relativizada, porque a constitui¢do do ser e de sua diferenga define-se na consci€ncia
que o sujeito possui sobre si, demarcando a sua diferenca como um fator
individualizante e original por ser uma pessoa Unica. Essa compreensdo, entretanto,
pode sofrer conseqiiéncias quando discutimos a representacdo que o mesmo possui de si
mesmo. “A individualiza¢dao nio supde diferenca alguma, mas a provoca” (DELEUZE,
1988. P. 347), € na individualizacdo que a diferenca se manifesta, de forma que as mais
variadas formas de “diferencas existem no individuo, mas nem por isso elas sdo

individuais” (DELEUZE, 1988. P.347), pois a ela é sempre geral.

A diferenca sé é pensada como diferenca individual quando ¢é
subordinada aos critérios da semelhanca na percepcdo, da identidade
na reflexdo, da analogia no juizo ou da oposi¢do no conceito. Ela
permanece diferenca geral, mesmo que ela exista no individuo
(DELEUZE, 1988, P.348).

Nesse sentido, na vida cotidiana, quando a diferenca € analisada tendo como
referéncia o fator negativo na constitui¢do identitdria de uma pessoa, acaba interferindo
na compreensio que a mesma faz de si e de sua diferenca, demarcando-a sempre a partir
do fator limitador. “A negacgao € a diferenca, mas a diferenca vista do lado menor, vista
de baixo. Ao contrério, endireitada, vista de cima para baixo, a diferenga é a afirmacio”
(DELEUZE, 1988. P. 92). Entao, como seria olhid-la de cima para baixo? Para esse
autor, seria perceber que ela é objeto de afirmacdo, uma vez que €, em sua esséncia, a
prépria afirmacgdo, pois, ao afirmarmos que a diferenca existe, demarcamos a sua
originalidade como ponto de partida para a sua compreensdo. Logo, ela se assemelha a
um rizoma, um mapa e ndo a um decalque do bom, afirmado socialmente, mas um
original rizoma que ndo tem bem delineado seu inicio, nem seu fim, mas que se
encontra sempre no meio, no inter-ser.

Neste processo, ndo buscamos identificar nem compreender o inicio e o fim da
diferenca, pois ela se define por si mesma. Assim, ndo nos cabe aceitd-la ou negé-la,

pois ela se impde, se apresenta e repete originalmente em cada gota de dgua, que pode

* Consideramos marginal, neste texto, tudo que se encontra na borda, na margem do saber constituido,
das normas, legislacdo, etc. Tudo que ndo se encontra expresso no texto, mas que néio deixa de existir, de
se mostrar no intersticio entre o dito e o nio dito.

64



POLITICAS PUBLICAS E FORMACAO DE PROFESSORES: Vozes e Vieses da Educaciio Inclusiva

ser diferente, mas, nem por isso, deixa de compor o rio e o oceano, na lagarta que,
apesar de passar pela metamorfose para transformar-se em borboleta, ndo perde sua
“esséncia” e continua a existir de forma diferente, mas permanece compondo a natureza.

“A diferenca é leve, aérea, afirmativa. Afirmar ndo é carregar, mas, ao contrario,
descarregar, aliviar” (DELEUZE, 1988. P.91). Compreender a diferenga, nesse aspecto,
¢ abandonar as concepgdes que tratam a deficiéncia como doenca que precisa ser
curada, banida da espécie humana. E compreender que todo ser humano, por mais
diferente que seja, é humano. Portanto, como tal, soma-se na composicdo da
humanidade. Espera-se com esse referencial que a escola, ao encarar a diferenca nessa
configuracdo, ndo mais a marque no sujeito com defici€ncia, considerando-a como uma
negacdo da espécie, um elemento negativo na sua constitui¢do, mas na compreensao de
que ela € uma realidade, que “a diferenca nao é o préprio dado, mas aquilo pelo qual o
dado é dado” (DELEUZE, 1988. P.319).

Por isso, ndo se trata de corrigi-la, nem encobri-la, mas descobrir formas de se
trabalhar com a mesma, com naturalidade e compreens@o. Sem provocar o sofrimento, a
exclusdo, a partir de uma suposta limitacdo, mas em perceber a beleza existente em cada
uma de suas manifestacdes presentes nas pessoas. Nao se trata de se opor a sua
existéncia, pois “ndo ¢ a diferenca que supde a oposicao, mas a oposicdo que supde a
diferenca; e, em vez de resolvé-la, isto é, de conduzi-la a um fundamento, a oposi¢do
trai e desnatura a diferenca” (DELEUZE, 1988. P.87).

O fato de, no campo educacional e social, a diferenca ser tratada como algo fora
do natural é uma forma equivocada de trabalhar com o ser humano, que por sua
natureza difere uns dos outros, sendo original enquanto pessoa. Este modo deformado
de a compreendermos demonstra uma concepcio pautada numa imagem de diferenca
constituida de forma achatada e invertida, que ndo vislumbra o real, mas sua
representacdo equivocada e oposta, composta numa légica das determinacdes, que se
constitui fundada na representagdo finita.

Deleuze (1988. P.84) diferencia representagao finita de infinita. Para ele,

a representacdo finita... representava a diferenca, mediatizando-a,
subordinando-a a identidade como género e assegurando esta
subordinacdo na analogia dos proprios géneros, na oposi¢do ldgica
das determinagdes, como também na semelhanga dos contetidos
propriamente materiais. O mesmo ndo se dd com a representacdo
infinita, porque ela compreende o Todo, isto €, o fundo como matéria-

prima e a esséncia como sujeito, como Eu ou forma absoluta. A
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representacdo infinita remete, a0 mesmo tempo, a esséncia, o fundo e
a diferenca entre ambos a um fundamento ou razio suficiente.

Em nossa sociedade, o que tem regulado a compreensdo do sujeito tem sido a
representa§€1029 finita, que considera a diferenca mediatizada e subordinada a identidade
construida no espaco das mercadorias.

Logo, para Deleuze (1988), compreender a diferenca enquanto movimento
“implica uma pluralidade de centros, uma superposicio de perspectivas, uma
imbricacdo de pontos de vista, uma coexisténcia de momentos que deformam
essencialmente a representacdo” (DELEUZE, 1988. P.93). Nesse aspecto, ¢ um olhar
ramificado, em que a diferenca ndo € balizada como uma situacdo demarcatdria, mas
como rizomas que vao se constituindo em diferentes redes, de forma que o que demarca
a diferenca é o fator intermedidrio, indeterminado, que se projeta nos intersticios da
realidade.

Dessa forma, a diferenca nao pode ser compreendida como fator limitante, mas
realidade, que se apresenta de forma concreta e ndo necessita de permissdo para
adentrar-se a sala de aula. Ela desafia o educador a compreendé-la, a mobilizar saberes e
forgas para romper com os conceitos alienados que poderao impedir o ser humano de
humanizar-se em todas as suas potencialidades, sem subordinar a sua diferenca ao
idéntico que se apresenta.

Para Deleuze (1988, P. 95), a “repeticdo € o ser informal de todas as diferengas,
a poténcia informal do fundo que leva cada coisa a esta ‘forma’ extrema em que sua
representacdo se desfaz”. O autor chama ateng@o € para o fato de que, no fundo, o que
estd obscuro em um discurso, o que passa despercebido é que acaba determinando a
representacdo sobre o objeto. Nem sempre as representacdes pintam o objeto, mas o
projetam de forma invertida e reflexa.

Nao se trata de compreender a diferenca pela diferenca, mas o movimento que a

constitui.

Nao se trata de preencher o que ndo pode ser preenchido. Mas, assim
como a diferencga retine e articula imediatamente o que ela distingue, a
rachadura retém o que ela racha, as ideias também contém seus
momentos dilacerados. E préprio da ideia interiorizar as rachaduras e
seus habitantes, suas formigas (DELEUZE, 1988. P. 244).

¥ Deleuze (1988, P. 93) chama atengdo para o cardter fragmentério e mediatista da representagfio, que
“deixa escapar o mundo afirmado da diferenga”. Pois, esta possui “apenas um centro, uma perspectiva
unica fugidia e, portanto, uma falsa profundidade; ela mediatiza tudo, mas ndo mobiliza nem move nada”.
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Logo, ndo cabe a educagdo buscar superar o que ndo se pode superar, romper
com a diferenca que se apresenta, mas compreender que na diferenca existe um
potencial a ser explorado. Que ela € uma afirmacdo do eu, uma vez que articula e
congrega o que a distingue. Neste sentido, “eu fago, refaco e desfaco meus conceitos a
partir de um horizonte mével, de um centro sempre descentrado, de periferia sempre
deslocada que os repete e os diferencia” (DELEUZE, 1988. P. 17).

Entretanto, ndo pretendemos que o reconhecimento da diferenca como fendmeno
natural inerente a condicdo humana seja utilizado como recurso discursivo e pratico
para justificar a sua insercdo no debate educacional, aliada ao conceito de deficiéncia,
no interior dos indimeros mecanismos de naturalizacdo desta, presente nos contextos de
educacdo inclusiva. O reconhecimento da diferenga, em nosso entendimento, requer um
olhar especifico diante daquele sujeito inico e complexo, enquanto uma oportunidade
diferente e Unica de viver a condicio humana. Logo, demanda o oferecimento de uma
experiéncia educacional fmpar, apropriada e promissora de seu desenvolvimento
integral.

Esta preocupacdo é decorrente dos processos coletivos de naturalizagdo da
deficiéncia e/ou da diferenca ocorridos no interior da sociedade brasileira nas dltimas
décadas. O discurso da inclusdo educacional e social tem atuado diretamente como um
destes instrumentos de naturaliza¢do. “Naturalizar quer dizer tratar algo como normal,
como dado e como parte do dia-a-dia; tdo ébvio quanto o sol da manha e a chuva da
tarde.” (SPINK, SPINK, 2006. P. 8). Neste processo, se materializa também a
desigualdade na desigualdade, ou seja, no contexto dessa discussdo, todos possuem 0s
mesmos direitos de escolarizacdo, ndo sendo, portanto, a diferenga e/ou deficiéncia um
motivo de desigualdade de direitos.

E a prépria cotidianeidade que opera a favor da naturalizagdo, assim, a presenca
didria da diferenca e/ou deficiéncia nos diferentes espacos sociais e educacionais atua
diretamente neste processo. Esta realidade que, durante a década de 1990, manteve-se
restrita aos ambientes educacionais, no cotidiano da escola. Nos ultimos anos, no
entanto, esta realidade, da presenca de pessoas com deficiéncia em ambientes escolares
e/ou sociais, tem sido apresentada pelos meios de comunica¢do de massa como um
dado, imanente, inquestiondvel. Em geral, ndo apresentamos nenhuma restricdo a
situacdes questiondveis apresentadas pela midia, que naturalmente oferecem um

tratamento ao grupo de pessoas marginalizadas marcando a diferenca (SPINK, SPINK,
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2006). Assim, nao se apresenta o sujeito, em suas condig¢des reais e os fatos como um
todo, mas, ao apresentd-los, o faz sempre com um predicativo, marcando a situacdo
vivida: o desempregado, o traido, o criminoso, o deficiente, de forma que os argumentos
sdo construidos através da exaltacdo e da demarcacdo dos tracos socialmente
marginalizados.

Neste aspecto, ¢é dificil para a grande maioria da populacdo e dos educadores
perceberem a forca deste processo, uma vez que sdo praticas corriqueiras do cotidiano
que vao sendo utilizadas para construir coletivamente este movimento de naturalizacio
da situacdo apresentada. Isto, pois, “a naturalizacdo dos sentidos atribuidos a
experiéncia do cotidiano ¢ um dos dispositivos centrais da serializacdo das formas de
conducdo da vida e de producdo do assujeitamento como mecanismo de dominagdo”
(NARDI, 2003. P. 165)

Sem perceber, entdo, assumem-se posturas e discursos sem se proceder a critica
e a problematizacdo de suas raizes. Estas situagdes que em outras ocasides gerariam
repulsa e indignag¢do social, atualmente, passam despercebidas, ndo sdo considerados
fatos que merecem destaque e posicionamento politicos frente aos mesmos.

Esse mecanismo conduz a homogeneizagdo das consci€ncias, quebra a diferenca
e introduz o conceito de diversidade como sindnimo de diferenga, cria e alimenta uma
massa homogénea e acritica. A cultura dominante, através da midia, explora e impde o
sentido do igual, do homogéneo, da repeticao, da producdo em longa escala de produtos
e pessoas. “Se a ‘modernidade € a ciéncia do olhar’, pois olhamos sem ver, a
contemporaneidade € a doenga do gosto, do tato, do ouvir etc. por esse caminho entram
0s pacotes prontos para nos produzir, para capturar nossos desejos” (PELLANDA,
2001. P.19).

E dificil romper com este processo, pois ele atua diretamente sobre a producio
da consciéncia humana. Assim, torna-se complexo e sem sentido a luta de uma minoria
pelo reconhecimento da sua diferenca. Pois, no campo do discurso, esta ja se encontra
reconhecida na pratica e discurso da diversidade, tdo badalado e destacado pela midia.

Ser “diferente”, atualmente, é marca de produtos do mercado. Seja diferente e
faca a diferenca em seu bolso. Este discurso desloca a luta histérica do reconhecimento
pela diferenca, naturalizado-a. Logo, o diferente encontra-se atendido nos processos de

inclusdo social e educacional existentes. Dessa forma, ndo podemos desconhecer, nem
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menosprezar a acdo dos mecanismos de subjetivacdo na construcdo da realidade, seja
ela social, politica, econdmica ou educacional.

Neste movimento, consideramos salutar entender a relacdo existente entre os
termos diferenca e diversidade, presentes na legislacdo educacional e nos discursos da

drea para os autores em estudo.
3. Diferenca e Diversidade: armadilhas da seméntica

Corpos iguais, almas iguais, sujeitos colonizados
(PELLANDA, 2001)

A discussio dessa temdtica, no contexto atual, se inicia a partir da compreensio
politica utilizada para estas terminologias. Atualmente, os discursos politicos veiculam
a ideia de que as politicas ptblicas educacionais brasileiras ja contemplam os desejos da
“minoria”, pois abordam uma proposta que respeita as diversidades socioculturais,
fisicas e sensoriais. Assim, a luta pelo direito de viver a diferenca ndo tem sentido, uma
vez que este ja se encontra contemplado no campo do direito.

Entretanto, MacLaren (2000), ao discutir criticamente o paradigma multicultural
e suas armadilhas para a emancipacdo das minorias, pontua que o discurso pela
diversidade cria falsos consensos de direitos igualitdrios; refere-se a importancia de
sociedades democrdticas e plurais. Todavia, seu compromisso ndo € com a resisténcia,
mas com a manutencdo do status quo; serve para conter a diferenca e, neste processo,
mascara as normas etnocéntricas e a manutencio da exploracdo e dominagao dos grupos
que detém o poder politico e econdmico.

A igualdade encontra-se no campo do direito, por isso o respeito a diferenca é
parte do atendimento deste direito. “A diferenca precisa ser compreendida como
tradicOes sociais, como diferenca em relacdo, em diferenca como livre-flutuante e
deslocada.” (MACLAREN, 2000. P. 82-83). A partir deste entendimento, a discussido
ganha um novo sentido, pois 0 que se encontra em jogo sao os conflitos sociais e a luta
pela compreensao da diferenca que nem sempre busca consensos, mas justica.

Nesse aspecto, a diversidade vem contemplar bem o discurso de quem nao tem o
interesse em perder a hegemonia do poder, uma vez que serve para mascarar a
diferenca. “A estrutura normativa que posiciona a diversidade cultural serve, a0 mesmo
tempo, para conter a diferenca cultural; o universalismo que, paradoxalmente, permite a

diversidade mascara as normas etnocéntricas” (MACLAREN, 2000. P.76).

69



POLITICAS PUBLICAS E FORMACAO DE PROFESSORES: Vozes e Vieses da Educaciio Inclusiva

O que MacLaren discute de forma coerente e incisiva € que a diferenca é
compreendida através de uma politica de significacdo. Nesse processo, atuam as
agéncias de significacdo que, por meio de praticas e discursos evasivos, criam
significados e alteram sentidos no campo semantico e politico. Dessa forma, as praticas
de significacdo que sdo reflexivas e constitutivas de relagdes politicas e econdmicas
atuam descaracterizando a realidade e produzindo novos contornos e conceitos
referentes a pratica cotidiana. Nesse movimento, a diferenga ao ser transformada em
diversidade, é despolitizada e destituida do seu lugar nos conflitos sociais e histéricos
reais. Essas alteracdes de significado e de sentidos sdo, segundo o autor, produzidas em
conformidade com a produgdo e recepcdo ideoldgica de signos culturais, assim, sio
construgdes histéricas e culturais.

Em sintese, permite-se as minorias entrar no jogo, mas nao definir as regras do
jogo. Os grupos privilegiados ocultam os beneficios oriundos de sua condi¢do de
superioridade, uma vez que s6 permitem a entrada no jogo depois que as normas e
regras ja foram definidas. Caso haja questionamentos, o problema € do grupo ou pessoa
que questiona, pois esta ndo foi flexivel o bastante para se ajustar as normas. Isto porque
no campo discursivo se apresenta a questdo de forma invertida, demonstrando para a
sociedade uma posicdo distorcida da realidade, em que se projeta, divulga e, nesse
processo, produz e/ou cria-se um imagindrio coletivo, em que as lutas sociais
desencadeadas pelos grupos minoritidrios ndo sdo legitimas, porque se encontram
compromissadas com interesses de um pequeno grupo, ou seja, do grupo organizado
que luta por seus interesses. Paralelamente, apresentam-se os interesses do capital
politico e econdmico como os legitimos, pois atuam em favor de “todos”, pautando-se
no “ideal de uma humanidade comum, autoconstituida, neutra, universal e ndo situada
na qual todos possam participar com alegria, sem levar em consideracdo as diferencas
de classe, raca, idade, género e orientacdo sexual” (MACLAREN, 2000. P. 77). Com
este discurso sdo transfigurados os papéis. No campo social e politico, hd uma jogada
sofisticada e sutil que inverte as relacdes, jogando uns contra os outros, sendo que 0s
interesses principais do jogo sdo mantidos: a exploracdo e dominagdo do grupo
majoritdrio sobre os demais.

Nesse processo, segundo Santos e Nunes (2003), mascaram-se as tensdes
existentes entre a diferenca e a igualdade, entre a exigéncia dos grupos sociais

minoritdrios pelo reconhecimento e respeito de sua diferenca por meio de uma politica
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justa de redistribuicdo capaz de possibilitar a igualdade de condi¢des de participacio
politica, social, cultural e econdmica da vida coletiva. O que se encobre é a “busca pela
politica de equivaléncia, capaz de concomitantemente reconhecer, respeitar e negociar
as diferencas” (SANTOS e NUNES, 2003. P.51). Nesse sentido, os autores sio
enfaticos em defender que “as pessoas e os grupos sociais t€m o direito em ser iguais
quando a diferenga os inferioriza, e o direito em ser diferentes quando a igualdade os
descaracteriza” (SANTOS e NUNES, 2003. P. 56).

Para os autores, centrar as discussdes sobre esta temdtica apenas na questdo da
igualdade ou da diferenca, desvinculadas de um projeto politico sociocultural mais
amplo, nfo garante as condi¢des para uma politica emancipatéria objetivada pelos
grupos minoritdrios. Dessa forma, ndo € possivel discutir essa questdo como se fosse
neutra. Ela nio o €, pois em seu radical € essencialmente politica e envolve relacdes de
poder, portanto, de dominacao e exploracao.

Nesse movimento, segundo Deleuze (1988), o grupo privilegiado mantém o
controle ideolégico, pois é esse sujeito que ird atribuir um sentido ao enunciado,
determinando o seu significado, que ndo acontece de forma neutra, mas € resultante do
processo de agenciamento coletivo. Logo, significante e significado podem variar em
conformidade com o0s agenciamentos coletivos nos quais 0s sujeitos se encontram
imersos. E na acdio desses mecanismos de agenciamento coletivo que o projeto
neoliberal encontra ressonancia e se fortalece, uma vez que se utiliza desses
mecanismos para criar um subjetivismo coletivo, que fortalece o individualismo em
detrimento da individualidade e da diferenca.

Neste contexto ardiloso € que as politicas publicas educacionais, ao assumir o
discurso da diversidade em detrimento ao da diferenca, contribuem para a manutencao
da situacdo, trabalhando a favor de um grupo privilegiado em detrimento da luta pelo
reconhecimento da diferenca e do direito de se aprender e valorizar as especificidades.
Essas praticas podem ser observadas em projetos e atividades que envolvem grupos
considerados minorias: negros, indios, pessoas com deficiéncia, etc., em que se
elaboram projetos visando desenvolver acdes os envolvendo, para aprimorar sua
formacdo educacional e/ou para o trabalho; entretanto, a partir do ponto de vista do
grupo majoritério, pois sdo estes que participam do ato de elaborar, planejar e propor. E
o seu olhar sobre a situacdo do outro que prevalece. Ao outro, cabe participar dos

projetos e atividades de forma sublimada, sem questionamentos, pois, “agora”, ja lhes é
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permitido participar. Neste aspecto, sdo os brancos que falam sobre os negros e
indigenas. Sdo os considerados “normais” que falam e pensam a deficiéncia, pois aos
que a vivem ndo lhes sdo oferecidos espacos reais para falar e pensar. Sdo estes os
cendrios em que se tem desenhado grande parte das acdes educativas consideradas
multiculturais.

No tocante a diferencga, Pierucci (1990) chama atengdo para o cuidado que
precisamos ter com a utilizacdo deste termo, pois, normalmente, o utilizamos e/ou
demarcamos seu espaco como uma condicfo origindria nos movimentos de esquerda
e/ou mesmo no interior de lutas sociais em favor dos direitos da minoria e, no entanto, a
sua origem, segundo o autor, encontra-se enraizada nos valores da direita. Para ele esse
movimento € uma forma que a direita, representante da elite politica e econdmica,
utiliza para ressignificar e utilizar de termos surgidos nos movimentos sociais € nos
grupos representantes das consideradas minorias. Ele entende que o respeito a diferenga
¢ um discurso origindrio no seio da ideologia do grupo de direita, que foi absorvido
como bandeira de luta pela esquerda e redescoberto pela direita como uma forma de
manutencdo da situacdo de exploragdo e controle da subjetividade do outro. Assim,
existe um “entrecruzamento entre dois processos ideolégicos — a apropriacdo
esquerdista do argumento da diferengca num momento em que as direitas redescobrem a
for¢a mobilizadora desta ideia” (PIERUCCI, 1990. P. 13). Dessa forma, o autor chama
a atencdo para a possibilidade de o uso indiscriminado do discurso da diferenca acabar
marcando gol contra ao que se pretendia realizar.

As duas formas de compreensido possuem equivocos. Por mais que a diferenca
sempre nos remeta a um fator geral, ela ndo pode ser tomada por esta natureza no debate
educacional. Esta atitude a naturaliza e, ao naturaliza-la, homogeneiza o trato educativo,
deixando de atender as especificidades e as particularidades de cada sujeito. Ndo se trata
de compreender a diferenga para naturalizar os processos educativos, mas entendé-la
para pensar tais processos de forma mais ampla e complexa. O que é inerente ao
humano € justamente a sua possibilidade de ser plural e singular, que num processo
continuo de construgdo e (des)constru¢do vai definindo sua identidade pessoal e
profissional. Assim, cria-se no imagindrio coletivo a ilusdo de condigles reais de
participacdo e exercicio politico nos diferentes espagos sociais, no entanto, esta
acontece na medida em que ndo interfere de fato nas condigdes postas pelo sistema

politico-econdmico.
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4. Diferenca, Deficiéncia e Pessoas com Necessidades Educacionais Especiais:
Aproximacoes e distanciamentos.
Conhecer € algo que se confunde com a prépria vida e faz parte

integrante da construg¢do do vivo. Conhecer e viver se sustenta
mutuamente no fluxo da vida (PELLANDA, 2001).

Reconhecemos que precisamos entender conceitualmente estes termos, suas
aproximagdes e distanciamentos, para podermos compreender sua utilizacdo nos
contextos educacionais, expressos nos documentos oficiais do Estado, bem como das
instituigdes educacionais, ambos, foros deste estudo.

Consideramos que o termo diferengca foi amplamente contemplado neste
capitulo. Restando-nos agora focar a discuss@o das terminologias deficiéncia e
Necessidades Educacionais Especiais. A discussdo de alguns elementos que compdem
esse imbricado campo epistemolégico € primordial a este estudo, uma vez que o
movimento educacional, de forma muito ripida, os substituem como mecanismo para
apresentar mudancgas nos seus objetivos, entretanto, estes sdo tracados para atender ao
sistema de produg@o em vigor. Assim, substituem-se os termos para melhor adequé-los
aos mecanismos de controle e exploracdo, sem modificar de fato as préticas sociais.

Historicamente, a denominacao da deficiéncia ja se alterou vdrias vezes, sempre
buscando um termo que atenda o pensamento do momento. Enquanto demarcar a
deficiéncia foi entendido como algo negativo, e o pensamento humanista prevaleceu, as
pessoas com deficiéncias eram chamadas de “excepcionais” e/ou “especiais”. Assim,
foram pensados e organizados espacos educativos especiais para recebé-los. Libério e
Castro (2005) relatam que o conceito de deficiéncia existente até a metade do século
XX encontrava-se muito associado as caracteristicas inerentes ao modelo inatista,
vinculado as causas e sintomas de natureza organica. Destarte, a deficiéncia era uma
doenca e como tal precisava ser tratada. Os casos mais graves, portanto, dificeis de
serem revertidos eram mais fortemente atrelados ao campo clinico, ndo apresentando
grandes possibilidades de intervenc¢do no campo educacional.

A deficiéncia, nesse aspecto, encontra-se intrinsecamente ligada ao sujeito que a
possui. Nao sendo possivel a escola fazer muito pelas pessoas que viviam nessas

condigdes, pois o sujeito era considerado limitado, incapacitado etc.
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Posteriormente, a definicdo utilizada passou a ser pessoa portadora de
deficiéncia. Esse termo buscou deslocar a deficiéncia do sujeito, assim a pessoa ndo
possufa uma deficiéncia, mas a portava, carregava. Foi uma tentativa de retirar o
estigma deficiente da pessoa, entretanto, ndo € possivel a pessoa com defici€éncia deixar
de possui-la, mesmo que por alguns instantes. Segundo Werneck (2002, P. 67) “as
pessoas ndo carregam suas deficiéncias nas costas e, de vez em quando, descansam
delas; para conseguir um trabalho mais bem remunerado ou freqiientar uma escola
regular, por exemplo”. Neste sentido, as pessoas possuem naturalmente dificuldades e
limitagdes que variam de proporcdes segundo sua relacio com o ambiente em que
vivem.

O termo portador foi muito criticado, por muitos autores como Wernek (2002),
Sassaki (2003), Mazzotta (2003) entre outros, pois quem porta, carrega, transporta um
objeto, podendo deixar de carregar, transportar. A deficiéncia ¢ uma condicdo, nio
sendo, portando, carga, objeto a parte do sujeito, que se transporta com o mesmo. Essa
visdo, portanto, ¢ muito similar a anterior, que encara a deficiéncia como algo negativo,
que precisa ser superado, como um fardo para a pessoa e para a sociedade.

A defici€éncia enquanto condicdo € algo inquestiondvel, entretanto, o seu
entendimento precisa ser contextualizado num movimento social, politico e cultural. A
relacdo do sujeito com a deficiéncia depende do contexto em que vive, ela € um
constructo social (OMOTE, 2003). Dessa forma, pode variar de um fardo, algo
terrivelmente negativo, a uma situagdo em que se vive, e como tal demanda a
equiparacdo de oportunidades materiais e intelectuais para estar no mundo. Assim, é
uma forma de ser e viver natural, mas que ndo € inferior, nem superior, mas uma
realidade a ser enfrentada no coletivo.

Nesse movimento de adequacgdo da terminologia, no Brasil na década de 1990,
passou-se a ser utilizado o termo pessoa portadora de necessidades educacionais
Especiais. Para Libério e Castro (2005) a alteracdo da nomenclatura revela uma
mudanga na énfase emitida ao processo que deixa de estar centrado no sujeito para
centrar-se no processo educacional, como resposta as demandas de ensino e
aprendizagem. Nesse sentido, a defici€éncia perde a centralidade do debate, sendo este
transferido ao problema da aprendizagem e dos recursos educacionais utilizados e/ou
disponibilizados pela escola para serem aplicados pelos profissionais nas atividades de

ensino, cujo objetivo € a aprendizagem dos alunos.
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Segundo Libério e Castro (2005. P. 76-77), “o enfoque, ao estar centrado na
capacidade de a escola oferecer condi¢des para que toda crianga, independente de sua
condi¢do, aprenda, pode trazer repercussdes sobre algumas criangas que possuem
necessidades educativas especiais mais permanentes”’. Entretanto, esse movimento
descaracterizou a educacdo das pessoas com defici€ncia, pois a utilizagdo do termo
necessidades educacionais especiais ¢ um termo amplo, que pode ser utilizado tanto
para criancas com dificuldades permanentes e sérias de aprendizagem, como para
aquelas de origem e graus diversos. Neste sentido, o termo necessidades educacionais
especiais3 0 pode incluir criangas com deficiéncias, mas ndo se restringe a este grupo de
pessoas. Assim, ndo pode ser utilizado como sindnimo de pessoas com defici€ncias, ele
€ mais amplo, envolve todas as formas de dificuldades de aprendizagem oriundas de
barreiras de naturezas diversas como sociais, psicoldgicas, econdmicas e culturais,
dentre estas aquelas ligadas a deficiéncia, ou seja: intelectual, sensoriais e fisicas
(STAINBACK; STAINBACK, 1999)

Neste aspecto, a mudanca de terminologia, pode provocar a perda das
singularidades, das necessidades especificas das pessoas com deficiéncia (adaptacdo
e/ou complementacdo curricular, utilizacdo de recursos apropriados). O que amplia
sensivelmente o grupo de pessoas que demandam atengdo especial no processo
educacional.

Assim, se a intengdo € garantir atencdo educacional diferenciada as pessoas com
deficiéncia, a terminologia pessoa com deficiéncia, parece-nos, responder mais
claramente ao publico com deficiéncia de natureza sensorial, intelectual e/ou fisica. Nao
se trata de negar a deficiéncia, pois ela € real e traz restrigdes que precisam ser
assumidas e trabalhadas. Logo, o uso da terminologia pessoa com deficiéncia procede,
pois, segundo Amaral (1998, P.25), “dessa forma revelamos mais claramente a real
condicdo do individuo, ndo sendo negadas as limitagdes e incapacidades fisicas,
cognitivas ou sensoriais existentes, decorrentes da deficiéncia”.

Para Ferreira e Ferreira (2004), o uso do termo pessoa com necessidades
educacionais especiais foi uma estratégia utilizada para apagar nos programas
educacionais e na legislacdo a “referéncia a deficiéncia na organizagdo de programas
educacionais para esses alunos” uma vez que, para esses autores, a questdo da

deficiéncia ndo pode ser entendida apenas nos aspectos relativos a uma necessidade

30 Utilizados nos documentos oficiais brasileiros como um reflexo de sua utilizacdo na Declaragdo de
Salamanca, Espanha, 1994.

75



POLITICAS PUBLICAS E FORMACAO DE PROFESSORES: Vozes e Vieses da Educaciio Inclusiva

educativa, ndo se restringindo a adequac@o de préticas escolares; para eles, essa postura
evidencia um otimismo pedagdgico exagerado e um reducionismo da questdo. O que
precisa ser alterado sdo as praticas educacionais e sociais mais profundas relacionadas
aos sujeitos com defici€ncia.

Nesse sentido, Ferreira (2006) defende que discutir a possibilidade de educacao
para as necessidades educacionais especiais ¢ bem mais amplo que se propor a realiza-la
no Ambito das pessoas com deficiéncia, que se incluem no debate, mas ndo o representa

como um todo, pois para a autora,

o termo necessidades educacionais especiais deve ser entendido como
referéncia as necessidades de TODAS as criancas, jovens ou adultos,
que por motivos distintos enfrentam barreiras para aprender, tais como
barreiras de acesso ao conteido curricular, arquitetonicas
(acessibilidade fisica) atitudinais (discriminagdo, rejeicdo, maus-
tratos), lingiiisticas, as quais impecam sua permanéncia na escola e a
boa performance educacional (FERREIRA, 2006. P. 225)

Nesse sentido, a escola precisa mudar para atender as necessidades de qualquer
aluno/a, ndo apenas em decorréncia do atendimento escolarizado para aqueles que
possuem uma limitagdo de natureza fisica, intelectual, emocional e/ou sensorial. Diante
destas colocacdes, entendemos que ndo € possivel deixar o foco da deficiéncia para o
das necessidades educacionais especiais, sob o risco de em decorréncia dessa ampliacio
nao se atingir as demandas e necessidades iminentes das pessoas com defici€ncia. Uma
vez que, como ja amplamente debatido, estes ndo sdo sindnimos. Isto ndo representa
dizer que a escola ndo precise melhorar seu desempenho para atender bem as
necessidades de aprendizagem de todos os alunos, mas € preciso garantir que se criem
condigbes para que seja possibilitada de fato a equiparacdo de oportunidades e
potencialidades das pessoas com defici€ncia.

Portanto, é preciso repensar o modelo educacional como o brasileiro, que
historicamente vem trabalhando com arquétipos homogeneizadores, padronizadores, em
que todos os alunos precisam ser capazes de realizar, concomitantemente, um grupo de
atividades ao mesmo tempo, com igual indice de aproveitamento. O que ndo favorece a
perspectiva de educacdo inclusiva, uma vez que suas bases sdo excludentes, nio
priorizam a diferenca, mas, ao contrério, punem o diferente. Nesse contexto, destaca-se
que a deficiéncia ndo pode ser desvinculada do sujeito, mas precisa ser entendida na

perspectiva da diferenca, que precisa ser compreendida e explorada em todas suas
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possibilidades e potencialidades. Estas problemadticas envolvem a formagdo docente,

pois sdo estes que atuam diretamente na concretizacido do processo de escolarizacao.

S — A formacao de professores e o discurso da educacio inclusiva: constituintes e
constituidos do processo de subjetivacao e assujeitamento dos profissionais da
educacio.

A inclusdo € um processo de disciplinarizagdo dos excluidos,

portanto, processo de controle social € manuten¢do da ordem
na desigualdade social (FOUCAULT, 1987)

O desafio que se coloca é compreendermos como o discurso da educagdo
inclusiva tem agido subjetivando as concepcdes e praticas dos profissionais envolvidos
nos processos de escolarizacdo. Entendemos que hd também a eminente necessidade de
pensarmos nas formas como estes mecanismos sdo utilizados durante a formagdo do
docente que atua diretamente na apropriacao do discurso da educacdo inclusiva.

Todo o processo educacional, portanto de escolariza¢do, acontece pautado na
ciéncia, no conhecimento, enquanto uma verdade constituida historicamente. Assim,
considerando Foucault (1999), que parte do pressuposto de que a ciéncia tem um
sentido de divulgar um discurso de verdade, pautado no tripé direito, poder e verdade,
nesta andlise, buscaremos relacionar estes trés elementos, na construcao do discurso da
inclusdo educacional presente na realidade brasileira.

Foucault (1999) utiliza este tripé para discutir a for¢ca que a ciéncia possui
enquanto elemento produtor de uma verdade. O saber cientifico ¢ considerado algo
inquestiondvel, possivel de ser verificdvel, mensurdvel, etc. Desta forma, este saber
envolve e emana poder. Quem possui dominio do saber cientifico, por natureza, possui
poder de convencimento, de persuasdo, capaz de explicar e criar uma realidade. Este
saber, historicamente, nao estd disponivel a todos. Ele € distribuido de forma que se
mantenham as condi¢des de exploracdo da forca de trabalho, conseqiientemente, das
condi¢gdes materiais de produgdo do capital.

No tocante a educacdo, como pensarmos a presenca do tripé direito, poder e
verdade destacado por Foucault, na produgado do discurso da inclusdo educacional?

Em nosso entendimento, o direito pode ser encontrado nos aparatos legais, que
utilizando do sistema juridico, instituem o discurso da educacdo inclusiva de forma
legitima nos sistemas de ensino. Através deste, a inclusdo das pessoas com deficiéncia

nos contextos regulares de escolarizacio € introduzida como condi¢do de necessidade e
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realidade. Cria-se todo um aparelho legal que protege e, paralelamente, institui este
discurso como uma verdade absoluta que precisa ser estabelecida nas diversas
experiéncias de escolarizagdo existentes. Desta forma, se cria um modelo, e
paulatinamente, produzem-se as demandas para responder a esta realidade gerada, a
partir de um discurso, que, ao ser introduzido na realidade através dos mecanismos de
subjetivacdo e assujeitamento presentes na sociedade, agenciam os desejos dos
diferentes sujeitos com e sem defici€ncia fisica, intelectual e sensorial.

Neste sentido, todo o aparato legal que subsidia os diferentes sistemas de ensino
do pais, leis, decretos, portarias, ao serem elaborados, utilizam conceitos capazes de
sustentar este discurso. O poder politico € um forte aliado na sua construcdo que ocorre
a partir de um conjunto de principios, fins e intencionalidades de natureza politica, o
que evidencia a sua auséncia de neutralidade. Desta forma, entende-se que um discurso
¢ construido a servico de uma categoria, de um grupo, neste caso, para atender os
interesses do capital econdmico.

Neste processo, o poder em suas diferentes configuragcdes ganha espaco. No caso
da educacg@o, a acdo do poder disciplinar pode ser fortemente demarcada como fator

atuante na disciplinacio do corpo fisico, social e politico. Isto, pois,

numa sociedade como a nossa- mas, afinal de contas, em qualquer
sociedade — multiplas relacdes de poder perpassam, caracterizam,
constituem o corpo social; elas ndo podem dissociar-se, nem
estabelecer-se, nem funcionar sem uma produ¢do, uma acumulacdo,
uma circulagdo, um funcionamento do discurso verdadeiro”
(FOUCAULT, 1999. P.28).

O poder disciplinar exerce influéncia no corpo fisico, social e politico, na
medida em que age produzindo uma verdade. Hoje o modelo da educagdo inclusiva
tornou-se uma verdade que produz e, a0 mesmo tempo, é produzida nos movimentos
nacionais e internacionais. Na praitica cotidiana, pode-se perceber a acdo do poder
disciplinar controlando todo o corpo fisico, porque domestica a postura fisica e os
comportamentos necessarios a vida didria nas dimensdes pessoais e profissionais. Desta
forma, pode-se entender que “o poder € um mecanismo de sujeicdo — dirige os gestos,
sujeitam os corpos através de processos continuos e ininterruptos, que vao aos poucos
regendo os comportamentos...” (FOUCAULT, 1999. P.33). Esta forma de sujeicdo e
domesticagdo do corpo encontra-se presente no cotidiano das institui¢des educacionais
que, através de seus rituais pedagdgicos e disciplinares, vao controlando os impulsos e

movimentos do corpo fisico.
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No ambito social, estabelecem-se modelos de comportamentos e acdes aceitas
na coletividade. O sujeito aceito socialmente é aquele que possui condicdes de
empregabilidade, disposi¢do para o trabalho, sendo, portanto, um sujeito com potencial
para se tornar um consumidor. Cria-se no sujeito a necessidade de trabalhar, de produzir
e consumir como condi¢do sine qua non de sua existéncia como corpo social, com
direitos garantidos na sociedade capitalista, um cidaddo de direitos e deveres,
configurando-se aqui no controle do corpo politico, pois, conforme a percepgdo
economicista, de mercado, cidaddo equivale a consumidor. Busca-se garantir os direitos
do consumidor, ndo do cidaddo. Este fato encontra-se presente inclusive nos
documentos legais que determinam como fins da educacdo a formag¢do do homem
integral e do trabalhador. Atualmente, interessa ao sistema capitalista o segundo, pois
nao hd lugar para a arte, a cultura e o lazer; a nio ser se for como uma fatia de mercado,
como gerador de riquezas e restituicao da saide do trabalhador produtivo.

Assim, cabem as instituicdes de diferentes naturezas garantir as condigdes de
acessibilidade inerentes as necessidades dos consumidores. Neste aspecto, cria-se para
cada pessoa com deficiéncia a necessidade de responder a esta realidade para existir
como pessoa. Aqueles que ndo conseguem por diferentes razdes se enquadrar nesta
realidade continuam & margem da sociedade, experimentando a exclusdo educacional e
social, materializada na perda de sua identidade e subjetividade como cidadao.

Acreditamos que este discurso age paralelamente na constituicdo de verdades
que passam a ser assumidas pelas categorias envolvidas nos processos de escolarizacgao.
Essas verdades, decorrentes do discurso inclusivo, extrapolam o poder disciplinar e,
também em conjunto com ele, através do poder de subjetivacdo e assujeitamento
presentes nos mecanismos de agenciamento coletivos, vao estabelecendo esse discurso
e consolidando-o como regimes de verdades absolutas. Uma vez consolidado como
verdade, hd pelo coletivo a assun¢do deste como elemento inquestiondvel e licito. Nesta
etapa, questionar a legitimidade deste discurso é, no minimo, ser considerado
politicamente incorreto. Nao nos é permitido questionar um discurso assumido como
um bem da humanidade. Assim, é questionar o discurso da inclusdo educacional na
realidade brasileira atual. Isto, pois, segundo Foucault (1999), produziu-se um olhar
ciclico em que se olha para a realidade e se vé€ a realidade de uma determinada forma,
logo, se cria uma forma de se ver a realidade. Ou seja, as relagdes de poder articuladas e

exercidas no seio educacional e social vdo produzindo uma forma de se perceber a
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realidade e de se relacionar com a mesma. Neste processo € ocasionada uma
nebulosidade do olhar que nio se permite enxergar além dos limites produzidos por
estas relagoes.

Deste modo, entendermos os meandros assumidos pelo discurso da educagido
inclusiva, principalmente, em sua vertente mais radical, apresenta-se como uma
necessidade para se evitar que ocorra a adogdo do mesmo de forma alienada e/ou
acritica nos espagos de formacdo docentes e praticas escolarizadas. Neste texto, ndo
pretendemos nos apresentar de forma contraria a inclusdo educacional, mas buscar
demonstrar que este discurso ndo representa em si uma benesse pura, mas que 0 mesmo
possui uma for¢ca de poder intencional e comprometida com os interesses do sistema
capitalista.

Neste sentido, acreditamos ser essencial pensarmos como este discurso age na
producdo dos sentidos que permeiam a formagdo dos educadores e demais pessoas da
sociedade. Isto, se considerarmos que os sentidos produzidos pelo mesmo sdo expressos
através dos simbolos, e que estes se materializam nas praticas sociais. Assim, o que é
um discurso, aparentemente subjetivo e simbdlico, torna-se potencialmente uma
realidade, pois a acdo circular do poder ird criar as demandas e suas concretizacdes, de
forma a se materializar como um fato.

Para entendermos como o discurso da inclusdo tornou-se uma verdade, e,
portanto, ganhou forca e poder, pensamos ser preciso “aprender o poder sob o aspecto
da extremidade cada vez menos juridico de seu exercicio” (FOUCAULT, 1999. P.33),
ou seja, compreender as relacdes através das quais este poder que, a principio tinha uma
natureza juridica, circulou e se ramificou atingindo diferentes espagos no sistema
educacional. Logo, o poder precisa ser entendido como algo que circula, “que s6
funciona em cadeia” (FOUCAULT, 1999. P.35). Neste processo, constata-se que a
condicdo de ramificacdo e circulacdo do poder, a0 mesmo tempo, cria as condigdes de
seu exercicio, determina, também, os seus papéis e niveis de exercicio. Neste sentido,

segundo Foucault (1999. P.35)

O poder funciona. O Poder se exerce em rede e, nessa rede, nao s6 0s
individuos circulam, mas estdo sempre em posi¢do de ser submetidos
a esse poder e também de exercé-lo. Jamais eles sdo o alvo inerte ou
consentidor do poder, sdo sempre seus intermedidrios. Em suma, o
poder transita pelos individuos, ndo se aplica a eles.
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A partir dessa afirmacdo, podemos entender que o poder do discurso da inclusio
educacional ndo se encontra presente nos individuos que detém cargos administrativos,
capazes de imp0-lo, todavia ele funciona, justamente, porque nao se encontra emanado
apenas na fala e acdo destes, pois ja foi assumido pela coletividade e individualidade
dos membros desta sociedade como uma verdade que precisa ser concretizada. Assim,
nesse processo, as pessoas agem sobre ele e, conseqiientemente, sofrem a sua agéo. sdo,
portanto, produto e produtoras deste discurso, uma vez que “o individuo é um efeito do
poder e é, ao mesmo tempo, na medida em que € um efeito seu, seu intermedidrio: o
poder transita pelo individuo que ele constituiu” (FOUCAULT, 1999. P. 35).

Logo, compreendemos que o discurso da educacdo inclusiva a toma como um
direito constituido e constituinte da realidade. Esse discurso se transformou em regra,
nao apenas de cardter juridico, pois foi naturalizado e constituido enquanto verdade e,
como tal, aceita e defendida coletivamente como legitima, como uma regra a ser
institucionalizada nos sistemas de ensino. Ora, a priori, esse discurso coloniza os demais
saberes presentes no campo educacional, uma vez que se busca, com seu aprimoramento
e argumentacdo, criar/produzir sentidos no imagindrio social dos docentes e dos demais
profissionais da educacio, bem como, de todo o corpo social da atualidade, que ndo é
possivel conceber uma educagdo que ndo se enquadre no modelo de educacdo inclusiva
tracado e apresentado como o mais justo, capaz de legitimar os interesses desta
sociedade.

Assim, precisamos entender que de uma forma sutil, este discurso tenta
escamotear, esconder a presenca do movimento da exclusdo presente na escola atual e
na realidade sdcio-econdmica. Pois, de maneira geral, apresenta-lhes uma falsa
realidade: a de que existe de fato inclusdo social e econdmica das minorias excluidas,
anteriormente. Ora, cria-se no sujeito um imagindario coletivo de que se é possivel ser,
adquirir condi¢des de empregabilidade, de acessdo ao mercado de trabalho através da
escolarizacdo. Entretanto, alia esta possibilidade no préprio sujeito porque vincula o
acesso a esta realidade a seu esforco e dedicacao individual. Ou seja, apresenta-lhes um
idedrio de que a sociedade capitalista € justa, pois garante as possibilidades reais de
acessdo social e econdmica das pessoas com deficiéncia, cabendo, assim, a estas
pessoas se esforgarem para tornar esta possibilidade uma realidade. Todavia, omite-lhes
o fato de que ndo existe emprego para todos. Que a eles apenas serdo garantidas as

condicdes minimas necessdrias para a sua subsisténcia e do sistema capitalista que para
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se ampliar e consolidar-se, precisa captar o maior nimero de consumidores reais
possivel. Destarte, a estes é permitido assumir o papel de consumidores, que, alids, sdo
resultantes de um conjunto de a¢des e agenciamentos subjetivantes, que, ao produzir e
controlar seus desejos, determina suas demandas e inser¢des no mercado. Desta forma,
entendemos que o sistema inclui para excluir, posteriormente, sem garantir as condi¢gdes
primdrias da escolarizag@o.

Este processo, a nosso ver, age de forma selvagem, pesada e negativa diante da
constitui¢do da identidade destes sujeitos, uma vez que agrega o sucesso profissional e
educacional a sua condicdo individual, desvincula das condicdes materiais proprias da
realidade sdcio-econdmica da atualidade. Assim, cria-se, produz-se uma “didspora”
entre os incluidos no processo de acesso educacional durante o periodo da matricula
com os que sao excluidos do ambiente educacional durante o processo educacional.

Como desdobramento deste discurso, no tocante ao exercicio da docéncia,
também, percebemos certa alienacdo diante da compreensdo do discurso da educagdo
inclusiva. Em decorréncia de a a¢do do poder do discurso da inclusdo educacional
encontrar-se ramificada e circulando entre e nos diferentes espacos dos sistemas
educacionais, criou-se e produziu a realidade de forma que ndo hi como se questionar
as suas benesses e legitimidade. Ora, aquelas pessoas que se posicionam de forma
resistente  mediante = suas  argumentacdes sdo  consideradas  desumanas,
descompromissadas com o outro, pois estdo lesando o direito da pessoa com deficiéncia
de encontrar-se incluido no contexto escolar e de ser escolarizado e, em contrapartida,
de se preparar para a insercdo social através do trabalho, etc.

No entanto, pensamos que este discurso traz, de forma sutil e camuflada,
também, a transferéncia da responsabilidade do processo de inclusdo educacional do
coletivo, para o individual, na medida em que coloca no professor e na escola o 6nus
pela tarefa de se garantir as condi¢cdes de acessibilidade pedagdgica e fisica de todo
processo educacional destas pessoas.

Neste entendimento, é apregoado que cabe a escola e aos seus profissionais
prepararem-se para garantir as condigdes de desenvolvimento educacional deste grupo
de pessoas. Percebemos aqui o risco que se corre em assumir este discurso, como
verdade, e ndo compreender de forma ampliada os seus desdobramentos como condicio
de manutencdo do sistema capitalista, que agrega novos consumidores e forca produtiva

ao mercado. Mas paralelamente, promove ao Estado uma economia de seus
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investimentos financeiros nos processos de escolarizagdo destas pessoas, conforme o
modelo utilizado nas instituicdes especializadas, que, por sua natureza clinica,
demandava a presenga de equipes de multiprofissionais, ou seja, envolvendo
profissionais de diferentes dreas do conhecimento.

Nao pretendemos aqui valorizar as institui¢cdes especializadas em detrimento das
escolas comuns. O trabalho realizado por estas institui¢cdes, a nosso ver, é passivel de
indmeras criticas e, na pratica, ja demonstrou que precisava ser revisto e aprimorado. O
que pretendemos € trazer a discussdo e a reflexdo sobre a forma como o discurso da
inclusdo educacional, como mecanismo de inclusdo social das pessoas com deficiéncia,
tem assumido na realidade educacional do pais. Isto, pois, acreditamos que estes
processos ndo acontecem de forma neutra, mas sdo produzidos para atender a interesses
politicos e econdmicos.

Desta forma, existem sempre miltiplas formas de compreendé-los, no caso do
discurso da educacgfo inclusiva, na sua vertente mais radical, defende-se e se produz
sentidos na realidade de forma a considerar a inclusdao educacional de todas as pessoas
com deficiéncias em seus graus mais diversos e severos na escola comum, como uma
“verdade” a ser produzida nas politicas e nos contextos escolares. Isto sobre a
prerrogativa de que a experiéncia originaria de tal situacdo seria muito benéfica tanto
para a pessoa com deficiéncia, quanto para os demais alunos que, encontrariam no fato
de ter a possibilidade de conviver com pessoas nestas condigdes, elementos
impulsionadores de sua aprimoragdo dos valores humanos e morais. Sendo, portanto,
uma experiéncia sauddvel a ambos.

Entretanto, este fato ndo garante o direito de escolha das pessoas com ou sem
deficiéncia de optarem se desejam ou nao passarem por esta experiéncia, uma vez que, a
nosso ver, apenas para se garantir a convivéncia social, ndo se justificaria a inser¢do das
pessoas com deficiéncia nos contextos de escolarizacdo das escolas comuns.
Acreditamos e defendemos que a estas, como as demais, € preciso garantir as condi¢des
de ensino e de aprendizagem dos conteidos curriculares explorados durante o processo
de escolarizacdo. Para tanto, é necessério mais do que sua simples imersdo no ambiente
de escola comum.

Outra questdo a ser pensada € que o professor nessas situacdes acaba assumindo
para si o processo de escolarizacdo destas pessoas e, quando fracassa no processo, toma

este resultado como indicativo de sua incompeténcia profissional. Ocorrendo uma
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inversao da situacdo, pois o que € resultado de um trabalho coletivo se restringe a uma
acdo individual.

No conjunto, é possivel percebermos que existe uma fixacao de significados que
contribuem com a producdo de sentidos coletivos nos quais a inclusdo é considerada
uma demanda da sociedade atual. De fato o é, uma vez que a sociedade atual em que
vivemos, em sua maioria, € capitalista e deseja produzir um discurso de mercado que
atenda sua subsisténcia. Isto, pois, “... discurso ndo € simplesmente aquilo que traduz as
lutas ou os sistemas de dominacgdo, mas aquilo por que, pelo que se luta o poder do qual
nos queremos apoderar” (FOUCAULT, 1996. P. 10).

Neste sentido, hd interesses também dos excluidos pelo fortalecimento do
discurso da inclusdo, pois, neste movimento, seus discursos que, em outros momentos,
eram desautorizados, interditados, censurados, podem encontrar neste espago brechas
para se reforcar e se institucionalizar através das préticas sociais adotadas como justas e
necessérias, por meio da valorizacdo e distribuicdo de saber e poder decorrentes destes
processos.

Segundo Foucault (1996), € preciso compreender e identificar as restri¢des
presentes nos discursos, uma vez que nem todos podem penetrar e explorar todas as
faces de um discurso. Hd faces ndo penetrdveis, fechadas. Outras abertas ou semi-
abertas, de maneira que o poder do discurso € distribuido conforme os interesses

politicos e econdmicos que estdo em jogo no seu interior, pois

em toda sociedade a producdo do discurso é ao mesmo tempo
controlada, selecionada, organizada e redistribuida por certo niimero
de procedimentos que tem fung@o conjurar seus poderes e perigos,
dominar seu acontecimento aleatdrio, esquivar sua pesada e temivel
materialidade (FOUCAULT, 1996. P. 9).

Este processo pode ser observado no movimento de organizacio dos cursos de
formacdo docente, sejam eles iniciais ou continuados que, a partir do discurso da
necessidade de preparar os profissionais para o trabalho de escolarizacdo das pessoas
com deficiéncia nos contextos da escola comum, vao sendo introduzidos elementos da
“doutrina” do discurso da inclusao educacional nas diferentes experiéncias de formagao
docente. Segundo Foucault (1996. P. 43), por sua vez a doutrina “realiza uma dupla
sujeicdo: dos sujeitos que falam aos discursos e dos discursos ao grupo, a0 menos

virtual, dos individuos que falam”.
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Assim, a necessidade e a realidade vao sendo criadas, sendo autorizadas pela
institucionalizagdo do discurso, que aparece engendrado em toda a legislacdo
educacional, envolvendo todos os aspectos e condigdes dos processos de escolarizagido
existentes e, paralelamente, fortalecido e disseminado pelos mecanismos de
agenciamentos coletivos: as midias de massa. Este processo parece sinalizar para a
compreensdo dos processos pelos quais vao sendo minadas as forcas de resisténcias
apresentadas pelos docentes e pessoas com deficiéncia no inicio do processo de inclusido
educacional na década de 1990.

Atualmente, o discurso da educacgdo inclusiva ja se disseminou e enraizou na
realidade educacional e social brasileira; resistir a seus apelos ¢ uma atividade de
resili€ncia que pode ser descoberta e assumida pelos docentes e grupos de pessoas com

deficiéncia.
6 - O discurso multicultural e a educacio: vozes e vieses capitalistas

O multiculturalismo respeita a especificidade do outro como
uma forma de colocar a sua prépria superioridade (...) A
diversidade aparece de modo distorcido como se fosse
democracia e pluralidade (MACLAREN, 2001)

Nessa parte desse texto, temos a inten¢@o de entender e provocar uma reflexdo sobre
os desdobramentos oriundos das préticas educacionais multiculturais e/ou interculturais
na construcdo de condicdes de exist€ncia das pessoas em situacdo de exclusio
educacional no Brasil. Mais precisamente, pretende refletir sobre como a naturalizacdo
da diferenca no campo educacional tem colaborado com a manutengdo da situacdo de
exclusdo e dominag@o de grupos majoritarios sobre os demais.

Neste sentido, perguntamos: o discurso multicultural presente na proposta de
educacgdo inclusiva do Brasil tem funcionado como mecanismo de resisténcia ou de
perpetuacdo das préticas de exclusdo educacional da grande maioria da populagdo?

. . L3l
Quando este discurso incorpora as lutas das “minorias™

, ele reforca o poder deste
grupo ou o enfraquece? Afinal, por que a proposta de uma educag@o para a diversidade
humana e n3o uma educacdo que compreenda o universo da diferenca inerente a

condicao humana?

31 . . . ~ ~ A . L. -

Aqui se entende por minorias os grupos que sofrem opressdo e exclusdo econdmica, étnica, politica e
social. Assim, no caso dos negros e das mulheres, em nimero, no Brasil, ndo podem ser considerados
minorias, mas quanto aos seus direitos politicos, econdmicos, étnicos e sociais, 0s sao.
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As discussdes relativas ao multiculturalismo surgiram como forma de enfrentar
as visdes monoculturais presentes no mundo. O monoculturalismo evoca a valorizacao
de uma cultura sobre as demais, assim, a cultura branca, européia, dos paises do
chamado primeiro mundo sdo consideradas superiores e melhores do que as demais.
Logo, o conhecimento produzido por este grupo precisa ser ensinado e disseminado
entre os demais, que enxergam na aprendizagem e assuncdo destes valores uma forma
de ascensio social e economica (MACLAREN, 2000).

Neste contexto, discutir o conceito de cultura parece algo importante. Candau
(2002. P. 72-73) define cultura como “um mapa, um cédigo, através do qual as pessoas
de determinados grupos pensam, classificam, estudam e modificam o mundo e a si
mesmas”. Nesse sentido, € a partir da cultura que as pessoas podem entender o mundo
e se relacionar com o mesmo. Este movimento, entretanto, ndo pode ser entendido como
um espaco neutro. Ele é um espaco politico, de luta e conflitos de interesses, pois nele o
homem € tratado como um agente interpretativo e instituidor de sentido (HALL, 1997).

Pensar a discussdo sobre cultura aliando seu conceito a uma produg@o histdrica,
situada em um contexto social, politico e econdmico gera uma nova compreensao, pois
esta assume um significado mais dindmico e dialético, quebrando a visdo de
neutralidade e fatalidade inerente a conceitos de cultura tradicionais. Assim, 0 conceito
de cultura assume uma discussdo politica, ao ser considerada como um “territério de
lutas e contestacdes através do qual se produzem tanto os sentidos quanto os sujeitos
que constituem os diferentes grupos sociais” (GUARESCHI, 2006. P.129).

A cultura também expressa uma agdo social e vice-versa, quando, segundo Hall
(1997), esta se relaciona diretamente com as lutas e com os conflitos sociais nos quais
estas compdem seus sentidos e préaticas de significacdo. “Toda acfo social € cultural e
todas as praticas sociais expressam ou comunicam um significado e, neste sentido, sdo
praticas de significacdo” (HALL, 1997. P.16).

Analisando por este prisma, a nocdo de cultura se expande e ultrapassam,
segundo Guareschi (2006), os limites do campo do material, da experiéncia humana
vivida para o campo da subjetividade humana, espaco do simbdlico em que o ser
humano atribui sentido e constréi significados. Este movimento de construcdo de
sentidos e significados sobre as praticas e vivéncias cotidianas € responsdvel pela

producdo de cultura e, consequentemente, de sujeitos, uma vez que
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ao se construir sentidos sobre as préticas os sujeitos produzem a
cultura e a si mesmo. Fla é tomada como préticas sociais que, ao
forjarem sentidos, ganham efeitos de verdade e instituem modos de
viver, de ser, de compreender, de explicar a si mesmo e o mundo
(GUARESCHI, 2006. P.130).

Assim, a cultura exerce forte influéncia sobre a constituicdo dos sujeitos, pois
além de interferir de forma objetiva na sua relacdo com o mundo, também o faz de
forma subjetiva, pois, concomitantemente, age na sua individualidade e subjetividade. O
ser humano se constitui objetivamente e subjetivamente a partir da cultura de seu povo.
Neste sentido, torna-se salutar que a cultura seja analisada e entendida dentro do
contexto’> que a produz.

Guarechi (2006) chama a aten¢do para o entendimento de cultura que busca
naturalizar a realidade. Quando se naturaliza uma realidade, ndo se questiona, nao se
reage. E preciso romper com esta visdo que atrela realidade a verdade e pensar que a
realidade material e subjetiva é fruto de uma circunstincia histérica e social, portanto,
passivel de mudancgas. A realidade ndo sendo, portanto, entendida como uma verdade de
um povo, mas como uma circunstincia de vida, fruto de um contexto vivo e dindmico,
que pode sofrer alteragdes de sentidos a partir da experi€ncia deste grupo social.

Desta forma, os sentidos e significados atribuidos a um acontecimento nao
podem ser entendidos na mesma dimensdo e propor¢cao por um grupo que nao pertence
ao grupo cultural em que o fato ocorreu, se nao for realizado a partir das possibilidades
oriundas do conhecimento cultural deste grupo social. Isto se aplica aos julgamentos
emitidos por nds, povos cristdos, habitantes do mundo ocidental, capitalista, aos ndo
cristdos, judeus e povos orientais cujas bases econdmicas e religiosas ndo sejam
semelhantes. Os entendimentos sobre as razdes humanas daquele povo ndo podem
ocorrer desvinculados de seu contexto.

Neste sentido, o monoculturalismo parece perder espaco, pois, no mundo
contemporaneo, aparentemente ndao ha lugar para uma cultura tnica, verdadeira, forte,
humana, mas para culturas diversas que se apresentam na sua particularidade e
generalidade. E como ficam as culturas que sempre se consideraram superiores as

demais? Abdicam-se de sua forma “genuinamente superiora”?

32 Entende-se contexto como o “campo social que produz e modifica fatos e acontecimentos, como este
campo possibilita o aparecimento destes e como passa a se falar sobre os mesmos...” (GUARESCHI,
2006, P.131).
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Evidentemente que ndo. Como bem pontua o ditado popular: perdem-se os anéis
para ndo se perderem os dedos. Estes grupos majoritdrios, que sempre detiveram o
poder e o controle politico e econdmico, cedem as pressdes dos grupos explorados em
questdes peculiares, pontuais que, em sintese, ndo alteram as relagdes de dominacao.
Neste processo, acabam incorporando os termos e/ou conceitos utilizados como
mecanismos de resisténcia e libertagdo. Apropriam-se dos conceitos e/ou termos para,
em seguida, os reconfigurarem com uma nova roupagem, dando-lhes outros sentidos e
usos. Este processo ocorreu com vdarios termos importantes na histéria dos povos
oprimidos; o multiculturalismo ilustra este processo.

No mundo contempordneo, o multiculturalismo ganha espaco. E um termo
poliss€mico, amplo e polémico, entretanto, compde o vocabuldrio utilizado
cotidianamente pelos politicos, educadores, publicitarios, profissionais da midia em
geral, entre outros. Quando pregam uma sociedade multicultural, defendem os mesmos
idedrios?

O termo multiculturalismo assume significados distintos nos diferentes tempos
histdricos e espacos territoriais. Semprine (1999) define quatro modelos de espacos
multiculturais, quais sejam: a) modelo politico liberal cldssico; b) modelo liberal
multicultural; ¢) modelo multicultural maximalista e d) modelo do multiculturalismo
combinado.

O referido autor, ao definir e explicitar os fundamentos de cada um desses
modelos, oferece-nos a possibilidade de compreensdo da situacdo poliss€émica e
complexa que envolve o termo. Assim, o autor explicita que o primeiro modelo se
organiza segundo bases tedricas derivadas da teoria politica liberal cldssica, vincula a
cidadania a adesdo aos direitos e deveres impostos pelo regime social e politico. Nao se
nega a diferenca, mas a confina no campo do espaco privado. Assim, a diferenca
individual se constitui na esfera privada (preferéncias sexuais e religiosas,
comportamentos, etc.), € nao ocupa espaco da vida ptiblica que se restringe aos direitos
e deveres dos cidaddos em comum, que € responsdvel pela homogeneizacdo e
tratamento igualitdrio a todos.

Para o autor, o segundo modelo difere do primeiro, pois nele a diferenca migra
do campo da vida privada do individuo para os aspectos das fronteiras do grupo, que
possui o papel mediador da diferenca. “O modelo liberal multicultural propde o

reconhecimento do papel central das dimensdes étnicas e culturais na formacdo do
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individuo, enquanto ser moral e cidadao” (SEMPRINE, 1999. P.137). Neste modelo, os
conflitos culturais e sociais sdo mediados, mas ndo, superados. As forcas de coesdo e
fragmentacdo estdo em constante movimento de dilatagdo e contragdo, variando de
acordo com os centros de poder.

O terceiro modelo por sua vez, segundo o autor, “nega qualquer possibilidade de
existéncia de uma esfera comum, independente de qualquer contetddo. Ele nega também
a validade da separag@o entre as esferas publico e privado” (SEMPRINE, 1999. P.139).
Neste modelo, os aspectos culturais, étnicos, religiosos e identitarios sdo considerados
elementos definidores do individuo e de sua pertenca ao grupo. Para o autor, este
modelo também ndo consegue responder as questdes relativas a diferenca, pois a
confina em diversos espagcos monoculturais. A diferenca “fica resolvida pela
segmentacao do espaco coletivo em subespacgos que, globalmente considerados, exibem
um mosaico de diferencas, estdo na realidade constituidos em uma base de forte
homogeneidade interna” (SEMPRINE, 1999. P. 140). O ultimo modelo tem como
centralidade a questdo do gerenciamento da diferenca. Seu horizonte de referéncia € o
fator econdmico, neste sentido, “transforma a diferenca em argumento de venda”
(SEMPRINE, 1999. P. 141). Tudo é mercado! Como mercado, a diferenca passa a ser
perseguida como marcas, que imprimem uma identidade, uma especificidade. Assim,
nao resolve a questdo da diferenga, mas a gerencia e a controla segundo seus interesses.
Neste sentido, nio propde as condicdes de libertacdo da diferenca, mas a aprisiona num
discurso retdrico e idealizante, em que ao se apropriar do discurso e conceitos oriundos
da luta das minorias os ressignifica e devolve aos grupos minoritdrios com outros
sentidos e valores. Logo, contorna os conflitos e gerencia a diferenga a partir dos
moldes econdmicos.

Semprine (1999. P. 144-145), ao delinear estes quatro modelos multiculturais, ndo

pretende esgotar as possiveis configura¢des do tema, mas demonstrar que ha

dificuldades de se conceber um espaco autenticamente multicultural,
onde os diferentes grupos poderiam ver atendidas suas reivindicagdes
de reconhecimento e identidade, preservando ao mesmo tempo a
possibilidade de existéncia de uma dimenséo coletiva — ultrapassando
os horizontes da etnia — e de instituicdes igualitirias e democraticas.
Nenhum modelo oferece uma solucdo que satisfaca estas trés
condi¢des. O modelo liberal cldssico € “cego a diferenca”, que remete
para a esfera privada, aceitando a diferenca somente a titulo
individual. O modelo multicultural “puro” propde, na verdade, uma
justaposicdo de monoculturas e inutiliza um quadro social mais
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abrangente. O modelo multiculturalismo combinado propde um
reconhecimento da diferenca, edulcorado e pilotado “de cima”.

Analisando estas questdes, € possivel perceber a existéncia de conflitos entre os
paradigmas: econdmico, politico e sociocultural. O referido autor defende a existéncia
de uma grande encruzilhada, pois estes paradigmas se interrelacionam nos diferentes
modelos apresentados. Ora um, ora outro oferecem sustentacdo bdsica aos modelos
apresentados. Dessa forma, eles parecem ndo conseguir responder as demandas reais
oriundas dos grupos minoritdrios. Entretanto, o autor, indica alguns elementos que
precisam ser considerados na tentativa de se construir um espaco autenticamente
multicultural capaz de representar estes grupos, quais sejam:

a) ¢ preciso se considerar o papel das instincias individuais e de todo o conjunto
que compdem a individualidade de um sujeito social e cultural, quais sejam, seus
valores, estilos de vida, necessidade de afirmagdo e reconhecimento, dentre
outros;

b) entender que as reivindicacGes, as identidades e os valores defendidos e pontos
de referéncia de luta da minoria s3o espacos de sentidos, portanto, sdo
carregados de subjetividades e interatividade simbdlica;

¢) apreender que, “ num contexto multicultural, ndo existe ‘um’ espago social, mas
tantos espagos quantas percepgdes os diferentes grupos tenham do mesmo”
(SEMPRINE, 1999. P. 147), pois, as interpretacdes que os sujeitos possuem
dependem da sua particular interpretacdo do espaco social;

d) compreender que as reivindicagdes multiculturais precisam estar situadas em
sua prépria perspectiva. Todas as reivindicagdes se pautam num sentimento de
justica. Como avaliar o sentido de justica, se ndo entender os motivos desse
sentimento?

Desta forma, construir um pensamento multicultural ndo parece algo tdo simples
e natural. Este o faz a partir de um pressuposto ético e politico. Sdo pontos de conflitos
e lutas de forcas que o configuram... Neste movimento, desenha-se a disputa entre os
valores que sao considerados globais e os locais.

O que pode definir os valores globais? Alguns autores determinam que estes
valores encontram-se no espaco do publico, da coletividade, aqueles vinculados a
cidadania. Entretanto, os direitos e deveres que s@o considerados de todos, num modelo
neoliberal, pautado na teoria economicista, em que cidadania se equivale a consumo,

transfigura a imagem do cidaddo a do consumidor.
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Neste sentido, o global e o local passam a ser enxergados enquanto potencial de
consumo. Valoriza-se o local enquanto possibilidade de mercado. Neste aspecto,
desenha-se um movimento de sobreposicdo do global sobre o local, pois o global aceita
o local, mas lentamente o consome impregnando-o de seus mecanismos de
assujeitamento social.

Segundo Candau (2002), os movimentos de globalizacdo geram uma busca pela
globalizacdo cultural (homogeinizagdo), mas, em contrapartida, as culturas locais
buscam se fortalecer, pautando-se no direito a diferenca (heteroneizagdo). Entretanto, é
preciso reconhecer que a diferenca ndo € aceita como condi¢do sine qua non para as
politicas multiculturais, mas, ao contrdrio, é cooptada e gerenciada pelo sistema. Este
fato pode ser ilustrado pelo fortalecimento da busca pela educagdo capaz de valorizar a
diversidade/pluralidade cultural e humana.

O que € diversidade e/ou pluralidade cultural? O discurso do reconhecimento da
pluralidade cultural e da diversidade se baseia na existéncia de diferentes elementos
condicionantes da espécie humana. Mas € um discurso vazio de compromisso politico e
ético com os grupos especificos da humanidade. Dessa forma, o modelo multicultural,
ao aliar-se com a diversidade, mantém o Capitalismo geral; “o capitalismo global, dessa
forma, envolve o paradoxo da colonizacdo sem a nagdo colonizadora da metrépole, o
multiculturalismo envolve a distincia eurocentrista e o respeito por culturas locais sem
raizes em uma cultura particular” (MACLAREN, 2001. P. 41).

Assim, cria-se um imagindrio coletivo de respeito a diferenca, pois este utiliza os
termos diferenca como sindnimo de diversidade. Neste processo, ao introduzir nos
documentos legais e nos discursos a defesa pela diversidade, € enunciado que se ha uma
politica de valorizagdo da diferenca, esta consiste apenas em € um discurso evasivo e
destituido de qualquer compromisso politico com as condi¢des de existéncia reais do
grupo minoritdrio e/ou excluido. Esse discurso, ao incorporar o discurso origindrio do
grupo minoritario, o faz de forma ideoldgica, mascarando a realidade, pois o incorpora
para destitui-lo de sentido, transfigurando-o como forma de manter a situagdo de

superioridade de um grupo, no caso o majoritario, sobre o outro.

Ele respeita a identidade do outro, concebendo o outro como uma
autocomunidade fechada em relacdo a qual ele, o multiculturalista,
mantém distancia, tornando possivel uma universalidade de uma
posicdo privilegiada. O multiculturalista respeita a especificidade do
outro como uma forma de colocar a sua prépria superioridade

(MACLAREN, 2001. P. 41-42).
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Assim, as mudangas reais reivindicadas ndo acontecem, pois o sistema se incube
de produzir agenciamentos coletivos capazes de produzir subjetividades e desejos
coletivos que escamoteiam as necessidades reais do grupo sociocultural. Desta maneira,
produzem-se realidades e necessidades globais em detrimento das locais.

Sao intimeros os mecanismos de agenciamento coletivo, e a escola € um deles.
Os modelos de escola presentes na sociedade atual atuam diretamente, juntamente com
os meios de comunica¢do de massa, no processo de aculturamento dos povos. Ela tem
funcionado como uma forma de agenciar e controlar grupos minoritdrios; pois, ao
trabalhar os valores culturais como globais, os conhecimentos cientificos como
verdades absolutas e passiveis a todos, reproduz a sobreposi¢cdo de uma cultura sobre as
demais. Entretanto, é preciso considerar que € possivel discutir a possibilidade de uma
escola para migrantes, negros, pobres e para pessoas com deficiéncias. Alids, existem
muitos projetos que realizam esta proposta. Mas, hd que se pensar: Quais as reais
contribuicdes destas praticas? Ao se propor estes modelos, quem o0s propde e quem
serdo as pessoas que os realizardo? Por detrds de muitas propostas libertadoras e
aparentemente de resisténcias, existem muitas forcas de cooptacdo e aculturamento. A
busca pela captura do desejo do outro é sempre um fetiche do Capitalismo em geral
(GUATTARI, 1999).

A escola, neste meio, pode atuar como mecanismo de producido e de resisténcia
dependendo de seu compromisso sociocultural e politico com a comunidade local em
que se encontra inserida, pois “a escola ndo é apenas uma agéncia reprodutora, ela
também produz (conhecimentos, técnicas culturas, préticas, etc.) e interage com a
sociedade mais ampla” (CANDAU, 2002, P. 69).

Entretanto, historicamente, a escola tem atuado prioritariamente no sentido de
manter padrdes universalizantes, desempenhando apenas acdes isoladas para atender a
diferenca sociocultural e econdmica dos seus alunos. A escola trabalha visando a formar
para a coletividade, para o trabalho. Neste processo, muitas vezes, tem tratado a
diferenca como uma patologia, algo que precisa ser superado. Esta visdo clinica
patolégica da diferenca acaba por nio colaborar com a producio de sucessos escolares
de seus alunos, mas reproduz inimeros fracassos pessoais e profissionais. O objetivo de
uniformizar acdes e pensamentos “ignora” os desejos e necessidades que nao sdo

compativeis com os fins tracados.
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Muitos educadores, entretanto, tentam organizar um trabalho que parta da
realidade diversa e que compreenda a diferenca concreta. No entanto, para uma parcela
significativa destes, esta compreensdo se restringe ao ponto de partida, pois se almeja o
mesmo ponto de chegada, ou seja, mant€ém-se os objetivos do projeto educativo
capitalista em geral. Assim, os pensamentos homogéneo, centralista e dominador
permanecem. Isto ocorre, em parte, porque existe a crenga no conhecimento acumulado
culturalmente pela elite como tnico e verdadeiro. Essa crenga fruto do pensamento
moderno e positivista ainda ndo se rompeu no campo educacional. “O discurso age
como produtor de formas de inteligiblidade, de formas de entender e explicar a
realidade e de atos de significacdo que cria ou possibilita o aparecimento de seus
correlatos” (GUARESCHI, 2006. P.131).

Neste sentido, torna-se muito dificil romper com este modelo, pois o discurso
cria e legitima o processo de assujeitamento da maioria por uma minoria que domina o
saber e, consequentemente, o poder politico e econdmico. Assim, € possivel recuperar a
hipétese de Saviani (1989), quando ele defendia a tese de que quanto mais se falou em
democracia no interior da escola, esta mais se demonstrou antidemocratica. O autor
apresentava neste trabalho a teoria da curvatura da vara, na qual dizia da importincia de
acoes equilibradas, que extremismos sempre levardo a outros extremismos. Isto porque
forcosamente levard aos que pensam de forma contrdria a puxarem a vara para o outro
ponto totalmente contrdrio. Assim, s6 apds este movimento, se a soltarmos, poderemos
encontrar o ponto de equilibrio. Neste aspecto, a questdo da diferenca e da igualdade no
campo escolar pode ser analisada.

Houve um extremismo ao se buscar o tratamento igualitario a todos, ignorando-
se a diferenca cultural, fisica, intelectual e sensorial dos alunos. Posteriormente, um
movimento contrario, em que a diferenca é exaltada, assim, o discurso se transforma, é
preciso tratar cada ser de uma maneira especifica, respeitando sua cultura, seus valores,
entretanto, como ponto de partida, pois os objetivos continuam os mesmos. Assim,
pode-se dizer que quanto mais se fala e se defende o direito a diferencga, o seu respeito
no campo social e educacional, mais esta realidade se encontra distante e equivocada na
atualidade. Pois, na pratica, diante da dificuldade de tratar a diferenca, por esta precisar
ser compreendida a partir de um contexto histérico, politico social e cultural, inseriu-se
no discurso o termo diversidade e passa-se a utilizd-lo como sindénimo de diferenca.

Esse movimento, em sintese, j4 consegue realizar o processo de naturalizagdo da
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diferenca e, politicamente e economicamente, mantém as relacdes de dominacdo e
exploracdo.

Neste processo, os educadores sdo reféns dos poderosos mecanismos de
persuasdo e manutengio do sistema. E preciso investimento em uma formacdo critica e
solida, para que estes possam compreender e romper com este processo. Neste sentido,
enquanto ndao houver um entendimento concreto por parte dos educadores dos
mecanismos de apropriacdo e reprodu¢do no qual o processo educativo encontra-se
imerso e ndo surgir o desejo de vencer este processo através de forcas de resisténcia
origindrias de um compromisso politico, ético e sociocultural com o grupo de
aprendizes com o qual estdo trabalhando, fica muito dificil romper com as artimanhas
do sistema. Neste caso, € necessdrio que se compreenda que o discurso da diversidade
nao corresponde a luta pela valorizacdo e respeito da diferenca nos campos culturais,

étnicas, individuais. E necessdrio um entendimento coletivo de que

tratamento igual ndo significa tratamento uniformizante, que
desrespeita, padroniza e apaga as diferencas. O que se quer é uma
igualdade que se constitua num didlogo entre os diferentes, capaz de
explorar a riqueza que vem da pluralidade de tradicdes e de culturas.
Enquanto a diversidade cultural for um obstaculo para o éxito escolar,
ndo haverd respeito as diferengas, mas producdo e reproducido das
desigualdades (CANDAU, 2002. P. 71).

A compreensdo da diferenca encontra-se no fato de ndo enxergid-la como
patologia, como algo que desmerece, que macula, que marca e que precisa, por iSso
mesmo, ser superada. O ato de compreender oferece a diferenca uma condi¢do que se
apresenta de forma situada histdrica, social e culturalmente, que nio inferioriza nem
estigmatiza, mas demarca uma caracteristica individualizante que é parte da identidade
do sujeito.

Assim, diferenca ndo € equivalente a diversidade. “A diferenca € politizada ao
ser situada em conflitos sociais e histéricos reais em vez de ser, simplesmente
contradi¢des textuais ou semidticas” (MACLAREN, 2000. P. 68). Logo, torna-se salutar
compreender o que se pretende com a substituicdo da diferenca pela diversidade nos
textos legais e discursos educacionais.

Neste contexto, compreender a relacdo da educacdo contemporinea com a
subjetividade humana apresenta-se como um grande desafio. Existem imimeros
caminhos a serem seguidos, pois, a medida que se julga compreender um aspecto, este

se relaciona a outro que parece desvelar outras possibilidades distintas da primeira.
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Neste sentido, parece que este propodsito se distancia num fluxo infinito. Assim, este
texto pode trazer uma linha de reflexdo que ndo tem a pretensdo de ser Gnica, mas de ser
uma possibilidade de andlise e compreensao.

Neste sentido, percebe-se o quio poderoso instrumento de agenciamento do
desejo humano, portanto, de objetivac@o da subjetividade humana, a instituicdo escolar,
em seus diferentes niveis, continua representando para a sociedade capitalista.

Entretanto, a sociedade capitalista ndo se contentou em se utilizar apenas da
escola e outras instituicdes com o mesmo fim. Ela investiu no aprimoramento dos
instrumentos de subjetivacdo, avancando rumo a individualizacdo e a singularizacio
como formas de controle e agenciamento coletivo. A diferenca foi capturada, valorizada
enquanto aptiddo e potencialidade que gera a producao e o consumo de mercadorias.

A subjetividade humana, nesta sociedade, segundo Guattari (1999) e Mance
(1998), passa a ser produzida, controlada e direcionada. Entretanto, € uma acdo muito
complexa, pois a capacidade humana de superar obsticulos e vencer barreiras € infinita.
Neste sentido, por mais que os mecanismos de agenciamentos coletivos do desejo
humano se instalem e se aprimorem, ha sempre a possibilidade do surgimento de novas
linhas de fuga que possibilitardo a constituicdo de uma nova subjetividade humana, livre
do controle e assujeitamento inicial. Guattari (1999) percebe nos movimentos sociais
alternativos uma possibilidade para estas linhas de fuga.

Finalmente, propor agdes que visem a uma perspectiva de inclusdo educacional e
social das pessoas com deficiéncia intelectual, fisica e/ou sensorial requer compreender
a presenca destes mecanismos subjetivantes e sua a¢do no corpo destas pessoas. Como a
sua diferenca serd concebida? Como serdo agenciados seus desejos? Porque a sociedade
capitalista neoliberal investe tanto na inclusao social e educacional dos excluidos, dentre
estes, aqueles com alguma defici€éncia? O propdsito deste texto foi o de ampliar algumas
sinalizacdes para estas questoes.

Assim, estruturar uma politica social e educacional inclusiva requer o
reconhecimento do outro, demanda compreendé-lo e se preocupar com 0S
desdobramentos de atos individuais sobre os demais, pois, segundo os autores utilizados
para a elaboracdo deste texto, todos sdo permanentemente atravessados pelo outro. Por
isso, hd que ser uma politica que valorize a vida, a diferenca, a individualidade, a

singularidade, enfim, a subjetividade de cada um e, acima de tudo, que abra infinitas
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possibilidades para linhas de fugas, colaborando com constituicao de um ser humano, a
partir de um novo olhar.

Desde o inicio da década de 1990, no Brasil se aceleram as discussdes sobre esta
tematica. O discurso educacional e a realidade nas institui¢cdes educacionais tém sido
envolvidos com a presenca da temaética inclusao.

No inicio havia uma preocupacdo massiva entre os profissionais da educacdo
com a formagdo dos docentes para atender bem os alunos que possuissem alguma
deficiéncia mental, fisica e/ou sensorial. Havia a busca pela construcdo de materiais
pedagégicos adequados. Enfim, existia certo desconforto com a presengca destes no
ambiente escolar. Era comum a pergunta: E nossa responsabilidade receber estes
alunos? Vai haver investimento financeiro e humano neste processo?

Com o tempo, ndo ha mais tantas expressoes de constrangimento. Por um lado,
isto parece positivo. Entretanto, pergunta-se: As dificuldades foram superadas?
Atualmente os professores encontram-se melhor formados para atender este grupo de
alunos?

Seguramente que nao. Mas a presenca destes alunos foi naturalizada no
ambiente escolar. Encontram-se inseridos fisicamente nas escolas, mas muito pouco tem
sido realizado para que suas condi¢des de aprendizagem sejam ampliadas. A escola
brasileira que €, naturalmente, altamente excludente e seletiva, que deixa de fora
aqueles que ja sao excluidos socialmente, como os negros, os pobres, agora se soma a
estes, a exclusdo daqueles com deficiéncia. Estas préticas de exclusdo, no entanto, sdo
mascaradas por diferentes nomes, tais como promog¢do automdtica, educagdo pelas
diferencas, escolas referéncias, dentre outros.

Criam-se projetos, mas ndo acdes que visam de fato alterar as estruturas do
sistema capitalista que sdo, naturalmente, de exploracdo e dominacdo, portanto, de
exclusdo.

Investe-se em préaticas de constru¢do do sujeito consumidor, naturalizam e
alimentam as relacdes de desigualdade e de diferenca enquanto algo que exclui, através
de um discurso uniformizante que prega a inclusio e o respeito a diferenca através da
diversidade sociocultural.

Atualmente, o movimento de subjetivacdo e assujeitamento das pessoas se
expande de forma sutil, mas avassaladora. De forma intensa e continua, os meios de

comunicagdo de massa agem sobre a construcdo de sentidos na vida cotidiana,
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investindo-se na formacdo de um pensamento tnico e globalizado, com valores étnicos
e morais padronizados. Como ficam as experi€ncias socioculturais locais? Sdo validadas
enquanto mercadoria, porque, como sentido préprio e peculiar da existé€ncia humana, é
bombardeada continuamente. Como pensar na individualidade se sé ha espago para o
individual? Como vencer a captura do desejo? Estes sdo desafios que precisam ser
vencidos. H4 que se promover a problematizacio dos mecanismos de naturalizacdo e a
ressignificacdo dos conceitos que em sua origem representavam a resisténcia e a luta
pela emancipagdo do homem, conceitos que ora encontram-se reconfigurados pelo
sistema.

Aqui se desenha um importante espaco de atuacdo do docente formador de
outros docentes: cunhar brechas no curriculo para problematizar tais questdes. A partir
dos elementos destacados neste texto, é possivel perceber que o movimento de inclusio
educacional ndo pode ser percebido apenas como um fato, como uma experiéncia que
vem sendo construida em contextos nacionais € internacionais, mas como um discurso
e, como tal, repleto de poder.

O poder que se emana e se exerce do discurso da inclusio, que aparentemente, é
resultante de uma sensibilizacdo e humanizacdo do homem e, por conseguinte, da
sociedade, trds em si e em suas relacdes de finalidades e de substancialidades, interesses
origindrios dos ajustes do sistema capitalista, na sua versdo neoliberal, que busca captar
e ampliar as forcas de producio e de consumo. Neste sentido, ndo é um discurso neutro,
pelo contrdrio, encontra-se intrinsecamente marcado por forgas e interesses politicos e
econdmicos.

Neste movimento, ndo hé excluidos da forca de persuasdo e convencimento do

3

sentido de “verdade” e necessidade presentes no discurso da inclusdo educacional e
social. Uma vez que seu ponto de partida encontra-se filiado a conquista dos direitos a
participacdo social e econdmica de grupos marginalizados, na reconstrucdo da
dignidade de grupos que se encontravam totalmente excluidos do contexto de producio
e consumo. E um discurso que atrai pela legitimidade da causa do oprimido, do
excluido, do marginalizado, em suma, ele se nutre e se fortalece nos argumentos

basilares utilizados na luta pelo reconhecimento dos direitos sociais, politicos e

econdmicos das “minorias”, evidenciando seu alto poder de funcionalidade.

97



POLITICAS PUBLICAS E FORMACAO DE PROFESSORES: Vozes e Vieses da Educaciio Inclusiva

Destarte, compreender seus artificios e utilizar deles para criar fissuras no seu
interior, beneficiando as categorias envolvidas no processo educacional, sejam discentes
ou docentes, torna-se um desafio a ser construido.

Esta aco, no entanto, torna-se uma possibilidade a partir dos debates e reflexdes
que apontem para a vinculacdo dos interesses do discurso da inclusdo com os do sistema
capitalista neoliberal. Parece estar no ato de desatar as teias e redes do préprio discurso,
as frestas e as possibilidades de se usurpar deste poder em beneficios das categorias
envolvidas. Assim, os formadores e os proprios professores possuem um papel salutar
na compreensdo do discurso e de seus elementos de poder, para, a partir do mesmo,
instrumentalizar os grupos, que, a primeira vista, se beneficiam da sua existéncia, ao se
apropriarem dele como condicio de superagdo de suas armadilhas e/ou terem
consciéncia da acdo recebida e promovida pelo mesmo no contexto do qual fazem parte,
podendo aceitar e/ou resistir a seus condicionantes e condicionamentos.

Neste sentido, o mesmo discurso possui um contradiscurso que pode ser
exercido a partir do reconhecimento de suas poténcias de poder. Demonstrando, assim,
a dupla forca do poder e do saber, origindria do conhecimento como condi¢do sine qua
non para o acontecimento.

Diante do exposto, neste capitulo, ndo podemos desconsiderar os interesses
politicos presentes na utilizagdo da terminologia deficiéncia, diferenca e diversidade. A
utilizacdo do termo deficiéncia, na perspectiva da diferenca, a liga aos movimentos de
lutas sociais dos grupos organizados das pessoas com deficiéncia fisica, sensorial e
intelectual. E um entendimento que entende o conceito como um elemento
caracterizador do sujeito, porém ndo limitador, cujos sentidos sdo construidos
socialmente, embora a experiéncia de viver a deficiéncia e/ou diferenca seja unica e
plural ao mesmo tempo, é individual. A diversidade, por sua vez, vincula-se ao diverso,
ou plural e heterogéneo, presente no humano e desvinculado de um compromisso
politico com uma categoria, grupo organizado, nao representando, assim, um sindnimo
da palavra deficiéncia e/ou diferenca.

A garantia de atendimento a diversidade humana nao representa a garantia dos
direitos sociais conquistados por meio das lutas e enfrentamentos dos grupos
organizados compostos por pessoas com deficiéncia. Pelo contrdrio, indica uma forma
de disfarcar e ludibriar politicamente tais conquistas. O que se percebe com essa

substituicdo é a presenca de um movimento de banalizacdo e menosprezo diante das
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necessidades especificas decorrentes dos sujeitos com deficiéncia. Em suma, hd uma
substituicdo na terminologia e sua divulgagdo, como sindénimo e/ou modernizacdo do
mesmo, para disfarcar as perdas de conquistas histéricas do grupo em questao.

Aqui se demarca a riqueza de se propor a analisar a educacdo inclusiva a partir
do referencial desconstrucionista. Nao se trata de aderir aos conceitos que sio
apresentados e propostos nas politicas educacionais, de forma linear e pontual, numa
direcdo unilateral e determinada, mas buscar entender a constru¢gdo dos conceitos a
partir de um horizonte mével, partindo de um ponto descentrado, do que é marginal,
negado, escondido.

O desafio de compreender o marginal, o que se encontra imerso e envolto nas
rachaduras, nas linhas de fugas ou de rupturas, o que se encontra nos circulos de
convergéncia da proposta de educagio inclusiva é instigante. E preciso compreender os
condicionantes neoliberais impregnados nesse movimento, para poder encontrar seus

pontos de fugas e pensar acdes capazes de se moverem rumo a outros horizontes.
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II CAPITULO

AS POLITICAS PUBLICAS E A FORMACAO DE PROFESSORES:

rumo ao paradigma da inclusao educacional?

Aprender ndo é reproduzir, mas inaugurar; inventar o ainda ndo
existente, e ndo se contentar em repetir um saber: “fala-se —
percorro outra vez o mesmo texto —, do fundo daquilo que ndo
se sabe, de seu préprio sentido, de seu préprio
desenvolvimento, de um conjunto de singularidades soltas”;
pois € preciso desfazer os “aparelhos de saber”, as
organizagdes preexistentes, incluida a do corpo, para devir,
entrar em “devires” que comandam e balizam toda criacio. (...)
ndo se pode aprender sem comecgar a se desprender. A se
desprender, ¢ claro, dos preconceitos anteriores, mas, antes de
tudo, e sempre, a se desprender de si (RENE SCHERER,
2005).

Nesse capitulo, temos como objetivo refletir sobre as politicas ptiblicas
destinadas a formacdo de professores e suas consonincias com o paradigma da
educacgdo inclusiva. Neste sentido, inicialmente, abordam-se as questdes relativas ao
tratamento que as politicas ptblicas apresentam sobre a inclusdo educacional, seus
reflexos nas reformas do Estado e educacionais a partir da década de 1990 para,
posteriormente, discutir as politicas ptblicas de formagdo de professores e o modelo de
educacdo inclusiva.

Entendemos que a busca pela compreensdo do movimento de elaboragdo de
propostas educacionais, seja no campo das politicas publicas ou no das préticas
pedagdgicas, requer uma compreensdo das condigdes histéricas e materiais nas quais
estas se configuram. O pensamento expresso nestes movimentos de elaboragio e
desenvolvimento de politicas publicas de cunho social e educacional é resultante de
conflitos de interesses e forcas politicas que tendem a se definir no embate econdmico,
politico social e cultural.

Dessa forma, as politicas publicas para a educagdo, especificamente no que
tange a formacdo de professores, trazem em seu bojo o reflexo das politicas neoliberais
e suas determinagOes para a configuracdo do Estado moderno. A educacdo inclusiva é
uma proposta que ndo pode ser compreendida por uma andlise desvinculada de uma
reflexdo politica, assumida de forma critica e consciente. N3o € uma proposta neutra,

mas atende ao sistema capitalista em sua roupagem neoliberal, que busca através da
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reforma do Estado modelar a sociedade aos seus pressupostos. No campo da educacdo
especial, a inclusdo das pessoas com deficiéncia nos sistemas regulares de ensino serve
ao modelo de Estado Minimo, que transfere as suas responsabilidades para outras
esferas da sociedade e/ou reduz investimentos financeiros na area. Isto €, segundo
Pimenta (1998) e Coraggio (2003), um Estado enxuto, desburocratizado, globalizado e
com alto poder de controle, cujas ideologias de mercado sdo os principais guias para sua
consolidacao.

O modelo neoliberal, nesse movimento, valoriza 0s aspectos econdmicos em
detrimento dos sociais, apesar de, no campo dos discursos, os defensores desta
abordagem se mostrarem preocupados e comprometidos com os problemas sociais
presentes nos paises mais pobres. O referido modelo que, em seus fundamentos, aborda
a liberdade e o individualismo para justificar o mercado como regulador e distribuidor
da riqueza e da renda, prega a diminuicdo do Estado e a ampliacio do mercado. Em
suma, com este postulado, estimula-se a livre iniciativa e a privatizacdo, conduzindo a
reducdo do papel do Estado; surge, entdo, o modelo do "Estado Minimo", preocupado
com a reducdo dos gastos publicos nas dreas essenciais.

Consequentemente, os valores presentes na sociedade neoliberal impregnam
todos os fios deste tecido social e educacional, oferecendo-lhes diferentes nuangas,
conforme o grau de insercao da concepg¢do neoliberal, na estrutura educacional de cada
pais para o qual se destina.

Os reflexos desses postulados presentes nas politicas publicas brasileiras podem
ser encontrados nos mecanismos legais produzidos no pais, visando a oferecer
condigdes para que as reformas de Estado ocorram e, por conseguinte, as mudangas
educacionais também. No caso do Brasil, um pais que enfrenta graves problemas
oriundos das situacdes de exclusdo social advindas da enorme concentracdo de renda e
de bens de producdo, estas politicas se desenham como redes de compensagdo que
perpassam os campos da satude, da habitagcdo e da educacio.

Nesse contexto, Coraggio (2003), Pimenta (1998), Gentili (1998) Laplane
(2006), dentre outros, chamam a atencdo para o fato de a educagdo ser tomada como um
agente capaz de atenuar as grandes mazelas da sociedade. Dessa forma, a escola é
considerada como espago catalisador das politicas sociais compensatérias, sendo, assim,

palco de politicas publicas educacionais que contribuem para que essa situacdo se
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agrave ainda mais, uma vez que estas ndo trazem propostas efetivas que promovam a
mudanga das condi¢des bésicas de exclusdo social e educacional.

Isso posto, entendemos que analisar politica publica, na atualidade, requer
compreender as contradi¢des existentes entre a necessidade de inclusdo escolar e a
competitividade presente no neoliberalismo a partir da seguinte questdo: quais sao as
relacdes decorrentes das politicas publicas educacionais atuais no Brasil e o paradigma

educacional inclusivo adotado pela legislacio vigente no pais?

1 - As politicas publicas brasileiras e a educacio inclusiva

O diferencial de uma educagdo inclusiva esta no fato de esta ter
o compromisso de “promover uma escola de sucesso para
todos, ao encarar os alunos como todos diferentes e
necessitados de uma pedagogia diferenciada, e ao cumprir o
direito a plena participagdo de todos os alunos na escola
regular” (RODRIGUES, 2006).

Os valores éticos e morais postos na sociedade moderna do neoliberalismo
expressam a €nfase no individuo, na competitividade, na conformacao as competéncias
exigidas para o mundo do trabalho. Esse processo gera a exclusdo que, por sua vez,
reflete seus efeitos nos aspectos econdmicos, politicos e culturais. Nesse sentido, tendo
como referéncia para esta reflexdo a dimensdo econdmica, observa-se que o grupo de
excluidos nessa sociedade é composto por pessoas que dificilmente saem da condi¢do
de dependéncia dos sistemas estatais de apoio, criados para oferecer o minimo de
condicdes necessdrias para a sobrevivéncia individual, que contavam com o apoio do
mercado econdmico que os financiam e, portanto, ndo geram condi¢des reais de
superacdo da situacdo de pobreza na qual se encontram. A exclusdo econdmica, como
efeito cascata, gera outras formas de exclus@o.

Neste contexto, grupos excluidos economicamente ficam impossibilitados de ter
acesso a bens politicos, culturais e materiais produzidos socialmente. Essa situagdo
contribui com manutengdo das situagdes de exploracdo e expropriacdo da forca de
trabalho das pessoas que vivem nos paises considerados pobres e em desenvolvimento,
colaborando, de forma direta, com os campos das diferengas sociais, econdmicas e
culturais existentes entre os habitantes dos paises considerados desenvolvidos e os
habitantes dos demais paises que oferecem a mao-de-obra barata e matérias-primas para
a expansdo e fortalecimento econdmico dos primeiros. Essa realidade é, segundo

Corragio (2003), resultante das “orientacdes” politicas dos mecanismos internacionais
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aos campos econdmicos e sociais, destinados aos paises periféricos, que pretendem
superar a pobreza por meio do desencadeamento de acdes que objetivam apenas a
superagdo das condi¢des de extrema miséria, garantindo, assim, a estrutura de condi¢des
minimas de sobrevivéncia. Essas acdes, de natureza paliativa, ndo permitem que as
situacdes de extrema miséria se aprofundem a ponto de gerar rupturas no sistema
politico e econdmico e, consequentemente, promover uma elevagdo minima de sua
renda, visando a inser¢do de individuos nessas condi¢des na sociedade do consumo.

Por conseguinte, no campo educacional, os reflexos dessas acoes, resultantes
desse modelo de orientacdes oriundas dos mecanismos internacionais, segundo
Corragio (2003), podem ser percebidos no fortalecimento das condi¢cdes de acesso e
permanéncia desses grupos na educagio basica. Sdo politicas que ndo visam a superagdo
das condi¢cdes de exclusdo, mas que no seu conjunto acabam contribuindo para se
aprofundar ainda mais o fosso existente entre aqueles que participam das condig¢des
minimas para competir no mercado, daqueles que estdo a margem do processo. Essas
politicas educacionais ndo promovem a melhoria das condi¢des de escolarizagdo, no
sentido de ampliar, concretamente, as possibilidades desse grupo de marginalizados de
galgarem uma ascensdo econdmica, social e cultural, restritas a0 minimo necesséario a
sua manutenc¢do como classe consumidora. No méximo, essas politicas educacionais os
possibilitam a competicdo entre si por um posto no mercado de trabalho, posto este que
lhe € reservado.

Desenha-se assim, segundo Coraggio (2003), uma espécie de circulo vicioso
comum aos regimes capitalistas, em que a ideologia do mercado financeiro interfere na
drea social para se ajustar as exigéncias do capitalismo contemporaneo. Ressalta-se a
forte presenca do pensamento economicista que permeia e formata as concepcdes de
cunho politico e ideoldgico, presentes nas diferentes reformas do Estado e respaldadas
pelo modelo neoliberal. No campo politico, um dos principais efeitos da exclusio
encontra-se no exercicio da cidadania e da participacio dos excluidos na vida politica
do pais. De acordo com estas politicas, a cidadania® passa a ser entendida como uma
mercadoria que se adquire conforme suas condi¢cdes econdmicas, deixando de ser um
bem de direito. Logo, as condi¢bes de participagdo e exercicio dos direitos de cidaddo

ocorrem em consonancia com os bens econdmicos que ele possui, pois a cidadania e a

30 conceito de cidadania sofre uma reconceitualizacio, assumindo um significado aliado as questdes
econdmicas, de posse, de poder de compra no mercado, sendo entendido, como um produto, um bem de
consumo. A concepgdo de cidadania no campo dos direitos civis, politicos e sociais do cidaddao de um
Estado perde forca para o campo economico (CORAGGIO, 2003).
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participagdo s@o exercitadas e/ou regidas, tendo como referéncia o poder de compra e
venda, em suma, as leis do mercado financeiro.

Nesse sentido, Coraggio (2003) expde que a propria conjuntura politica
possibilita a esses grupos uma condicdo de subalternidade, de massa de manobra,
sujeitos agencidveis do clientelismo, distantes da emancipagdo. As relacdes de classes
sociais deixam de existir, dando espaco para o surgimento do sentimento de massa’*.
Essa mudanga de concepcao enfraquece os mecanismos de resisténcia e de defesa dos
direitos relativos a cidadania, conquistados historicamente, como resultados de lutas de
classes sociais e/ou grupos com interesses afins.

Culturalmente, Coraggio (2003) esclarece que a mao avassaladora do
neoliberalismo também torna esse grupo de excluidos "vitimas" da cultura dominante,
veiculada pelos meios de comunicacdo de massa, que cotidianamente impregna oS
valores e a ideologia de uma classe dominante que os torna alienigenas na propria
pétria, provocando a sua falta de identificacio com povo, com identidade e valores
préprios™. O que se percebe, em alguns casos, é que apenas em determinados espagos a
musica e as dangas populares permanecem como verdadeiros focos de resisténcia a
opressdo do rolo compressor da cultura dominante.

Por conseguinte, essas situacdes apresentadas na reestruturacdo do Estado,
segundo o modelo neoliberal, sdo incorporadas com a implantagdo do modelo de Estado
Minimo, que incide na transferéncia de responsabilidades que historicamente eram do
Estado, para a sociedade em geral. Nesse aspecto, Gentili (1998) chama a aten¢@o para
o fato de que, no campo da educag@o, as regras decorrentes dessa mudanca de fungdes
do Estado passem a compor o discurso legal destinado ao financiamento e gestdo do
setor. No modelo educacional, entdo, segundo o autor, sdo impregnadas ideias liberais
préprias do setor privado, como meio de aquecer o mercado e garantir, pela competi¢ao,

padrdes elevados na qualidade dos servicos educacionais oferecidos. Estas ideias sdo

* Torna-se importante fazer aqui a distingdo entre sentimento de massa e sentimento de coletividade. Em
nosso entender, o sentimento de coletividade acontece fundamentado no compromisso politico e social de
grupo, de categoria profissional, enquanto que o sentimento de massa ¢ resultante de um aglomerado de
pessoas destituidas dos fundamentos anteriores.

* Jlustrando esta realidade, no campo da educagio das pessoas com deficiéncia, apresenta-se: a) as
experiéncias de educacdo das pessoas surdas, que ndo se identificam com o que lhes € ensinado, véem-se
como alienigenas na prépria pétria; b) as pessoas com deficiéncias fisicas que, também, ndo se sentem
parte da realidade de ensino na qual estdo imersas. Para os dois casos apontados, os exemplos utilizados
na pratica cotidiana da sala de aula, as ilustracdes e conteidos dos livros didaticos ndo contém suas
experiéncias e lutas cotidianas. O mesmo acontece, no campo étnico, com as pessoas negras e indigenas
que, também, ndo se identificam com os conhecimentos que lhes s@o ensinados. Eles ndo se encontram,
enquanto pessoas reais, nos modelos, conteidos e exemplos que lhes sdo apresentados.
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fortalecidas pelos processos retéricos e praticos sucessivos de desqualificacdo da escola
publica, em que se questionam a sua qualidade e financiamento, investindo na
promocgdo do ensino privado. “Trata-se, enfim, de transferir a educagdo da esfera da
politica para a esfera do mercado, negando sua condicdo de direito social e
transformando-a em uma possibilidade de consumo individual” (GENTILI, 1998. P.16).

Assim, em uma andlise dos textos legais que compdem a legislacdo brasileira,
pode-se observar que mudancas fundamentais foram efetuadas, norteadas pela intengdo
de retirar do Estado o seu cardter de primeiro responsavel pela educacdo do cidadao.
Como um ato politico, resultante de manobras peculiares realizadas de forma a conduzir
as mudangas substanciais, mas de forma sutil e camuflada, o Estado Brasileiro alterou
na legislacdo educacional o principio relativo a educacao como direito subjetivo de todo
cidadao brasileiro, para um dever em primeira instincia da familia, deixando o Estado
como segunda instincia para a promog¢do da educacdo. Este fato pode ser observado
quando se constata que a Constituicio Federal de 1988 (CF/88), em seu artigo 205,
menciona que: “A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacio

3
para o trabalho™®.

Entretanto, quando da publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, Lei 9394/96 (LDB/96), observa-se a presenca de uma alteracio,
fundamental no texto, pois em seu art. 2° estabelece: “A educacio, dever da familia e do
Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem
por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” *’. Portanto, identifica-se nessa altera¢io
de ordem e de perspectiva de direito para dever, um primeiro passo para que o
oferecimento da educagdo publica, gratuita e de qualidade, deixe de ser um dever do
Estado e passe a ser um direito, no minimo, compartilhado com a familia, cuja
obrigagdo para a realizagdo de tal prerrogativa legal aparece como primeira instancia.
Assim, de acordo com a legislacio educacional atual, cabe a cada familia
assumir a educacdo de seus novos membros, arcando com o seu financiamento
educacional. Esse discurso deixou o palco da legislacdo e passou a ser apresentado no
final do segundo governo de Fernando Henrique Cardoso e recuado por ‘“falta de

coragem” e/ou por falta de seguranca quanto aos seus desdobramentos, uma vez que as

3
® Destaque nosso.
37 Destaque nosso.
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bases de subjetivacdo e agenciamento para tal finalidade ainda ndo se encontravam bem
instaladas. Entretanto, poderd ser recuperado a qualquer momento, visto que o
dispositivo legal continua vigorando.

Conseqiientemente, mediante a esta mudanca estratégica, mantém-se a produgao
de dois sistemas de ensino®®, o publico e o privado, com caracteristicas dispares. Um
destinado as massas populares com vistas a promog¢do das condi¢cdes minimas de
aquisicdo e/ou produgdo do conhecimento, preparando aqueles cidaddos para a
competicdo no mercado de trabalho e outro destinado ao grupo economicamente mais
privilegiado, que conta com condi¢des mais efetivas de ocupar melhores espacos no
campo social e profissional. As pessoas escolarizadas oriundas do primeiro grupo
formardo a grande massa amorfa, mao-de-obra necessiria ao sistema capitalista,
estabelecendo a intensa competicdo entre si. Nesse sentido, segundo Scalcon (2005),
cria-se no imagindrio social a imagem da escola como uma instituicao responsavel pela
inclusdo, ndo deixando, contudo, transparecer as questdes inerentes ao cotidiano escolar
que contribuem com a exclusdo social.

Neste movimento o pais acaba sucumbido a assumir um compromisso
institucional com tais politicas internacionais, como moeda de troca para o recebimento
de financiamentos internacionais. Isto pode ser observado nos desdobramentos
presentes nas proposicdes e praticas politicas brasileiras ap6s a Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos, ocorrida em Jomtien, na Tailandia em 1990. Nessa reunido,
convocada pela Unesco, Unicef e Banco Mundial, estavam representados os paises mais
pobres do mundo na qual “foram negociados financiamentos em troca de indices
elevados de aprovagdo e permanéncia na escola de criangas, jovens e adultos”
(SCALCON, 2005. P.109).

Nesse contexto, segundo Carvalho (2005), o Brasil passa a assumir
compromissos relacionados a criag@o e a consolidacao no pais dos idedrios da educacgdo
inclusiva. Surgem os discursos de uma educacdo que defenda “uma escola

ressignificada em suas fungdes politicas e sociais e que em suas praticas pedagdgicas

% Destaca-se que, historicamente, no Brasil, a educacdo publica, nos niveis que apresenta melhor
qualidade e resultados, portanto, superioridades a privada (educagdo infantil e superior), é ocupada por
estudantes das classes privilegiadas. Os demais niveis, em que o financiamento, as condi¢des de trabalho
e as producdes académicas sdo mais precdrios, portanto, aparecem nas avaliacdes do governo como de
menor qualidade (educacdo basica), sdo destinadas a populagdo em geral. As classes privilegiadas acabam
sendo favorecidas duplamente. No entanto, ndo se trata de utilizar desse argumento para legitimar a
retirada do Estado das suas obriga¢cdes com o ensino publico, gratuito e de qualidade destinado a todos os
brasileiros.
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busque garantir a aprendizagem e a participacdo de qualquer aprendiz” (CARVALHO,
2005. P.16). Destarte, o desafio da escola inclusiva comeca a galgar espacos nos
discursos e propostas educacionais do pais na década de 1990. A legislagﬁo39 do pais
comecga a sofrer alteracdes em que os principios da escola inclusiva delineados na
Declaracdo de Salamanca de 1994 sdo facilmente identificados. Nesse modelo, “as
escolas inclusivas sdo escolas para todos, implicando num sistema educacional que
reconheca e atenda as diferencas individuais, respeitando as necessidades de qualquer
aluno” (CARVALHO, 2005. P.29).

Com a finalidade de se oferecer condig¢des reais para que essas politicas publicas
pudessem se efetivar, segundo Vieira e Freitas (2003), foram criados no pafs alguns
instrumentos de reforma; dentre esses, aqueles considerados mais importantes, na
instalacdo do novo modelo destacam-se:

a) a promulgacdo da CF/88 e da LDB/96, que juntas promoveram mudancgas
substanciais no campo dos direitos educacionais e organizacdo dos sistemas de ensino;

b) Lei 9.424 de dezembro de 1996, que cria o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF");

c¢) a elaboracdo de documentos e/ou propostas de reformas do Estado
contemplando a reforma administrativa, a da previdéncia social, a privatizacdo, a
politica, financeira e a tributéria.

Nessa mesma linha, pode-se inscrever toda a legislacdo brasileira destinada a
implantacdo do idedrio inclusivo: o Parecer de 17 de junho de 2001 do CNE/CEB que

dispde sobre as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Bésica;

¥ O processo de modificacdes legais e/ou de elaboragiio e aprovacio de novas leis é um mecanismo
utilizado para se efetivarem reformas, sendo, entdo, uma das fases de implantacdo de novos paradigmas
econdmicos, politicos, sociais e educacionais. No caso deste texto, a LDB/96, Resolu¢cdo do CNE/CEB n.
02 de 11 de setembro de 2001 que institui as Diretrizes Nacionais para a Educacio Especial na Educagdo
Bésica, a Resolugdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002, que institui diretrizes curriculares nacionais
para a formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduagdo plena, sdo entendidas como aparatos legais necessdrios para a implantagdo do modelo
neoliberal na educacdo, e também, como forma de implantacdo das demandas e compromissos
internacionais do pais com a implantac¢do do idedrio inclusivista na educacio nacional.

40 Fundef é um fundo de natureza contdbil com vigéncia de dez anos, instituido a partir de 1998. Tem por
objetivo vincular 60% dos recursos de despesas com Manuten¢do e Desenvolvimentos do Ensino (MDE)
exclusivamente para o ensino fundamental e o pagamento de seus professores (VIEIRA e FREITAS,
2003. P.167). A partir de 2007, o FUNDEEF foi substituido pelo Fundeb. O Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo - FUNDEB foi
instituido pela Emenda Constitucional n.® 53, de 19 de dezembro de 2006 e regulamentado pela Medida
Proviséria 339, de 29 de dezembro do mesmo ano. Sua implantacdo iniciou-se em 1° de Janeiro de
2007 e ocorrerd de forma gradual até 2009. O diferencial do Fundeb é que ele abarca toda a educacio
bésica, incluindo, assim, a educag¢do infantil e o ensino médio, que ndo eram contemplados.
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Resolugdo n. 2 do CNE/CEB, de 11 de setembro de 2001 que institui as Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial na Educagdo Basica; a Portaria n. 3.284, de 07 de
novembro de 2003, que dispde sobre requisitos de acessibilidade de pessoas com
deficiéncia, para instruir os processos de autorizacdo e de reconhecimento de cursos, e
de credenciamento de instituicdes; 0 Decreto n. 5.626, de 22 de dezembro de 2005 que
regulamenta a Lei N.10.436, de 24 de abril de 2002 e dispde sobre a Lingua Brasileira
de Sinais - LIBRAS, e o art. 18 da Lei n. 10.098 de 19 de dezembro de 2000; dentre
outras, que dispdem sobre a necessidade de uma mobilizacdo nacional para que o
processo de inclusdo escolar se concretize.

No que tange a criagdo das condi¢des politicas para a criagdo e consolidacdo do
idedrio de educagdo inclusiva, a LDB/96 atende plenamente a este compromisso. A
presenca desta intengdo pode ser encontrada em diferentes artigos e incisos do texto da
lei. Destaca-se aqui o Titulo II, da referida lei, que trata dos Principios e Fins da
Educacdo Nacional, mais precisamente, o art. 3° deste titulo, que define: “O ensino sera
ministrado com base nos seguintes principios de igualdade de condigdes para o acesso e
permanéncia na escola; liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber”; dentre outros. Outro ponto da mesma LDB/96 que
merece destaque encontra-se no Titulo III, relativo ao direito a educagdo e ao dever de
se educar, o art. 4° em que se define os principios em que o Estado se pautard para a
organizacdo da educacgdo escolar publica, que ocorrerd mediante a garantia de:

I - ensino fundamental, obrigatdrio e gratuito, inclusive para
os que a ele ndo tiveram acesso na idade propria;

IT - progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao
ensino médio;

IIT - atendimento educacional especializado gratuito aos
educandos portadores de necessidades especiais, preferencialmente na
rede regular de ensino;

IV - atendimento gratuito em creches e pré-escolas as criangas
de zero a seis anos de idade;

V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e
da criacdo artistica, segundo a capacidade de cada um.

Todos esses incisos indicam principios do paradigma da inclusdo escolar e,
inclusive, mencionam o atendimento em escolas regulares de alunos com deficiéncia
fisica, intelectual e sensorial, contidos na terminologia educandos com necessidades
especiais. E importante destacar que a discussdo relativa 4 educacdo inclusiva, hoje
presente nos discursos de quase todos os envolvidos com questdes educacionais e

sociais, ndo se remete apenas a questdo das pessoas com deficiéncia, como muitos
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poderiam pensar. Essa é uma situacao que merece destaque, pois educadores envolvidos
com a educacdo especial, ndo raro, atrelam o debate relativo a educacio inclusiva ao
campo de conhecimento desses profissionais; o que ndo deixa em parte de ser seu foco,
mas nao se restringe unicamente a este, pois o debate da educacao inclusiva se remete
ao direito de todos que, por diferentes motivos, possam se encontrar a margem do
processo educacional e que devem tomar parte incondicional do mesmo.

Neste contexto, portanto, analisar a educagdo inclusiva, transpondo os muros do
debate das questodes relativas a educacdo especial, é essencial para compreendermos as
dimensdes epistemoldgicas que compdem essa temadtica, pois:

a inclusdo é, acima de tudo, um principio ideolégico em defesa da
igualdade de direitos e do acesso as oportunidades para todos os
cidaddos, independentemente das posses, da op¢do religiosa, politica
ou ideoldgica, dos atributos anatomofisiolégicos ou
somatopsicoldgicos, dos  comportamentos, das  condicdes
psicossociais, socioecondmicas, etnoculturais e da afiliagdo grupal.
Trata-se de um imperativo inaliendvel nas sociedades atuais
(OMOTE, 2003. P.154).

Constatamos, portanto, que nas sociedades atuais o principio da inclusio tornou-
se um imperativo. Desse modo, intelectuais e profissionais de diferentes dreas o
defendem, mesmo sem, em muitos casos, compreender suas dimensdes e implicagdes
politicas, econdmicas e sociais. Por conseguinte, o idedrio inclusivo passa a incorporar
os discursos presentes nesses diferentes contextos, tornando-se parte argumentativa do
discurso contemporaneo. Entretanto, entre o campo do discurso e a sua concretizacao
existe um enorme fosso. Nesse sentido, fortalece-se a crenga, por nossa parte, de que ha
necessidade de se realizar um aprofundamento epistemolégico na drea, com a finalidade
de se construir uma discussdo correlacionando o entendimento da natureza politica,
econdmica e social da inclusdo educacional com as caracteristicas desse movimento
expressas nas atuais politicas educacionais brasileiras e o contingente de orientagdes
internacionais para o seu estabelecimento.

Comungamos com Skliar (1998, 2002, 2006) Lara e Larossa (1998), Matiskei
(2006) dentre outros, quando afirmam que o entendimento desses mecanismos legais de
controle do Estado precisa superar a logica da vis@o bindria de andlise, utilizada para
producdo, em grande parte, dos estudos existentes. Assim, a realizacdo de andlises
educacionais, utilizando-se de uma légica binaria, demanda que se considere a
existéncia concreta do par bindrio, ou seja, inclusdo/exclusio, aprovagdo/reprovacaio,

acesso/ndo acesso, permanéncia/evasio, publico/privado, etc. Dessa forma, o par bindrio
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busca sempre a existéncia de posi¢cdes contrdrias, supostamente antagdnicas. Essa 1dgica
ndo contribui com a efetivacdo de uma educagdo para todos, pois as compreensdes das
relagdes existentes no contexto educacional extrapolam o seu par binario, uma vez que
as situagdes decorrentes dessas relagdes a serem compreendidas sdo mais complexas,
independentes, podendo até ser interdependentes, entretanto, nem sempre s3o
contraditérias e antagbnicas, uma vez que envolvem outras ordens e inter-relacdes.

Segundo Matiskei (2006. P. 2), a compreensdo da educagdo a partir de uma
l6gica bindria ndo corresponde ao projeto de educacdo inclusiva, independente da forma
que se utilize a filosofia de educagdo “inclusiva”, “para todos” ou “multicultural”, uma
vez que para ele “a realidade que se pretende modificar é aquela que expropria os
direitos cidaddos da plena inser¢do social dos sujeitos”. Dessa forma, o pensamento
binério € por natureza excludente, pois nele o que sempre se coloca para andlise é o par
de ideias, sempre um negando o outro.

A visdo bindria trabalha sempre com a 16gica de que uma das faces da andlise
deverd ser a correta, ndo permitindo a possibilidade da coexisténcia entre as duas. Ora,
no processo educacional, ndo se vislumbram esses posicionamentos, 0 que ocorre sao
fases de desenvolvimento e aprendizagem que ndo sdo excludentes, mas que, no
decorrer do processo de agregar valores e conhecimentos, vao delineando condig¢des
reais de aprendizagem e de desenvolvimento escolar. Logo, ndo se trata de excluir
aqueles que apresentam dificuldades, selecionar os melhores, ou demarcar a
normalidade versus a deficiéncia, mas sim, de promover o acesso ao sistema
educacional e de criar mecanismos para a permanéncia de todos que ali estejam

inseridos no processo, garantindo o aproveitamento para os inscritos, pois:

Inclusdo/exclusdo sdo facetas de uma mesma realidade: discutir
mecanismos para viabilizar a inclusdo social, econdmica, digital,
cultural ou escolar significa admitir a ldégica intrinsecamente
excludente presente nos atuais modos de organizagdo e producdo
social que se quer modificar (MATISKEI, 2006. P.02).

Em sintese, as reflexdes realizadas de acordo com uma ldgica bindria
contribuem com a exclusdo, pois sua andlise parte sempre do par oposto, ou seja, ao
trabalhar com indices de aprovacdo, em contrapartida, existem os de reprovacado, os de
inser¢do conduzem aos de evasdo etc. Nessa perspectiva, os indicativos dos processos
avaliativos indicam sempre esses resultados e ndo abrem a possibilidade da

compreensdo dos mesmos de forma independente do seu par contraditério. Ha que se
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perceber, no entanto, que situagdes de inclusdo nfo sido contraditérias as de exclusdo,
pois h4 ocasido em que uma pessoa incluida pode julgar-se excluida (CASTELL, 2004).

Com efeito, as acdes politicas de inclusdo para as pessoas com deficiéncia neste
quadro se agravam, uma vez que os valores que regem a educagfo no pais, de natureza
individualista, unilateral, positiva e, atualmente, voltado as competéncias individuais
ndo correspondem a proposta de inclusdo dessas pessoas no sistema educacional. Com
esse modelo, o que se demarca sdo as suas limitacdes, ampliando os estigmas ja tdo
presentes na vida dessas pessoas. A questao parece estar nos modelos que sao seguidos.
Propdem-se modelos Gnicos como férmulas para se educar. Assim, padronizam-se as
praticas educativas.

Portanto, compreender a educagdo para além da l6gica bindria requer o
entendimento do conjunto complexo dos elementos nela envolvidos: inclusdo, exclusdo,
aprovagdo, reprovacdo, acesso, ndo acesso, permanéncia, evasdo, publico, privado,
deficiente, normal, etc., considerando que eles estdo presentes na realidade e fazem
parte da mesma, sdo elementos basilares e constituintes da realidade social e
educacional. Sao produtos do sistema no qual a educacio estd inserida. Todos esses
elementos sdo facetas de uma mesma realidade, que convivem e oscilam em seus
indices de permanéncia, conforme sio estabelecidas as politicas publicas sociais e
educacionais do pafs. Segundo este raciocinio, um elemento ndo exclui a existéncia do
outro, mas coexistem em dimensdes diferentes de acordo com o modelo politico,
econdmico, social e educacional em que se configuram. Neste sentido, a superacio
daquilo que expropria os direitos dos cidaddos e usurpa-lhes a plena insercdo social
depende da compreensdo das armadilhas que o sistema politico e econdmico apresenta.

Em suma, entendemos que a situacdo de inclusdao escolar de pessoas com
deficiéncias fisica, intelectual e sensorial ndo passa e/ou ndao se restringe,
necessariamente, as condi¢des de sua mera inser¢ao na escola comum. Antes disso, hd
que considerarmos as condi¢des reais de seu desenvolvimento escolar, ou seja, requer se
garantir de forma concreta sua escolarizagéo.

Assim, analisar o modelo de inclusdo educacional presente nas politicas publicas
educacionais requer a compreensdo das multifacetadas e complexas questdes de
natureza politico-econémicas e sociais que o compdem. Ou seja, desmistificar os
compromissos expressos, as intencdes e/ou pretensdes manifestas e ndo manifestas que

se estdo fundamentando as bases dessas politicas. Ndo se trata, portanto, de contribuir
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com a implantacdo de um discurso, e/ou mesmo de engrossar os nimeros daqueles que
o defendem, mas de entender de forma profunda toda a complexidade dos movimentos
de reformas e suas implica¢des na realidade social e educacional.

No caso brasileiro, aderir ao discurso de educac@o inclusiva, sem considerar que
as bases educacionais que fundamentam o modelo de educacdo existente sdo de
natureza altamente seletiva, elitista, excludente, e cujos programas educacionais e as
condigdes de oferta de ensino sdo limitados, e ndo se destinam na mesma propor¢do a
“todos”, €, no minimo, uma incongruéncia de objetivos. Assim sendo, € notdrio que, de
maneira geral, o texto legal institui politicas oficiais norteadas pelo idedrio inclusivista,
enquanto que a concretizacdo dessas agdes politicas revela a existéncia de um modelo

excludente e antagdnico.

2 - As reformas no Estado e as reformas educacionais pos-década de 1990: a

falacia da inclusio escolar

As politicas educacionais se constituem em meio a processos
cujos contornos sio dados pelos discursos, pelas teorias, pelas
acdes e estratégias, pelos recursos financeiros, pelos
compromissos e interesses pessoais, enfim, por uma trama de
relagdes e significados que podem ser apreendidos, analisados
e discutidos (GARCIA, 2007. P. 133).

O movimento de privatizagdo do ensino, visualizado nas politicas ptiblicas no
Brasil na década de 1990, encontra ressonincia no processo de criticas quanto a
qualidade do ensino publico: “A privatizacdo do ensino tende a estabelecer o sistema
escolar como mercado educacional implantando uma educacdo excludente com acesso
s6 para quem tem condi¢des de adquirir esse bem de consumo. Deixa de ser dever do
Estado do governo e um direito de todos” (RABELO; AMARAL, 2003. P. 211).

Esse movimento €, em grande parte, decorrente das politicas educacionais do
Banco Mundial e seus fundamentos, que trazem um marco tedrico-metodolégico
pautado na teoria econdmica neoclassica. Esse modelo se configura a partir de um
reducionismo economicista em que a andlise econdmica € utilizada enquanto
metodologia central na definicdo de politicas educacionais. Analisando essa questdo,
Coraggio (2003) destaca inimeras implicagdes deste modelo na politica educacional, as
quais podem ser assim sintetizadas:

a) basear-se na andlise econdmica para compreender e delinear as politicas

educacionais. As questdes de natureza econdmica sdo compreendidas como indicadores

centrais para o estabelecimento de politicas educacionais. Dessa forma, a mentalidade
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economicista adentra a educacdo que passa a trabalhar com os indicativos de mercado
para a sua efetivagdo. Assim, a qualidade é medida pelos produtos (indices de
aprovacdo e reprovagdo escolar), a avaliacdo passa a ser um mecanismo de controle
desses resultados, o conhecimento passa ser compreendido como um produto que se
compra em um mercado de “ofertas” para todos os gostos e condi¢cdes econdmicas. O
Estado passa a assumir cada vez menos responsabilidades quanto a oferta escolar,
assumindo apenas o controle, medido no resultado final pelos exames nacionais de
avaliacdo. De acordo com essa visdo economicista, a educagdo publica e, portanto,
gratuita, se destina aqueles grupos que ndo possuem condi¢des efetivas para de alguma
forma pagar por “este bem de consumo”;

b) um modelo reducionista contribui para introjetar e institucionalizar os valores do
mercado capitalista na esfera cultural. Os Rankings *' revelam os estabelecimentos de
ensino cuja “qualidade” estd em alta, em que a lei da oferta e da procura determina os
valores pagos pela “mercadoria ensino” que se encontra 2 disposi¢do no mercado. E
destacada a qualidade do ensino privado em relagdo ao publico na educacio basica, de
forma que, quem pode “comprar o melhor ensino” e almeja ter seu filho no ensino
superior publico e de qualidade adere as propostas de ensino bésico privado. Com estes
mecanismos, a exclusdo social vai se delineando. Ndo se questiona a diminui¢do da
responsabilidade do Estado no tocante a educacéo, pois esta deixa de ser um direito para
ser um produto;

) transforma os governantes, os intelectuais e os técnicos nacionais em co-
responsdveis pelas conseqiiéncias dessas politicas. H4 a criacdo de um imagindrio
coletivo de que € necessdria a assungdo destas politicas internacionais para as melhorias
das condi¢des de concorréncia do pais no mercado internacional;

d) as novas politicas sociais e educacionais propostas ndo sdo economicamente
sustentdveis e conduzem a novas crises fiscais. Ndo sendo, portanto, propostas que
busquem compreender as questdes sociais e educacionais de cada pais no seu
movimento histérico e social, acabam ndo sendo sustentiveis, pois nao atendem a
realidade, mas facetas desta realidade. O que gera novas demandas e novos gastos,

conduzindo, assim, a sucessivas crises fiscais;

4l Rankings, em nosso entendimento, é um sistema no qual se apresenta os resultados dos exames
nacionais de forma classificatéria, revelando a sociedade, em geral, as instituicdes que apresentaram
maiores indices de acertos, portanto, de resultados positivos por ordem de classificacéio nacional. Este
sistema gera um idedrio de exceléncia que no mercado gera competicdes e amplia a procura pelos
“servicos” educacionais prestados pelas institui¢des com melhores desempenhos no sistema avaliativo.
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e) ndo assumem um principio cientifico em suas andlises que apresentam apenas
um enfoque cientificista em que ndo se refutam as hipdteses negadas. Conforme
discutido por Coraggio (2003), ndo sdo propostas construidas a partir de um estudo
sério e cientifico das condicdes reais em que estdo imersas as questdes sociais e
educacionais do pais. Assim, como sdo construidas sobre bases sujeitas a criticas e
pouco sustentdveis cientificamente, podem ser negadas e/ou contestadas a partir de
bases cientificas sérias;

f) o enfoque setorial ndo supera o aspecto setorizado nos projetos propostos. Nao
pretendem atender a raiz das questdes sociais e educacionais, pois possuem um carater
setorial e focam apenas em projetos, cujos objetivos sdo restritos a uma dada demanda,
nao trazendo ao debate e a programacao de acdes de cunhos mais amplos e sustentaveis
podendo, em longo prazo, contribuir para o surgimento de politicas sustentdveis de
desenvolvimento social e educacional;

Q) ndo considera as crises de paradigmas e o0 momento de grandes incertezas como
possibilidade de superar as limitagdes, mas continua-se impondo um unilateralismo
disciplinar nas questdes apresentadas em diferentes contextos. Esta postura autoritaria e
unilateral impede o surgimento de propostas que atendam as realidades, que consigam
de forma multidisciplinar atender as diferentes realidades, contribuindo para o
surgimento de espagos plurais e inclusivos de agdes coletivas capazes de melhor
equacionar os investimentos em pesquisas e acdes capazes de atender as demandas de
cada realidade.

Todas essas implicagdes, segundo Coraggio (2003), podem ser percebidas no
modelo microecondmico neocldssico que, ao assemelhar a escola a uma empresa, traz
para seu interior fatores do processo econdmico como insumos, a eficiéncia e as taxas
de retorno como critérios fundamentais de decisdo. Os indicativos para se avaliar um
sistema educacional perdem suas caracteristicas inerentes aos aspectos humanos,
culturais e sociais. Aplica-se na escola o modelo gerencial utilizado em grandes
empresas. Assim, trabalha-se com a ideia de que existe um saber certo, de que é
necessdrio induzir os sistemas educacionais a descentralizagdo. A diferenca enquanto
situacdo decorrente dos contextos historicos, politicos, culturais e sociais de um povo
nao sdo consideradas. O que se impde € um modelo tido como o certo, o inquestionavel

e ajustdvel a qualquer realidade e que precisa ser aplicado.
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Nesse movimento de reestruturacdo do Estado, segundo esse mesmo autor, hi,
pelos dirigentes e intelectuais do sistema politico e econdmico do pais, um processo de
adesdo irrestrita e acritica as orientagdes dos mecanismos internacionais e multilaterais.
O que, de forma geral, tem levado o Estado brasileiro a promover a criacao de politicas
publicas nacionais para a educagdo e que sao geradoras de um sistema analégico entre a
educagdo e o mercado, entre a escola e a empresa, entre 0s pais € os consumidores de
servicos, entre as relagdes pedagdgicas e as de insumo-produto, entre a aprendizagem e
o produto, abandonando, assim, os aspectos essenciais da realidade educativa. Nao se
trata de formar o homem, mas o trabalhador e, por consequéncia, o consumidor.

Assim, como desdobramentos dessas reformas politicas do Estado, o sistema
educacional do pais admite a presenca do setor publico da educacdo, de maneira geral,
desde que concorra com o privado. A organizacdo e o funcionamento do setor publico
educacional passam a ser regidos pelos pardmetros do setor privado. Dessa forma, a este
dltimo € atribuido um papel fundamental, o de determinar a demanda, criando um
sistema de avaliagdo a cargo do mercado, que estabelece os indicativos de qualidade e
de produtividade. No interior das instituicdes e nas relagdes sociais, cria-se a
concorréncia entre si; os pobres concorrem entre Si; € passam a promover uma alta
demanda por campos de trabalho.

Desse modo, em um estudo aprofundado sobre as politicas publicas de educagao,
as questdes acima ndo podem ser desconsideradas. E importante avaliar a questio da
continuidade e das rupturas presentes no decorrer do processo de elaboragcdo e
implantacdo dessas politicas publicas nacionais. Um problema freqlientemente
encontrado nesse processo € o fato de as relagdes desencadeadas com tal objetivo serem
normalmente de natureza verticalizada. Alguns setores do governo siao responsaveis por
diagnosticar a realidade e elaborar as politicas de intervengdo; outros possuem a funcio
de efetivar essas politicas42. Nesse processo, a troca de gestores contribui para o
movimento descontinuo que se tem desenhado nas politicas publicas educacionais das
duas tltimas décadas propostas no Brasil. O que se encontra na realidade é, segundo

Almeida (2006, P. 87), uma

2 Este processo acontece de forma distanciada e fragmentada. Cada governante quer deixar sua marca
politica, e ndo existe uma preocupagdo em avaliar as politicas anteriores e verificar o que tem
funcionado e o que precisa ser superado. Realizam-se levantamentos de dados, andlises e conceituacdes
sem uma preocupagdo com o que de fato € necessario, o que precisa ter continuidade e o que precisa ser
rompido, buscando novas interpretacdes e propostas, demonstrando o poder das estatisticas em geral na
configuracdo do recorte a ser apresentado.
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onda reformista, ¢ a descontinuidade nas politicas subseqiientes, que
ndo aprofundam a avaliagdo do que foi implementado e, com bastante
freqiiéncia, pautam-se por inaugurar uma nova medida que tenha a
marca da atual gestdo. Com isso repetem-se erros, desperdicam-se
recursos, desfaz-se do esforco empreendido pelas equipes escolares.

Entretanto, na pratica, por que as instituicdes escolares nio resistem aos efeitos
dessas ondas reformistas? Entendemos que o sucesso dessas politicas no campo
educacional depende do consenso criado em seu entorno. O que os professores pensam
sobre as reformas determina significativamente os seus resultados. Esse consenso é
garantido, em grande parte, por meio de duas formas. A primeira, articulada e
combinada, é a existéncia de uma formagdo docente deficitaria e as condigdes de
trabalho precérias e individualistas, que vdo minando a capacidade critica e de
resisténcia da categoria ao modelo imposto. A segunda é o fato de tais politicas, de
forma intencional e planejada, adotarem e ressignificarem os termos e conceitos
utilizados pela categoria no seu discurso. Essa pratica escamoteia os sentidos propostos,
fazendo com que haja adesdo desses profissionais as mesmas, oferecendo elementos
para o fortalecimento e realizacdo dos idedrios presentes nessas politicas publicas.

Torna-se, entdo, dificil romper com as proposi¢des politicas e econdmicas
apresentadas pelo Estado. As artimanhas utilizadas para a implantacio do discurso
neoliberal sdo muitas e, perspicazes, pois além de se apropriar do discurso dos grupos
organizados, ainda dissemina interpretacdes gerais sobre as origens das dificuldades
econdmicas e sociais existentes nos diferentes paises, considerados em
desenvolvimento. A utilizagdo de um discurso composto por essas duas estratégias
permeia as propostas de reestruturagio politica e econdmica dos paises considerados em
desenvolvimento. Segundo Coraggio (2003), é apresentada pelo o Banco Mundial a
necessidade e/ou recomendagdo de se realizar uma centralizagdo dos investimentos na
educacdo bésica, como forma de ampliacdo da melhoria de desenvolvimento econdmico
e social. Esse desenvolvimento econdmico e social aconteceria em funcdo do
alargamento da formacdo de trabalhadores flexiveis com capacidade para adquirir novas
habilidades compativeis ao mercado. Nesse contexto, a educagdo como um bem de
formag@o humana perde espago para a formacdo do trabalhador apto para atender as
demandas de mercado. Surge, entdo, a faldcia de que € somente por meio da educagdo
que as pessoas excluidas poderdo mudar de vida.

Aliada a essa situacdo, constrdi-se e se fortalece o discurso da educagdo como

um bem destinado a todas as pessoas, assumido como modelo inclusivo. Esse discurso
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inclusivista prega o direito de todas as pessoas em idade escolar de freqiientarem a
escola, e ainda, sugere que, pela escolarizacdo, essas pessoas podem conseguir sua
inclusdo social pela via do ingresso no mercado de trabalho. Na realidade, entretanto,
nao consegue lhes garantir, de fato, essas possibilidades de usufruto dos bens sociais
advindos da profissionalizagdo decorrente da escolarizacio. Assim, o sistema busca uma
forma de justificar essa situacdo apresentando para a sociedade em geral as
desigualdades como resultantes da individualidade de cada cidaddo. Para Laplane

(2006. P. 693),

ao formular o principio da desigualdade dos individuos, em particular

sob a forma de igualdade de oportunidades, as sociedades modernas
individualizam a desigualdade: se o jogo é aberto e todo mundo pode
competir e ser classificado por mérito, o fracasso € imputiavel ao
préprio individuo. Por isso, as desigualdades sdo vividas ndo apenas
como injusticas, sendo, mais dolorosamente, como situagdes
traumatizantes que questionam a prépria pessoa.

Como desdobramento desse discurso, o Estado e/ou o sistema politico e
econdmico, em geral, se protege da fiuria daqueles que se v€em destituidos das
condicdes sOcio-econdmicas e sociais pretensas, pois se apresenta apenas como um
gestor e promotor de agdes a todos, que busca ampliar as condi¢cdes de acesso as
benesses do capital a todos seus cidaddos. Entretanto, a distribuicdo destas benesses aos
cidadaos ocorre por mérito individual, uma vez que as condi¢des foram oferecidas para
todos, logo, cada qual as usufrui segundo suas aptiddes e potenciais individuais.

Esse discurso, segundo Laplane (2006. P. 693), busca sustentabilidade
justamente no fato de a “sociedade moderna organizar-se em grupos sociais mais ou
menos definidos por fatores (saldrio, ocupacgdo, gostos)” em que seus componentes
identificam-se “com os grupos considerados socialmente superiores e ocorre o
distanciamento das categorias consideradas inferiores”. Assim, todos desejam e aspiram
por partilhar dos grupos considerados superiores. O que provoca no interior dos grupos
o surgimento da competitividade“, do individualismo em detrimento da solidariedade,

pois cada um € responsidvel pelo seu futuro e, portanto, este € resultante de um

merecimento individual e ndo, coletivo. Logo,

* Uma competitividade “que carrega em si a necessidade de superar ao outro, de sobrepor-se, sempre
individualmente, as adversidades préprias do trabalho, que adquire marcas singulares sob o capitalismo”
(FREITAS, H, 2003, P. 1111).
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os processos de construcdo da individualidade sdo marcados pelo
aumento do individualismo e da competi¢do, pela responsabilizagdo
do individuo pelo seu sucesso ou eventual fracasso, pelo
enfraquecimento dos lagos de solidariedade coletiva e dos sistemas de
protecdo social (LAPLANE, 2006. P. 695)

Neste contexto de individualizacdo e enfraquecimento do coletivo, segundo
Coraggio (2003), cria-se ressonincia aos idedrios da privatizacdo dos espagos e
responsabilidades do Estado. Todos os cidaddos devem pagar pelo que recebem:
educacdo, saide, habitacdo etc. Cada qual na parcela de suas condi¢cdes econdmicas. O
Estado neoliberal, minimo, enxuto, desburocratizado ndo pode assumir esses direitos
para todos, mas apenas para aqueles que estdo abaixo da linha de pobreza, como
condicdo para que saiam da referida situacdo. Dessa forma, quem pode pagar deve
investir em educacio, planos de sauide, financiamentos privados para garantir o que,
constitucionalmente, sdo condi¢cdes essenciais de sobrevivéncia do cidaddo, que nesse
modelo € visto como mero consumidor. Dessa forma, a iniciativa e os recursos privados
preencherdo a lacuna aberta pela retirada de subsidios do setor ptiblico.

Outra questdo a ser destacada é a crenca, de nossa parte, de que o modelo de
educacgdo inclusiva, na qual se garante a insercdo das criancas com diferentes tipos e
graus de defici€ncia no contexto da escola comum, é parte dos ajustes econdmicos
recomendados pelos organismos multilaterais e internacionais, visando o enxugamento
do Estado. Isso, no tocante a educacdo especial, pode ser ilustrado com a insercdo do
grupo de pessoas com defici€ncia fisica, sensorial e intelectual no sistema regular de
ensino, a qual ocasiona uma economia de recursos financeiros significativa para o setor
publico, que ndo mais investe em escolas especiais de alto custo, por suas pesadas
engrenagens de cardter clinico. As escolas regulares ja existem e a insercdo destes
alunos no seu interior, com a proposta inclusiva, ndo onera seu orgcamento. O que se
continua perguntando é: A realidade das escolas publicas pode atender com qualidade™
estes alunos? A experiéncia tem demonstrado que ndo. Entretanto, a defesa presente nos
discursos politicos é que ndo € correto, decente se questionar esta conquista histérica

destes excluidos. Ocorre aqui uma tradicional inversdo de valores, pois esta “conquista”

* Qualidade aqui entendidas como garantia de aprendizagem de todos os conhecimentos curriculares
destinados ao grupo de alunos de sua turma, dominio da leitura, da escrita, dos conhecimentos
matematicos, etc. Ou seja, a inser¢do, a permanéncia a conclusio de sua escolarizacdo com sucesso.
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do grupo de excluidos sé foi possivel, neste momento, por ser compativel com os
interesses maiores do préprio sistema politico e econdmico™®.

Um indicativo desta questdo pode ser encontrado na economia gerada por este
movimento de inclusdo escolar através da comparagdo do orgamento e prestacdo de
contas publicas do governo disponiveis em sitios eletrdnicos do governo federal, do
Tribunal de Contas da Unido (TCU). Por exemplo, em 2006, conforme Relatério de
Execucdo do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) e do Programa de

Complementagdo ao Atendimento Educacional Especializado as Pessoas Portadoras de

Deficiéncia (PAED)*° de 2006, apresentado pelo Ministério da Educacdo

As escolas publicas, com até 20 (vinte) alunos, sdo contempladas com
as importincias de R$ 29,00 (vinte e nove reais) e R$ 24,00 (vinte e
quatro reais) por aluno, na categoria econdmica de custeio, quando
situadas, respectivamente, nas regides Norte, Nordeste e Centro Oeste
(exceto o Distrito Federal) e nas regides Sul, Sudeste e no Distrito
Federal (BRASIL, MEC. Relatério Anual de Execucdo do PDDE e
PAED / 2006. P. 2).

O mesmo documento apresenta a tabela indicativa de gastos destinados as
Escolas Especiais privadas, emitidos a titulo de subvengdo ptblica, um valor
equivalente “a importancia de R$ 120,00 (cento e vinte reais) por aluno, na categoria
econdmica de custeio” Federal (BRASIL, MEC. Relatério Anual de Execu¢io do PDDE e
PAED / 2006. P. 2), considerados aquelas com nimero igual ou superior a cinco alunos.
Se analisarmos os valores destinados, podemos perceber uma diferenga do custeio por
aluno equivalente a R$ 96,00 (noventa e seis reais) ao més. A partir de 2007, os valores
acima passaram a ser transferidos pelo Programa Dinheiro Diretos na Escola PDDE.
Observando os nimeros apresentados, parece-nos que a inserc¢io destes alunos na escola
comum representa uma medida importante de economia para os cofres publicos; o que

atende aos interesses expressos nas reformas ocorridas no periodo no pafs.

4 Acreditamos que houve uma incorporagio do discurso da inclusio educacional originrio nas lutas dos
grupos organizados pelos grupos dominantes, a partir da constatacdo de que este poderia significar
condigdes de economia atendendo aos ajustes necessdrios ao modelo politico e econdémico em
desenvolvimento. Assim, promoveu-se a sua re-significagdo, incorporacéo e fortalecimento no interior do
discurso majoritdrio internacional e nacional.

% O Programa de Complementacio ao Atendimento Educacional Especializado as Pessoas Portadoras de
Deficiéncia (PAED) foi criado por meio da Lei n° 10.845, de 05/03/04 e regulamentado pelas Resolugdes
n° 4, de 13 de marco de 2006 e n° 28, de 14 de julho de 2006, ambas do Conselho Deliberativo do FNDE.
Visando a garantia de recursos financeiros, de forma suplementar, necessdrios a promog¢do do
atendimento especializado aos estudantes com deficiéncia e sua progressiva inclusdo em classes comuns
de ensino. Os recursos do PAED sdo destinados as escolas privadas de educacédo especial, mantidas por
entidades sem fins lucrativos inscritas no Conselho Nacional de Assisténcia Social (CNAS), ou outras
semelhantes de atendimento direto e gratuito ao puiblico.
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Aprofundando a discussdo das reformas e sua relagdo com a educacio inclusiva,
Costa (2005) traz ao debate o fato de os discursos das reformas educacionais
apresentarem, de maneira geral, a sociedade o professor como um profissional que
precisa assumir e chamar para si a responsabilidade de contribuir com a sua

transformacio. Ou seja, essas mudangas acontecerdao

através do poder da educacdo de mudar as condi¢des de “falta” que se
encontra no cotidiano dos alunos “ tal intencdo compensatéria,
materializada num determinado tipo de acdo (pedagdgica), implicaria,
pois, que aquele que “educa”/“civiliza” se supde detentor de um saber
e de um poder sobre o “outro”. “Instrumentos”, “tecnologias” estes
capazes de, uma vez bem operados, tornd-lo diferente do que se
presumia que ele era (COSTA, 2005. P. 1261).

Esse discurso, ao se impregnar na pratica social, assume um sentido de
correlacionar ou determinar que a inclusdo social aconteca pela escola, sendo a inclusio
escolar a premissa para que ocorra a segunda. Ora, esse discurso € de raiz simplista, pois
aborda a escola como redentora das mazelas origindrias do sistema capitalista
excludente e explorador que respalda as reformas educacionais, as quais buscam ajustar
a educacdo as demandas atuais. Assim, a escola e seus profissionais ndo podem superar
a cultura da “falta”, mas podem mascarar com o discurso das competéncias individuais,
em que sdo oferecidas oportunidades “iguais” a todos, e aqueles que ndo conseguiram
superar suas condi¢cdes materiais e intelectuais de “falta”, foi porque nao se esforcaram
suficientemente, ndo investiram todas as suas energias em sua formagado profissional e
ndo se adequaram as demandas do mercado. Esse discurso reforca o modelo
individualista de compreensdo da realidade. Em contrapartida, o sistema educacional
aparece como aquele que foi capaz de realizar as suas atribui¢des sociais e politicas.

Nesse contexto, de forma geral e articulada, as politicas publicas educacionais,
segundo Coraggio (2003), acabam encontrando eco para a implantagdo de uma visdo, na
qual os servi¢os educacionais prestados pelo Estado passam a ser avaliados por seus
produtos, em termos de aprendizagem, e por sua eficiéncia em termos de gastos para
diplomacdo. Surge a aplicacio de regras comuns em alguns setores rumo a
padronizagdo para facilitar o controle que ocorre de forma centralizada, via exames
nacionais e internacionais. Nesse aspecto, entendemos que se padroniza o tempo de
dedicac@o ao ensino dos professores, ha a criagdo e a ampliacdo de programas para a
oferta de livros didéticos nas diferentes etapas da educacdo bésica, o que promove a

concentragdo de conteddos bdsicos para o surgimento de novas habilidades gerando
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assim, de forma “livre e flexivel”, os conhecimentos que compdem o nicleo comum dos
curriculos nacionais destinados a formacdo do trabalhador, dando-lhes supostamente
condi¢gdes de competir no mercado de trabalho.

Nesse sentido, Catani, Oliveira ¢ Dourado (2001) argumentam que as bases
epistemoldgicas que sustentam esse movimento originaram em questdes relativas ao

mundo do trabalho. Para esses autores,

no Brasil redirecionam o papel da educagdo e da escola e,
conseqiientemente, aliam a formacéo e a qualificagdo como elementos
fundamentais ao processo de competitividade resultando, assim, em
acdes politico pedagdgicas no ambito dos curriculos da educagdo
formal e ndo-formal (CATANI, OLIVEIRA e DOURADO, 2001.
P.72).

Como desdobramento destas agdes, os principios basicos da educacdo que
estariam vinculados a formagdo primordialmente do homem, para posteriormente pensar
na constitui¢do do trabalhador, s@o invertidos, e passa-se a investir na formacdo de um
trabalhador, adaptado as demandas do mercado, flexivel, dindmico e polivalente e,
acima de tudo, competitivo.

Essa realidade, apresentada por Catani, Oliveira e Dourado (2001), pode ser,
claramente, percebida ao se analisarem os pressupostos presentes nas reformas
educacionais brasileiras atuais, sendo possivel notar que essas configuram um
retrocesso as concepcdes tecnicistas e pragmatistas, que predominaram nas politicas
educacionais vigentes no pais na década de 1970. As reformas atuais, segundo Kuenzer
(2003), no entanto, possuem caracteristicas mais arrojadas, reposicionando a discussao,
antes localizada na qualificagdo profissional para o emprego, para uma formacao focada
no individuo, no desenvolvimento de competéncias individuais e comportamentais para
o exercicio da profissdo.

Dessa forma, essas politicas educacionais, segundo o Coraggio (2003), investem
na capacitacdo do corpo docente em programas paliativos, pois ndo hd a preocupagio
em formar professores com condi¢des para, de fato, intervirem nas situagdes de ensino e
aprendizagem, mas na formacdo de “técnicos” de forma aligeirada, desvinculada do
compromisso social e politico com as demandas da comunidade em que se encontram,
porém capazes de explorar os contetidos padronizados que os livros didéticos

apresentam de forma irrestrita e acritica. Nesse contexto, a realidade apresentada nas
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reflexdes desenvolvidas neste texto até agora representa um grande né para as propostas

de educacio inclusiva. Assim, pode-se constatar que

essas medidas, contidas nos documentos e “recomendac¢des” do Banco
Mundial e do FMI, influenciaram diretamente as politicas publicas,
inclusive a educacional, impondo uma dicotomia entre o discurso de
uma escola publica de qualidade para todos, e a préitica que, de modo
geral, vem sendo realizada (RABELO; AMARAL, 2003. P. 210).

Isso pode ser percebido claramente na forma como os programas e projetos
educacionais vém sendo implantados em todo o pais no tocante a formacdo de
professores para atuar numa proposta de educacdo que ndo seja seletiva e excludente,
mas que busque uma educagdo publica e de qualidade para todos. Esse é um desafio
importante quando se trata de analisar as politicas de formacdo docente relativas ao
paradigma da inclusao escolar.

Em suma, apesar das mudangas nos sistemas de ensino decorrentes das politicas
publicas atuais, Dias e Lopes (2003) destacam que, de maneira geral, estas reformas
possuem, concomitantemente, elementos de conservadorismo e de transformacao.
Como conservadorismo, destaca a manutengdo da “preocupacdo de a escola atender as
necessidades da sociedade e do mercado de trabalho, expressando a mesma vinculagio
entre educacdo e interesses de mercado” (DIAS e LOPES, 2003. P.1165) e, como
indicativos de renovacdo e/ou transformacdo, destacam a abertura da escola para a
comunidade e para o movimento empresarial e/ou filantrépico.

Nesse sentido, hd um conjunto de documentos que compdem o movimento de
reforma educacional no pais, imbuidos de adequar o seu sistema educacional as
demandas do modelo capitalista neoliberal. Neste contexto, as propostas de educacio
inclusiva sdo partes deste pacote de reforma que tem como finalidade responder aos
ajustes necessdrios as demandas do mercado. Assim, a andlise dos documentos, que
representam os instrumentos de reforma educacional, ndo pode acontecer de forma a
desconsiderar as transformacgdes conceituais e formativas inerentes a implantagdo do
modelo de educacdo inclusiva, pois uma “mudanca educacional, portanto, pressupde
nova atitude ao planejar, ensinar, organizar o conhecimento, avaliar,” etc. O que exige
atencdo especial a dimensao pessoal pressuposta nesse processo, ou seja, 0 impacto que
a nova proposta tem no modo de pensar e de agir dos professores” (ALMEIDA, 2006.
P.88).

&4
7 Destaque nosso.
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3 - Politicas de formacao de professores e a inclusao escolar

Formar professores na perspectiva inclusiva conduz o professor
a ressignificar seu papel de professor, o papel da escola e das
praticas pedagégicas no interior do nosso ensino, em varios
niveis que s3o marcadamente excludentes (que ndo excluem
somente as criancas com deficiéncia) (LIBORIO e CASTRO,
2005).

A formacdo de professores para atuarem em diferentes niveis de ensino em uma
perspectiva inclusiva € uma realidade que precisa ser considerada, pois o direito de
diferentes grupos, inclusive pessoas com alguma deficiéncia fisica, sensorial e
intelectual, encontra-se assegurado nos documentos legais que regem a educacgdo
brasileira. A educagdo especial ¢ uma modalidade de ensino que perpassa todos os
sistemas de ensino, da educagdo bdsica a superior; e isto pressupde implicagdes para a
formacdo docente. Dessa forma, € preciso pensar uma perspectiva de formacdo de
professores compromissada em romper com modelos de formagdo pautados em um
conjunto idealizado de alunos, cuja compreensdo de aprendizagem e desenvolvimento
humano seja compreendida para além de um padrao normatizado de aluno. A presenca
dessa visdo padronizadora na prética cria atitudes e agdes despreocupadas com os
mecanismos de exclusdo do diferente.

Assim, se pretendemos construir uma sociedade cujo principio seja a inclusio de
todos, € preciso investir ndo apenas na formacdo de professores, mas de todos os
profissionais que a compdem. Nesse sentido, Libdrio e Castro (2005, P. 107)

apresentam que

ndo precisamos somente de que os professores do ensino comum,
formados nos cursos de pedagogia e outras licenciaturas, tenham uma
formagdo para trabalhar visando a inclusdo. Todos os profissionais
precisam ser formados de acordo com o paradigma da diversidade,
para se tornarem cidaddos eticamente comprometidos com a inclusao.

As discussdes sobre a inclusio social e escolar da pessoa com deficiéncia fisica,
sensorial e intelectual ndo podem se fechar nos cursos de graduagdo destinados a
formac@o de professores, ou seja, nas Licenciaturas. Essa temadtica necessita ser inserida
nas demais areas de formacdo profissional, no minimo, por dois motivos: a) este

profissional no exercicio de sua profissdo precisar lidar com pessoas com diferentes
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deficiéncias; b) este profissional vir a se tornar professor na educagdo superior e/ou
basica®® e, dessa forma, mesmo ndo possuindo formagio inicial, exercer a profissio.

Salientamos que o compromisso com a constru¢do de uma sociedade inclusiva
precisa envolver todos os espacos de formacgdo de seus componentes, independente das
fungdes e papéis que esses desempenham no seu interior. No entanto, nesse estudo, nos
restringiremos as discussdes que lhe sdo pertinentes, ou seja, as politicas publicas de
formac@o de professores e sua relacdo com o modelo de educacdo inclusiva, no tocante
ao atendimento escolar das pessoas com diferentes tipos de deficiéncia.

O estudo realizado até o presente momento nos permite destacar que as
reformas econdmicas e sociais e as politicas publicas de formagdo docente que estdo
sendo propostas no Brasil encontram-se, de forma geral, atreladas aos movimentos
internacionais de profissionalizacdo. Nesse movimento, no entanto, Scalcon (2005)
chama atencdo para as particularidades denotadas no desempenho do trabalho
educativo, uma vez que essas politicas interferem ndo somente na compreensdo do ser
professor, mas impactam diretamente na sua formagdo, pois, a medida que se criam
novas formas e locus destinados a formagao, criam também uma légica que aproxima as
institui¢gdes formadoras dos sistemas de ensino e balizam os conhecimentos bdsicos
destinados a formacdo do professor para atuar na educagdo bésica.

A LDB/96 ¢ um forte exemplo dessa situacdo, quando cria novos e diferentes
espacos para a formacdo do professor. Essas politicas afetam diretamente a formacgdo
docente que, a partir de sua publicagdo, podera acontecer em instituicdes que estejam
compromissadas ou nido com tripé ensino, pesquisa e extensdo. Como desdobramento
dessa acdo, a formagdo de professores pode acontecer de formas distintas no pais.
Haverd, no minimo, dois grupos de profissionais com modelos de formacdo
diferenciados. Um grupo cuja formag@o acontece distanciada da pesquisa, aligeirada e
meramente “técnica”’, o que dificulta o rompimento com os paradigmas tradicionais,
pautados pela l6gica bindria ja discutida neste texto. O outro, formado nas universidades
publicas, cujos principios se distinguem do primeiro. Para esse grupo de professores,
formados nas universidades publicas, havera a possibilidade de uma formacdo ampliada,
com préticas de pesquisa e envolvimento na producdo do conhecimento, em

experiéncias de extensdo etc.

* Isto, pois, a legislacfo brasileira atual permite que profissionais graduados, bacharéis, em diferentes
dreas de atuacgdo, freqiientem um curso de formacdo pedagdgica de 360 horas e tornem-se habilitados ao
exercicio da docéncia em diferentes niveis de ensino.
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Em sintese, essa realidade contribuird com a consolidacdo histérica da
diferenciacdo nas possibilidades de escolhas e na qualidade de escolarizacdo existente
entre as classes privilegiadas e a massa da populacdo brasileira. Refletird, ainda, na
divisdo do trabalho, uma vez que, aos formados em instituicdes do primeiro grupo,
haverd a possibilidade de trabalho nas escolas destinadas as classes menos favorecidas
economicamente49, realizando atividades de ensino, portanto, executoras. Para os
demais, origindrios das classes favorecidas, que tiveram melhores condigdes de
escolarizacdo, portanto, de formagdo, ha a possibilidade de atuacdo nas fungdes de
gestores e planejadores educacionais, ou seja, ocupando os melhores cargos e,
respectivamente, com melhores planos de cargos e saldrios. Esse movimento mantém o
ciclo e a situacdo de exploracdo e expropriacdo das condi¢des de vida digna de grande
parte da populacdo, amplamente apresentados por Coraggio (2003). H4, segundo esse
autor, nessa situacao, um fato que nao pode ser desconsiderado: a criagdo no interior das
classes trabalhadoras, de forma sutil e escamoteada, de mecanismos que a levem a pagar
por duas vezes pela sua formagao. A primeira vez por meio de impostos e taxas piblicas
e, a segunda, via mensalidades nas instituicdes privadas, espacos em que tem se dado a
formacao dessas pessoas.

A andlise das politicas nacionais de formacdo de professores, implementadas a
partir das reformas educacionais surgidas a partir de 1990, evidencia a compatibilidade
entre os objetivos da formacdo, apresentados nas orientacdes gerais dos organismos
internacionais e multilaterais. Essas politicas pretendem instalar nos processos de
formacdo de professores um modelo de formacdo compativel ao surgimento de
profissionais do fazer, capacitados para reproduzir as tarefas planejadas e propostas por
aqueles que compdem o grupo destinado a pensar, originario das classes privilegiadas
economicamente’. Desse modo, de acordo com as recomendacdes desses organismos
internacionais, cabe aos docentes brasileiros: desenvolver competéncias para poder

fazer bem o “ensino”. Para tanto, segundo Freitas, H (2003. P. 1097),

no ambito das politicas de formacdo de professores mudancas
significativas foram implementadas, objetivando a construcdo de um

* Destaca-se que a desvantagem econdmica possui reflexos diretos nos aspectos sociais, culturais e
educacionais.

% Este movimento de promover formacio docente capaz apenas de executar agdes e nio propenso a
pensar a acdo ndo é novo. Historicamente, ele aparece e desaparece nas politicas educacionais. Ha sempre
os mecanismos de resisténcia e resiliéncias presentes na experiéncia docente, como formas de resistir a
tais acdes, o que demonstra o espirito de luta pelo reconhecimento e profissionaliza¢ido docente existente
na categoria.

125



POLITICAS PUBLICAS E FORMACAO DE PROFESSORES: Vozes e Vieses da Educaciio Inclusiva

professor com habilidades e competéncias capazes de torni-lo a
correia de transmissao, na escola e na sala de aula, das novas formas
de laboralidade demandadas pelo nivel de desenvolvimento do
capitalismo na atualidade.

Nesse movimento, segundo a autora, as dimensdes voltadas para a “formacgao
omnilateral dos educadores, a concepc¢do de formacdo sdcio-histérica em toda a sua
plenitude — nos aspectos cognitivo, ético, politico, cientifico, cultural, liidico e estético”,
que foram pautas de lutas travadas durantes décadas pela categoria de professores, na
tentativa de se “construir como politica de formagcdo” (FREITAS, H, 2003. P.1117)"",
ndo sdo consideradas no documento das Diretrizes Nacionais para a Formacdo de
Professores para a Educacdo Bésica no Brasil (Resolu¢do CNE/CP 1/2002)°%. Ao
contrario disso, o documento recupera e reforca, “no conteido das matrizes, o carater
técnico-instrumental do trabalho docente — o que e como ensinar —, em detrimento do
debate sobre os fins da educacdo, e do projeto histdrico-social, abandonado pelas
politicas neoliberais impostas nos dltimos 10 anos” (FREITAS, H, 2003. P.11 17)%.

A efetivacdo dessas politicas, segundo Catani, Oliveira e Dourado (2001. P. 73-
74), iniciou com o movimento de reforma curricular dos cursos de graduacdo, que
ocorreu em 1997 por meio do Edital n. 4, de 04 de dezembro de 1997, no qual a
Secretaria de Educacdo Superior do MEC, SESU, solicitava a participacdo das
Instituicdes de Ensino Superior por meio da elaboracdo e envio de propostas para
compor o documento das Diretrizes Curriculares dos cursos de graduacdo das diferentes

dreas de conhecimento. Segundo estes autores,

os principios orientadores adotados para as mudangas curriculares dos

cursos de graduacdo foram: a) flexibilidade na organizacgdo curricular;
b) dinamicidade do curriculo; c¢) adaptacdo as demandas do mercado
de trabalho; d) integracdo entre graduacio e pds-graduagdo; e) énfase
na formacgdo geral; f ) defini¢do e desenvolvimento de competéncias e
habilidades gerais. Em suma, o objetivo geral que vem orientando a
reforma €, justamente, “tornar a estrutura dos cursos de graduagdo
mais flexivel”.

Os principios fundamentais do documento pautam-se no mercado presente nos
modelos neoliberais, uma vez que preza pela adaptacio do sistema de formagao docente

do pais as necessidades oriundas do mesmo. Para tanto, torna-se necessdria a énfase em

3! Destaque nosso.

52 Resolu¢do CNE/CP 1/2002. Didrio Oficial da Unido, Brasilia, 9 de abril de 2002.Segdo
1,P.31.Republicada por ter saido com incorre¢@o do original no D.O.U. de 4 de marco de 2002. Secéo 1,
P.8.

> Destaque nosso.
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um curriculo dindmico, flexivel, com carga hordria reduzida, resultando em um
aligeiramento no processo de formacdo, de modo a disponibilizar ao mercado
profissionais aptos a desempenhar suas fungdes, segundo as demandas atuais. Ou seja,
um profissional do saber fazer, acritico, pouco propositivo, sem envolvimento com
discussdes mais amplas, de natureza politica e educacional.

Esse mecanismo presente nesse instrumento de reforma educacional, segundo
Catani, Oliveira e Dourado (2001), reforca e aproxima, de forma sutil e bem articulada,
os fins da educagdo superior a formacgao para o trabalho, destituindo o seu compromisso
com a formagdo do homem integral, o que implica em uma reduc¢do programada e
proposital da funcdo social da educagcdo superior no pais, que, alids, deixa de ser

entendida como educagfo e passa a ser tratada como ensino, algo pragmaético e diretivo.

A questdo central nesse cendrio de diversificacdo e diferenciacdo da
educacgio superior no Brasil, no tocante a reformulac@o curricular dos
cursos de graduacdo ndo parece ser o da flexibilizacdo curricular em
si, uma vez que esta é expressio de diferentes concepgdes e
desdobramentos académicos. Por essa razdo, € preciso ter claro que a
politica oficial, ao se apropriar e redirecionar essa temdtica, em uma
perspectiva pragmadtica e utilitarista de ajuste ao mercado, reduz a
funcao social da educag@o superior ao idedrio da preparagdo para o
trabalho, a partir da redefinicio de perfis profissionais baseados em
habilidades e competéncias hipoteticamente requeridas pelo mercado
de trabalho em muta¢do (CATANI, OLIVEIRA e DOURADO, 2001.
P.77).

Nesse sentido, o documento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, Resolugdo CNE/CP 1/2002, apresenta
um teor altamente flexibilizador para os cursos de graduacgdo. Este documento propde a
ampliacdo da flexibilidade quanto a organizacido (conteidos e duracdo) de cursos e
carreiras profissionais; sélida formacao gera154; desenvolvimento de préticas de estudo
independentes e individuais; valorizacdo e reconhecimento de habilidades e
competéncias adquiridas durante o curso e antes de sua inser¢do no mesmo, por meio da
valorizacdo de experiéncias profissionais anteriores; e prevé ainda, a articulagdo entre
teoria-pratica e avaliacdes periddicas através de distintos instrumentos.

Conseqiientemente, Catani, Oliveira e Dourado (2001) chamam a atencdo para

leitura nas entrelinhas do discurso das Diretrizes. Para os autores, “as Diretrizes

> A solidez na formagio tedrica parece contraditéria, na medida em que se orienta para uma redugfio na
carga hordria geral dos cursos, sinalizando para um aligeiramento no processo formativo. Ainda, pela
insercdo de uma abordagem pragmatista ao curriculo, que ndo supera a dicotomia teoria x pratica tdo
criticada pelos educadores, mas refor¢ca a supremacia de um desses elementos, nesse caso, da pratica.
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Curriculares, a despeito de indicarem, por um lado, processos de autonomizagdo na
composicdo curricular, podem, por outro, ser compreendidas como mecanismos de
ajuste e aligeiramento da formacdo” (CATANI, OLIVEIRA e DOURADO, 2001. P.75).
Pois, se forem considerados os interesses do mercado, este ndo possui interesse em
ampliar o financiamento da educacdo publica, bem como ndo valoriza a formacgdo
académica como processo de profissionalizagdo integral do homem™. Ao mercado
interessa o profissional que domina o fazer técnico necessdrio para desempenhar as
fungdes que lhes sdo requeridas no seu posto de trabalho.

Dessa forma, a compreensdo do conceito de formacgdo presente no texto das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacio de Professores da Educagdo Baésica,
segundo vdrios autores, entre eles: Pereira (1999), Freitas, H (2003), Oliveira (2004),
Dias e Lopes (2003), Weber (2003) Maués (2003), sugere as orientacdes atuais dos
mecanismos internacionais e multilaterais, que se balizam no modelo da racionalidade

técnica. Assim,

nesse modelo, o professor € visto como um técnico, um especialista
que aplica com rigor, na sua pratica cotidiana, as regras que derivam
do conhecimento cientifico e do conhecimento pedagégico. Portanto,
para formar esse profissional, é necessdrio um conjunto de disciplinas
cientificas e um outro de disciplinas pedagdgicas, que vao fornecer as
bases para sua acgdo. No estdgio supervisionado, o futuro professor
aplica tais conhecimentos e habilidades cientificas e pedagdgicas as
situacdes préticas de aula (PEREIRA, 1999. P.111-112).

Os fundamentos presentes no texto das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educag@o Basica de 2002 sdo muito semelhantes aqueles
existentes na legislacdo brasileira da década de 1970, o que se altera sdo as
terminologias, que sdo revestidas de novas roupagens. No entanto, os fins sdo muito
semelhantes, para ndo se dizer os mesmos: formar mao-de-obra técnica para o exercicio
profissional nas empresas e industrias nacionais.

Nesse contexto, Freitas, H (2003) discute que um dos desdobramentos oriundos
deste modelo de formacao docente, proposto no documento das Diretrizes Curriculares

Nacionais para a Formacdo de Professores da Educa¢do Basica de 2002 € a instalacdo

% 0 Estado, no entanto, ndo assume publicamente esse descompromisso com o financiamento da
educacdo, e com o investimento na ampliacdo das condi¢des de qualificacio profissional dos professores,
bem como, no estabelecimento de uma politica justa de cargos e saldrios para a categoria. Assim, como
estratégia, para reduzir custos e, ainda assim, criar socialmente, um imaginario coletivo de atendimento as
lutas e demandas da categoria, passa a utilizar nos documentos legais a expressdo ““‘valorizacdo do
magistério’ para designar as questdes relativas a politica docente: carreira, remuneragdo e capacitagdo”
(OLIVEIRA, 2004. P. 1132).
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no pais de uma politica de formacdo docente, configurada pelo aligeiramento e pela
flexibilizagio curricular, cujas bases sio de natureza técnico-profissionalizante™. A
adog¢do desse modelo, segundo a autora, acaba por:

a) promover certo “rebaixando das exigéncias no campo tedrico e epistemologico,
aliadas ao desmantelamento das instituicdes publicas universitdrias e da expansdo
desqualificada do ensino superior privado (...)” (FREITAS, H, 2003, P. 1106);

b) privilegiar uma formacgao, cujo eixo central é a formagdo por competéncias orientada
pelo movimento de acdo-reflexdo-acdo, importado internacionalmente.

Nesse sentido, o discurso presente no texto das Diretrizes Curriculares
Nacionais, para a Formacdo Docente na Educacdo Bésica de 2002, reduz a formacdo
académica a profissionalizacdo, e mais, transforma formacdo académica e
profissionalizacdo em diplomacao. Busca-se a diplomagao dos professores que estdo em
servico e daqueles que se prepararam para o servico. Esse fato pode ser ilustrado nos
principios da formacdo referendados nas competéncias centradas nas habilidades
individuais, e ndo, em sua constru¢do pela formacéo e profissionalizacdo. O que parece
sinalizar para um retorno as teorias da vocacdo, da aptiddo inata para a realizacdo de

determinadas atividades. Nas palavras da autora,

as competéncias, portanto, caracterizadas como um conjunto de
habilidades caracteristicas de cada individuo, contrapdem-se, neste

N

sentido, & dimensdo conceitual de qualificacio profissional e
profissao, avalizadas pelo diploma e o qual déd for¢a ao conceito de
profissdo, e passa[m] a estar no principio da organizac¢do do trabalho,
no lugar da qualificagdo/profissdo (FREITAS, H, 2003. P. 1108-
1109).

Neste aspecto, a profissdo € vista enquanto o dominio de um saber fazer, logo,
uma vez adquirido, ndo pode ser questionado, esquecido, entretanto, pode ser
aprimorado e melhor desenvolvido. Assim, segundo a autora, “as competéncias sio
apresentadas como propriedades instidveis dentro e fora do exercicio do trabalho”
(FREITAS, H, 2003. P. 1109). Ao ser entendidas como habilidades individuais, vinculam-

se a subjetividade de cada pessoa que, durante o periodo de escolarizacdo e/ou de

% O movimento de reforma se compromete com uma formacio aligeirada pautada em conhecimentos
especificos e pedagdgicos, aliada ao contato com a pratica docente como suficientes para a formagdo de
professores. Desconsideram-se as lutas histéricas das associagdes da categoria que defendem a
necessidade de se investir numa sélida base tedrica para a formagdo de professor. Base esta, que segundo
as associagdes da categoria, o torna capaz de responder de forma coerente diante da realidade educacional
presente. Como se mobilizar por mudancas, se a formagdo nio permite uma leitura critica e articulada da
realidade?
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educacdo, vdo sendo desenvolvidas em conformidade coma a “légica da
competitividade, da adaptacdo individual aos processos sociais e ao desenvolvimento de
suas competéncias para a empregabilidade ou laboralidade” (FREITAS, H, 2003. P. 1109).

Freitas, H (2003) continua debatendo os reflexos desta politica de formacio
pautada na perspectiva técno-instrumental. Apresenta como conseqiiéncias e indicativos
dos modelos de competéncias nos curriculos propostos para a formacio docente, pois

estes

reinem um conjunto de habilidades/capacidades/competéncias,
centradas nos conhecimentos/ conteidos que as criancas devem
aprender e que o professor deve ensinar. Nesta perspectiva restrita,
reduzem o processo educativo ao processo de ensino-aprendizagem, a
instrucdo, limitando as enormes possibilidades de formagdo de nossa
infincia e nossa juventude para seu desenvolvimento pleno e a
producdo de uma nova vida (FREITAS, H, 2003. P.1116).

Esta visdo técno-instrumental’’ restringe a formacdo, a visio de homem e
cidaddo porque circunscreve a educa¢do ao ensino e este, ao processo de ensino-
aprendizagem, entendido como metodologia e ndo, como processo de construgdo e
reconstrucao de um conjunto de conhecimentos e fazeres. Ademais, reduzem o homem
ao trabalhador e o cidaddo ao consumidor.

Nesse contexto, impregnado de criticas a0 modelo proposto, o Estado tenta
minimizar os efeitos dessa mudanca radical de posturas, de compromissos sociais e
politicos apresentando um conceito sobre competéncias que, de forma discursiva,
esconde e/ou disfarca o que se pretende implantar de fato. Assim, entende por
competéncia a “capacidade de mobilizar multiplos recursos, entre 0s quais 0S
conhecimentos tedricos e experiéncias da vida profissional e pessoal, para responder as
diferentes demandas das situagdes de trabalho” (BRASIL, CNE/CEB n. 1, 1999).

Analisando o impacto desse modelo de politica de formagdo docente, Dias e
Lopes (2003, P.1160-1161) salientam que “as competéncias assumem, sobretudo, um
enfoque comportamentalista e fragmentador, objetivando controlar a atuag@o
profissional”. O que, segundo os autores, promove a formacdo de um profissional
pautado na fun¢@o docente, entendida como “uma dimensdo técnica altamente restritiva
de sua autonomia, criatividade e capacidade intelectual e politica”. A formagdo do

professor como sujeito da préaxis social, entendendo a agdo docente como uma pratica

57 Maiores esclarecimentos sobre as bases filosGficas do pensamento técnico-instrumental pode ser
encontrado em Habermas (1990) na obra Teoria e prdxis: Estudios de filosofia social.
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eminentemente politica, refletida e compromissada com a transformacdo social e do
homem, defendida por Paulo Freire (1996), fica totalmente abandonada e abafada com o
ressurgimento do tecnicismo.

Ao se aprofundar nessa discuss@o desenvolvida sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores para a Educacio Bésica de 2002, ainda torna-
se necessdrio arrolar ao debate o fato de este instrumento legal determinar que as
competéncias profissionais, a serem constituidas pelos professores em formagao, sejam
fiscalizadas e/ou acompanhadas pelos processos diversificados de avaliacdo
institucional, de cardter interno e externo, incluindo os conteddos trabalhados, os
modelos de organizagdo, o desempenho do quadro de formadores e a qualidade da
vinculacdo com as escolas de educacdo basica. Todas essas acdes sdo incidentes sobre
processos e resultados. E o Accountability, ou seja, a contabilizacdo dos resultados,
controlar e avaliar se os objetivos propostos foram alcangados com a produtividade e a
qualidade preestabelecidos, promove a avaliagdo de desempenho do funciondrio publico
e das instituicdes educacionais. O Estado cria a ideia de autonomia e de flexibilizaco,
mas controla de forma centralizada, através do Accountability, os resultados dos
projetos, dos programas e dos cursos de formacio de educadores, no caso das politicas
publicas educacionais (PIMENTA, 1998).

Esse Accountability associado a regulacdo cria instrumentos de controle capazes
de atingir os profissionais da educag@o nas suas dimensdes relativas ao trabalho e a
realizagdo profissional. Segundo Freitas, H (2003. P. 1108), “é este processo de
regulacido do trabalho, de habilidades, atitudes, modelos didaticos e capacidades dos
professores, que vem orientando as diferentes acdes no campo da formagao”.

Ainda de acordo com Freitas, H (2003), esse cardter regulador do Estado
encontra-se presente no interior das diferentes politicas ptblicas educacionais atuais.
Como exemplo desta prética de regulacdo, presente no estabelecimento dessas politicas
publicas, podem-se apresentar: a) a elaboracdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais;
b) as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores; c) os
mecanismos de certificagdo de professores e acreditacdo de cursos e instituicdes; d) os
diversos mecanismos de avaliacdo e controle presentes nos sistemas de avaliacdo de
estudantes — SAEB, ENEM, Provio e ENADE, dentre outros. Todos esses sdo
instrumentos de dominio do Estado sobre o trabalho docente, que, além de atuar

controlando o exercicio da profissdo, também o faz durante o seu processo de formacao.
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Criou-se no pais a cultura da avaliacdo institucional, utilizada enquanto
instrumento regulador do Estado que, segundo Dias e Lopes (2003), promove o
condicionamento nacional de um perfil profissional do professor, que vai sendo
constituido num processo continuo de adequacdo e enquadramento aos principios
determinados nas politicas publicas nacionais. Ressalta-se que “a cultura da avaliacdo
ndo se restringe ao processo de formacdo inicial; prossegue pela formagdo continuada,
difundida pelo lema aprender a aprender, e, ainda, serve como mecanismo de
promocgdo salarial e desenvolvimento da carreira” (DIAS e LOPES, 2003, P.1170).
Nesse movimento, o professor encontra-se sempre em formag@o.

Nesse contexto, torna-se importante demarcar o tratamento que as politicas
publicas nacionais atuais de formagdo docente oferecem a formacdo de docentes para
atuar na educacao especial. Os textos legais atuais, tanto a LDB/96, como as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacdo Especial na Educacdo Bésica de 2001 e no
Parecer do CNE N. 17 também de 2001, dentre outros, introduzem no cenario
educacional a figura do professor especializado e a do professor capacitado. A
diferenciacdo entre as orientacdes para a formacdo dos dois profissionais é minima.
Ambos sdo formados no interior do mesmo modelo de formacdo. A distin¢do
apresentada pela legislacdo entre os dois profissionais encontra-se na funcdo a ser
desempenhada: a) o professor capacitado é considerado o executor e trabalha
diretamente com o aluno; b) o professor especializado € considerado orientador e atua
indiretamente com o aluno, orientando o trabalho do professor capacitado.

Nao € possivel identificar nesse modelo propostas de mudancas substanciais
quanto a relacdo a ser estabelecida no campo teérico-pritico da formacgdo destes
profissionais. Analisando esta questao, Prieto (2006) destaca ser preciso se estabelecer e
subsidiar politicas nacionais destinadas a formacdo desses professores no sentido de
“conjugar os objetivos maiores para a educacdo naquele sistema de ensino ao que se
pretende oferecer como contetido nos programas de formacao, visando que as mudangas
sejam refletidas pelo conjunto dos professores acompanhadas de sustentacdo tedrico-
prética, e ndo impostas a revelia” (PRIETO, 2006. P. 59).

Ainda, com relacdo ao aspecto da especializacdo e diferenciacdo de papéis no
exercicio da profissdo professor, Laplane (2006) e Garcia (2006) chamam a nossa
atencdo para o ressurgimento da perspectiva da divisdo do trabalho no interior da funcio

docente entre os que planejam e os que executam. Nesse caso, o planejamento é algo
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compativel com o professor especializado, que com as condi¢des de formacdo atuais
acaba atuando como um reprodutor de orientagdes e atividades pensadas por outros

intelectuais. Assim,

neste processo o controle simbdlico materializa-se no conjunto de
regras do dispositivo pedagdgico que regula o acesso e a distribui¢do
da consciéncia, da identidade e do desejo. No caso em questdo, mais
fortemente o controle faz-se sobre como os professores constroem
suas identidades profissionais (DIAS e LOPES, 2003. P. 1159).

Dentre os aspectos destacados pelos autores acima, uma questao que julgamos
importante ser pontuada neste texto trata-se do cardter de adesdo acritica realizada por
muitos educadores e intelectuais da educacdo as politicas ptblicas e aos instrumentos de
reforma, presentes nos diferentes instrumentos legais relativos a educacdo no Brasil,
dentre eles, os das Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacdo de Professores da
Educagdo Basica de 2002. Tais educadores vao assimilando uma visdo de trabalho e
papel de professor que transfigura a sua identidade, cuja proposta de formagao encontra-
se ancorada na légica do treinamento e, ndo mais, do ensino. Essa visdo gera a
“transformacdo de sua identidade, para ndo dizer, da ‘oferta’ de uma nova identidade e
de um novo papel a ser por ele desempenhado no mercado educacional” (SCALCON,
2005. P.122).

Em suma, esse modelo de formagdo e profissionalizacdo docente, segundo
Macedo (2000. P. 15), é compativel com o utilizado no inicio do século XX,
correspondente a um curriculo que “deveria se dirigir a finalidades mais funcionais e
utilitdrias, relacionadas com o destino social e ocupacional dos jovens americanos’.

Assim, de forma articulada, a ado¢do deste modelo atinge diretamente a forma
de conceber e desenvolver o fazer educativo, cuja preocupagdo estd em formar
profissionais que agreguem um grupo de competéncias requeridas pelo mercado. O

professor, como os demais profissionais, estd sujeito a0 mesmo processo. Para Saviani:

E, pois, uma l6gica de mercado que se guia, nas atuais circunstincias,
pelos mecanismos das chamadas “pedagogia das competéncias” e
“qualidade total”. Esta, assim como nas empresas, visa obter a
satisfacdo total dos clientes e interpreta que, nas escolas, aqueles que
ensinam sdo prestadores de servigo; os que aprendem sdo clientes e a
educacdo é um produto que pode ser produzido com qualidade
varidvel. No entanto, de fato, sob a égide da qualidade total, o
verdadeiro cliente das escolas é a empresa ou a sociedade e os
alunos sdo produtos que os estabelecimentos de ensino fornecem a
seus clientes. Para que esse produto se revista de alta qualidade,
langa-se mdo do “método da qualidade total” que, tendo em vista a
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satisfacdo dos clientes, engaja na tarefa todos os participantes do
processo, conjugando suas agdes, melhorando continuamente suas
formas de organizagdo, seus procedimentos e seus produtos
(SAVIANIL, 2007, P. 1253).

Desse modo, a educagdo encontra-se no mercado, trabalhando no sentido de
produzir pessoas adaptdveis as suas demandas, consumidoras e com espirito
competitivo, que buscam sempre um sobrepor-se ao outro, de forma a vislumbrar
sempre o lucro, a manutengdo do emprego e, por conseguinte, do status quo. Esse
mecanismo, segundo Deleuze e Guattari (1995), agencia as subjetividades dos homens
e as controla de acordo com o desejo do mercado. Nesse movimento, a formagdo
docente requerida ndo pode ultrapassar a compreensao instrucional e tecnicista, pois ao
sistema econdmico e politico ndo interessa oferecer conhecimentos que propiciem a
compreensdo dos mecanismos de agenciamento e dominac@o presentes na sociedade e
sublimados pela educacdo.

Quanto a inser¢do dos principios do idedrio inclusivo nas orientagdes legais,
portanto, nas politicas publicas nacionais destinadas a formacdo de professores para
atuar na educacdo bdsica, ela ocorreu e esses principios podem ser encontrados no
interior do texto das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacio de Professores
para a Educacdo Bdsica das Diretrizes de 2002. Dessa foram extraidos pequenos
fragmentos que sinalizam para essa questao. Além do que a LDB/96 dispde com relagdo
a essa temadtica, o texto do referido documento, no seu art.2 °, ao tratar da organizacao
curricular a ser observada pelas instituicoes formadoras, aborda algumas orientagdes
que podem ser consideradas indicativas da formacdo para a atividade docente, conforme
o modelo de inclusdo escolar:

a) o ensino visando a aprendizagem do aluno. A formacdo precisa focar a
importancia de o professor considerar os diferentes caminhos que cada pessoa pode
utilizar para a aprendizagem, que as pessoas s@o diferentes e, como tal, aprendem com o
uso de recursos distintos, heterogéneos, em tempos e situacdes dispares. Que ndo ha
ensino se ndo houver aprendizagem etc., se nao houver a busca pela formagdo de um
profissional mais implicado na realidade de seus alunos, preocupado e compromissado
com a aprendizagem dos seus alunos. E uma visdo de educagdo pautada apenas no
processo de ensino e aprendizagem, desconsiderando os demais aspectos da formacgdo

z

do homem trabalhador. Nesse sentido, € necessdrio um professor que domine as

5
¥ Destaque nosso.
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técnicas e recursos variados destinados ao ensino de conhecimentos curriculares
predeterminados aos seus alunos independentes das condi¢Ges que esses se apresentam.
E ndo, um professor que pense o processo, que seja capaz de refletir sobre o curriculo
proposto e reformuld-lo. Em suma, um bom cumpridor de tarefas;

b) o acolhimento e o trato da diversidade. Outro indicativo da proposta inclusiva;
entretanto, reconhecer a diversidade humana é apenas o primeiro passo, pois se torna
necessdria a compreensao da diferenca, o reconhecimento de que ndo ha processos de
aprendizagem homogéneos, mas que todos podem aprender, cada qual no seu tempo e
da sua maneira. Uma vez que ndo se trata de reconhecer a diversidade e nio, valoriza-la,
compreendendo-a como diferentes formas de ser gente. O texto utiliza o termo
diversidade, pontuando que o professor deve atender a pluralidade, o diverso; contudo,
numa formacao aligeirada, segundo o modelo que as politicas de formagao apresentam,
ndo lhe serdo oferecidas condi¢cdes para ir além do aceitar e respeitar as diversidades,
pois compreender a diferenca entre as terminologias (diversidade e diferenca, respeito,
tolerdncia, compreensdo, etc.) e suas producdes representativas no contexto social e
educacional ndo serd possivel. Existe uma distingdo profunda entre simplesmente
aceitar e respeitar e o processo de compreensao da diferenca, ou melhor, trabalhar com
o ser humano no sentido de contribuir com o desenvolvimento de um sujeito social,
histérica e politicamente consciente. Nao se trata de apenas acolher a diversidade, mas
de compreender a sua produgdo e complexidades na realidade de cada sujeito;

) 0 aprimoramento em prdticas investigativas. A pesquisa pode representar um
importante elemento de formacao inicial e continuada para se romper com os modelos
pré-estabelecidos e preconceituosos que impedem a concretizagdo de propostas
inclusivas. E preciso descobrir novas formas de ensinar para que todos possam ter
condigdes reais de aprendizagem, isto é fato. Entretanto, hd uma contradi¢do neste
principio, uma vez que o I6cus de formagdo em que a pesquisa é parte da formacgdo
profissional e pessoal, historicamente, no Brasil, tem sido as universidades publicas, e,
apesar disso, as reformas politicas educacionais t€ém apresentado clara obstinacdo por
destituir e substituir esta possibilidade de contato e vivéncia da pesquisa na formagao
docente, uma vez que cria e financia outros locus para realizar a formacgdo desses
profissionais, tais como os Institutos Superiores de Educacgio e as diversas Faculdades
e/ou centros de ensino, num movimento de privatizacdo da formagao de professores no

pais, cujas bases do processo formativo centram-se no ensino. Um pesquisador precisa
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aprender a problematizar, a buscar conhecimento tedrico que o possibilite enxergar a
realidade com diferentes lentes e, para entendé-la, precisa aprender a sistematizar os
conhecimentos e estudos realizados, dentre outras aprendizagens necessarias. Como isto
serd possivel se estas experi€éncias nao forem exercitadas durante a formagao? O espirito
investigativo decorrente da formacao para a pesquisa poderd contribuir com a ampliacio
das investigacdes relacionadas ao ensino a todos, porque precisamos compreender como
ensinar e promover de fato a inclusio escolar de todos, com ou sem deficiéncia. Nao
podemos nos esquecer de que o grande problema a ser enfrentando continua sendo o
ensino.
d) o desenvolvimento de hdbitos de colaboragdo e de trabalho em equipe. O
trabalho em equipe favorece a experi€éncia com outras formas de pensar e aprender, o
que contribui com a formacdo de um professor propositivo e compreensivo com a
diferenca individual e coletiva. Esse principio soa destoante de todas as bases que
sustentam as reformas educacionais que apresentam uma formacdo individualista,
substancialmente marcada pela competitividade e fragmentagdo do outro, destituida da
compreensdo da totalidade, mais técnica que politica e participativa. Como formar
héabitos de colaboragao e trabalho em equipe com este modelo de formacao?

Colaborando com essa discussdo, Skliar (2006) e Freitas, S (2006) destacam que
a formagdo de professores para atuar na educagdo inclusiva precisa preparar o docente
para a equiparacdo de oportunidades e a qualidade dos servicos oferecidos a todos.
Logo, a formagdo de professores para trabalhar em classes comuns com alunos com
deficiéncia demanda objetivos comuns aos destinados a qualquer cidaddo. Assim,
segundo Freitas, S (2006, P. 169) é preciso “incluir programas/contetidos que
desenvolvam competéncias de um profissional intelectual para atuar em situacdes
singulares”. Conseqiientemente, o profissional precisa ser capaz de “investigar,
sistematizar e produzir conhecimento, por meio de leituras diversificadas, trabalhos
escritos, emprego de recursos tecnoldgicos, andlise de materiais didaticos,
especialmente livros, videos, jogos e brinquedos a serem utilizados com os alunos”
(FREITAS, S, 2006. P. 170). A existéncia desse perfil de profissionais ndo pode ser
alcangado com uma formacdo aligeirada e com bases extremamente praticistas como as
que sdo propostas pelas reformas educacionais atuais.

Nesse sentido, Rodrigues (2006, P. 306) defende que a formacgao docente, tendo

em vista a educacdo inclusiva, ultrapasse a formacio académica, atingindo a formacao
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profissional, pois, para ele, a “profissdo de professor exige imensa versatilidade, dado
que se lhe pede que aja com grande autonomia e capacidade de delinear e desenvolver
planos de interveng¢do em condigdes diferentes”. Dessa forma, ndo se trata de formar um
professor centrado na discussdo dessa tematica com bases na disfung¢do, ou nas causas
organicas da deficiéncia, mas, sobretudo, essa formacgao precisa abordar as discussoes
sobre a diferenca, sobre o outro, sobre as diferentes formas de ser humano e aprender no
mundo.

Lara e Larrosa (1998) expdem que essa forma de organizacio e desenvolvimento
da formacgdo do professor aliada a adesdo ao discurso praticista, assumido de forma
ingénua por seus profissionais, reflete diretamente no processo educacional
contemporineo que, na sua pratica profissional, como bons sabedores do fazer, bons
praticistas, ignoram o processo de constitui¢do da sua prépria alteridade e a de seus

alunos. Para os autores,

somos nds que definimos o outro, especialmente quando essa nossa
defini¢cdo se supde avalizada pelos aparatos que articulam uma fungao
técnica ou perita dos distintos campos do saber; somos nds que
decidimos como € o outro, o que é que lhe falta, de que necessita,
quais sdo suas caréncias e suas aspiragdes. E a alteridade do outro
permanece como que reabsorvida em nossa identidade e a reforca
ainda mais; torna-a, se possivel, mais arrogante, mais segura e mais
satisfeita de si mesma (LARA & LARROSA, 1998, P. 8).

Nesse sentido, corroborando com as reflexdes sobre a formacdo docente para

atuar em classes comuns com alunos com deficiéncias, Skliar (2006, P. 32) defende que

se continuarmos a formar professores que possuam somente O
discurso racional acerca do outro, mas sem a experiéncia que é do/s
outro/s, o panorama obscuro e esses outros se seguirdo sendo
pensados como “anormais”, que devem ser controlados por aquilo que
“parecem ser” e enfim, corrigidos eternamente.

Diante das andlises realizadas pelos autores citados e mediante as configuracoes
que as reformas educacionais na 4rea da formacdo docente sinalizam, a pretensdo de
promover a formacdo de um professor que reconheca o direito a diferenga parece-nos
um desafio quase intransponivel. Isto, pois, a compreensdo do “conceito de diferenca
indica uma nova perspectiva epistemoldgica que aponta para a compreensdo do
hibridismo e da ambivaléncia, que constituem as identidades e relacdes interculturais”
(FREURI, 2006. P. 501) elementos que dificilmente sdo contemplados no atual modelo

de formacgao docente proposto.
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Entretanto, como realizar essa formagdo para atender as necessidades das
pessoas com deficiéncias fisica, intelectual e sensorial inseridas nas classes comuns do
ensino regular, considerando que, na composi¢do de um curriculo de formacdo de
professores, o que abarca a maior parte de sua organizagdo sao os conhecimentos
especificos de sua drea de saber’’? O que se discute € que ndo ha como pensar em
formacao sélida em tdo pouco tempo de formacdo. Entdo, iniciam-se as prerrogativas de
que a formagdo na graduagdo € apenas a inicial e que o processo de formagdo
continuada ird responder por essas lacunas. Desenha-se um eterno transferir de
responsabilidades em que os resultados sdo sentidos na pritica em sala de aula pelos
alunos. Nesse sentido, Omote (2003. P.157), um pesquisador sobre educagdo inclusiva,

manifesta-se declarando que

os professores do ensino comum necessitam de uma sélida formagdo
como um bom professor de conhecimento e experi€ncia sobre
algumas questdes relevantes sobre os alunos com necessidades
educacionais especiais e os recursos que podem ser utilizados na sua
aprendizagem escolar.

A falta de formacdo docente apresentada pelo autor, no cotidiano das institui¢des
causa grandes dificuldades. Primeiro, em decorréncia do pequeno nimero de docentes
com os requisitos destacados pelo autor, existentes atualmente no pais. Segundo, essa
situacdo ndo tende a ser superada se considerarmos todas as questdes relativas ao
modelo de formacgdo docente atual. No entanto, nao ha como fugir, é preciso se investir
na formacdo desse docente com conhecimentos e experiéncia em escolarizagdo de
alunos com defici€ncia, para que possam atuar nos processos de formagdo de
professores nos cursos de Licenciatura.

Por conseguinte, nesse movimento, formar professores para atuar em um modelo
de educac@o inclusiva requer a compreensdo das artimanhas e mecanismos utilizados
pelo sistema capitalista, no delineamento dos espagos de acdo politica, sociais, culturais
e econdmicas. Uma vez que convivem, “harmonicamente”, num unico espaco de
formacio, elementos constitutivos de diversas experiéncias que promovem a inclusdo, a
exclusdo, a aprovagdo, a reprovacio, 0 acesso, 0 nao acesso, a permanéncia, a evaso, o

publico, o privado, a pessoa com deficiéncia fisica, intelectual e/ou sensorial, a pessoa

¥ O que ndo pode ser desprezado, pois o conhecimento especifico é necessario e ndo pode ser tratado de
forma superficial. O que se questiona € o pouco espaco no curriculo para as demais areas. Alguns tedricos
da drea afirmam que este ¢ um problema da formag#o inicial e na continuada se resolve estas lacunas.
Consideramos transferir conhecimentos prioritdrios para a formacio docente para um futuro incerto um
risco.
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que nido possui estas deficiéncias, etc. Sdo faces diferentes da mesma moeda. E preciso
compreender que a “visdo excludente convive com a educacio inclusiva como reflexo
de uma sociedade que se reorganiza sob novos padrdes, sob novos valores mais
humanos, abrangendo todos os excluidos...” (RABELO e AMARAL, 2003. P.211).

Assim, para que seja possivel a efetivacio do modelo de educacdo inclusiva

proposto, torna-se necessirio que sejam consideradas algumas questdes, a nosso ver,
essenciais. Dentre elas, destacamos:
a) Com relacdo ao contexto do sistema educacional em geral. Hi necessidade de
superacdo das préticas excludentes existentes no cotidiano escolar, pois, historicamente,
as experiéncias escolares desenvolvidas nas instituicdes educacionais do pafs trabalham
com arquétipos homogéneos, padronizados, em que todos os alunos precisavam ser
capazes de realizar, ao mesmo tempo, com igual indice de desempenho e
aproveitamento, um grupo de atividades. Este raciocinio e prética sdo origindrios em
fundamentos incongruentes a perspectiva de educagdo inclusiva.

b) Com relagdo ao contexto da formacdo de professores. H4 a necessidade
de se preocupar com a formacdo do professores em geral. Neste sentido, hd que se
ocupar também com a formacgdo dos formadores desses profissionais (BUENO, 1993).
Todos estes profissionais precisam ampliar sua formacdo pedagdgica para conseguir
aliar a pesquisa e a pratica educativa relativa ao ensino e a aprendizagem. Quanto a esse
aspecto, Terrazzan (2003) salienta a urgéncia em se aliar teoria e pratica. Elemento
ressaltado pelas diretrizes focando, entretanto, o elemento prético em detrimento do
tedrico. A autora considera que o elemento da prética, no entanto, nio pode ser
esquecido na formagdo desse profissional, pois “as dimensdes praticas trabalhadas na
sua formacgdo inicial devem ser aquelas proprias para a sua atuacdo no campo do
ensino/educac¢do” (TERRAZZAN, 2003, P.70). Neste caso, a realidade da educagdo
bésica precisa ser considerada e trazida para o espago de formacdo. Este ¢ um enorme
problema presente nos cursos de licenciatura, uma vez que grande parte de seus
docentes sdao bacharéis, com poucos conhecimentos pedagdgicos e nio possuem
nenhuma proximidade com a realidade da educacdo basica. Quando se trata da vivéncia
e/ou experiéncia educacional envolvendo pessoas com deficiéncia, estas questdes se
intensificam ainda mais.

Assim, nesse contexto, da realidade brasileira atual e das politicas

educacionais, no campo do discurso, sinaliza-separa a necessidade de formar
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professores capazes de superar a concepcao educacional presente na grande maioria das
escolas do pafs, nas quais nio se enquadrar, ndo se ajustar ao modelo padrio de ensino e
aprendizagem equivale a ser excluido e eliminado do sistema. Situa¢des essas que,
teoricamente, ndo encontram espacgos para sua permanéncia, porque o que se propoe &

um novo paradigma, o de educacdo inclusiva.
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III CAPITULO

O DISCURSO DA FORMACAO DOCENTE E A ESCOLARIZACAO DAS
PESSOAS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL, SENSORIAL E FiSICA:
Entre os campos da legislacdo e a sua materializacdo nos curriculos das
universidades brasileiras.
O tempo € um presente vivo de que dependem o passado e o
futuro; o tempo € um passado puro, a partir da perspectiva de
um fundamento que faz passar para o presente e possibilita o
advir de outro presente; o presente ja ndo € mais do que um

ator cujo destino € apagar-se, e, assim, o passado é uma
condi¢do que age por defeito (Deleuze, 1988).

A compreensdo do fendmeno da formacdo de professores para atuar em
contextos de educacio inclusiva, em que os alunos com defici€éncia sdo escolarizados na
escola comum na atualidade é um grande desafio.

Portanto, neste capitulo, pretendemos realizar uma leitura transversal dos
referenciais tedricos que fundamentam as politicas publicas brasileiras destinadas a
formag@o docente, presentes nos documentos de cardter normativos/determinativos
representados pelas leis e decretos e, aqueles de carater orientador, referentes a temdtica
da educacgdo inclusiva no que tange ao processo de escolarizagcdo das pessoas com
deficiéncias intelectuais, sensoriais e fisicas e neles identificar e analisar o espaco
destinado a formagdo docente e sua articulagdo com o processo educacional das pessoas
com deficiéncia na escola comum.

Neste movimento, entender as relacdes, aproximacdes e distanciamentos
existentes entre o campo das legislacdes publicadas e vigoradas no Brasil, no periodo
pos a década de 1990 até 2008, no que se refere a temdtica e suas expressdes nos
projetos institucionais que orientaram a elaboracdo dos curriculos e nos proprios
curriculos dos cursos de Licenciatura, ofertados em 2008, em: Ciéncias Bioldgicas;
Geografia; Histdria; Letras; Matematica; Pedagogia; e dos Programas de Pds-graduacgio
stricto sensu nas referidas dreas e/ou equivalentes oferecidos pela UFG, UFMT, UFMS,
UFU e UnB. No conjunto, buscamos identificar e analisar, ainda, as terminologias

utilizadas para designar a educacio de pessoas com deficiéncia intelectual, sensorial e
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fisica e suas implicagdes na constru¢cdo do discurso presente nas politicas publicas de
formacao docente e educacdo inclusiva nos documentos analisados.

Organizamos este capitulo em duas partes. A primeira é destinada ao estudo da
legislagdo nacional do periodo recortado. Para tal, tomamos como categorias de andlise
nos documentos legais apresentados a formagdo docente e a escolarizacdo das pessoas
com deficiéncia fisica, sensorial e intelectual no interior: a) da Constitui¢cdo Brasileira
de 1988; b) da legislagdo educacional brasileira; c) dos documentos internacionais
preocupados com a Inclusdo Educacional das Pessoas com Deficiéncia.

A segunda parte, destinada ao estudo de projetos institucionais que orientaram a
elaborag@o dos curriculos e aos proprios curriculos dos cursos de Licenciatura e Pds-
Graduagdo, ofertados em 2008, objeto deste estudo. No tocante aos projetos
institucionais, tomamos como objeto de andlise os Projetos de Desenvolvimento
Institucional (PDI) das instituicbes UnB, UFMT e UFMS, da UFU o Projeto
Institucional de Formagdo e Desenvolvimento do Profissional da Educagdo, aprovado
pelo Conselho Universitério através da Resolugdo N° 03/2005, e da UFG foi utilizado o
Regulamento Geral dos Cursos de Graduacdo — RGCG, Resolugcdo - CONSUNI N°
06/2002. Nestes documentos institucionais, procuramos identificar a presenca de
orientacdes para a elaboracdo dos Projetos Pedagégicos dos cursos de Licenciatura
corpus deste estudo que respondessem a temdtica: Formacdo de Professores para a
Educacdo inclusiva, principalmente para a escolarizacdo das pessoas com deficiéncia
intelectual, sensorial e fisica. Ao todo, analisamos 29 projetos pedagdgicos de cursos de
Licenciatura, 32 de Programas de Mestrado e de doutorados, nas dreas afins aos das

respectivas licenciaturas focos deste estudo.

1. Campo das legislacoes: a expressao do discurso oficial

Os processos de globalizacdo da economia e de mundializagdo
da cultura produzem discursos que condicionam as politicas
educacionais em nivel local, fortemente influenciadas pelos
interesses econdmicos. O curriculo por competéncias, a
avaliagdo do desempenho, a promocgdo dos professores por
mérito, os conceitos de produtividade, eficiéncia e eficécia,
entre outros, disseminam-se nas reformas educacionais em
curso no mundo globalizado (DIAS e LOPES, 2003. P. 1158)

Nesta parte, estudamos a formagdo docente e sua relacio com a escolarizagdo

das pessoas com deficiéncia fisica, sensorial e intelectual no interior da Constituicao
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Brasileira de 1988, da legislacdo educacional brasileira e dos documentos internacionais

preocupados com a Inclusio educacional das Pessoas com Deficiéncia.
1.1 - A Formacao de Professores na Constituicio Brasileira de 1988.

Buscamos identificar e compreender como a formacio de professores para atuar
na escola comum, no contexto da educagao inclusiva, portanto, atuando diretamente nos
processos de escolarizagdo das pessoas com deficiéncia, € tratada no texto
constitucional. Consideramos a preocupacdo com a educacdo de fodos um elemento
importante, que precisa incidir na formacao de professores, pois quem atua diretamente
neste processo nas instituicdes escolares sdo estes profissionais.

O Brasil possuiu sete Constituigdes. No conjunto, estes textos constitucionais
ndo apresentaram a preocupagdo com a formacdo de professores, nem com a educacio
das pessoas com deficiéncia. Os primeiros textos constitucionais, quando se reportavam
a professores, o faziam rapidamente, centrando-se no campo do preenchimento dos
cargos de professores nas escolas nacionais. O udltimo e atual texto constitucional,
promulgado no dia 05 de outubro de 1988, denominado Constitui¢do da Repiiblica
Federativa do Brasil, oferece maior destaque a mesma, possuindo um capitulo destinado
a educacao, a cultura e ao desporto. Entretanto, com relagdo a formacgao de professores,
o texto constitucional ndo apresenta grandes avancos. Define que seja promovida a
constitui¢cdo de Planos de valorizacdo dos profissionais da educacdo e que o ingresso
desses profissionais no setor ptblico acontecerd por meio de concurso publico de provas
e titulos.

Identificamos neste texto constitucional, pela primeira vez, um artigo que trata
especificamente da garantia de educagdo as pessoas com deficiéncia. No seu
Art. 208, quando define as obrigagdes do Estado com a educacdo, destaca no inciso
Il a garantia de “atendimento educacional especializado aos portadores®® de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino”; e continua no inciso
V do mesmo artigo “acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacio
artistica, segundo a capacidade de cada um”. Desta forma, com os principios e deveres
do Estado estabelecidos nesta lei maxima do pais, as pessoas brasileiras com deficiéncia

iniciam a sua caminhada rumo a educagdo como direito constitucional e possibilidade

% Destaque nosso.
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real, no entanto, ndo aborda sobre a formagdo dos professores que irdo atuar neste
processo de escolariza¢o®”.

Este artigo da Constituicdo torna a educacdo das pessoas com deficiéncia
responsabilidade do Estado, o que anteriormente nao era assumido como obrigacdo do
mesmo, uma vez que cabia a familia em primeiro lugar a educac@o de suas criancas e
adolescentes. Educacionalmente, ndo havia obrigatoriedade de que as criangas e
adolescentes com deficiéncia, em suas mais variadas modalidades e nivelis,
freqlientassem o sistema oficial de ensino. A partir de 1988, essa realidade comeca a ser
alterada, o grupo de pessoas com deficiéncia comeca legalmente a fazer parte do todos
da educacio regular. Logo, este movimento altera os contextos escolares, provocando
novas demandas para a formagdo de professores para atuar nessa escola.

O texto constitucional, no entanto, aborda a questdo em conformidade com a
perspectiva do modelo Educacional integracionista, compromisso coerente com o ideal
da época. Atualmente, a luta encontra-se focada no modelo da inclusdo. No inciso V,
garante o acesso aos mais elevados niveis de ensino, da pesquisa, etc. vinculados a
capacidade individual da pessoa e ndo traz uma parcela® desta responsabilidade para o
sistema educacional, para a escola e seus profissionais. Acreditamos que o dever e/ou a
obrigacdo de zelar pela equipara¢do de oportunidades e possibilidades de ensino e de
aprendizagem para estes alunos sio dos sistemas de ensino, das instituicdes escolares e
de seus profissionais e nao, dos sujeitos da aprendizagem, no caso, os alunos. As estes,
que pertencem ao grupo de pessoas com deficiéncia, por sua vez, cabe se organizarem
em movimentos de luta que lhes proporcionem condi¢Oes reais para seu acesso €
desenvolvimento escolar em todos os niveis e modalidades de ensino.

Outro aspecto a ser destacado neste artigo se refere a terminologia utilizada para
indicar as pessoas com deficiéncia, demarcando-os como portadores de deficiéncia. O
que remonta a ideia de defici€éncia enquanto algo que se carrega e que marca o sujeito
de forma pejorativa, ou ainda que a encara enquanto um fardo, um peso para a
sociedade e para a pessoa que a porta, carrega. Segundo Weneck (2002), Sassaki

(1999) Amaral (1998), dentre outros autores, esse termo ndo corresponde a deficiéncia

' O texto constitucional possui vérios artigos e/ou incisos que tratam da educagfio das pessoas com
deficiéncia (Art. 205; Art. 206, incisos I e IV; Art. 227), entretanto, por este ndo ser o foco principal deste
estudo, optamos por explorar apenas o Art. 208.

52 Consideramos que o aluno e¢ a familia também possuem uma parcela de responsabilidade pelo
desempenho académico, entretanto, ndo podem assumir esta tamanha carga sozinhos. O sistema
educacional, a escola e seus profissionais precisam se preparar para atender corretamente as necessidades
e os direitos destes alunos.
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enquanto conceito sécio-antropoldgico que o remete a condicdo na qual o sujeito se
encontra. Logo, as pessoas possuem naturalmente dificuldades e limitagdes variando de
proporgdes segundo sua relacdo com o ambiente em que vivem.

Neste sentido, reforcamos, portanto, que o entendimento da deficiéncia enquanto
condicdo a considera como uma situacio inquestiondvel. O que varia, entretanto, é o seu
entendimento histérico, pois este precisa ocorrer de forma contextualizada num
movimento social, politico e cultural. Desta forma, a relagdo do sujeito com a
deficiéncia depende do contexto em que vive, podendo ser construida por meio dos
diferentes agenciamentos coletivos. Assim, acreditamos que o uso desta terminologia na
lei pode estar indicando o sentido que esta possuia para os legisladores e, por
conseguinte, para a sociedade da época, que em fungdo das experiéncias sociais e
educacionais daquele periodo, percebiam a defici€ncia como um fardo para a sociedade,
para a familia e para a escola; uma doenga que precisava ser tratada e curada, para assim
deixar de incomodar a todos, familia, escola e, de forma ampliada, a sociedade em geral
(MAZZOTTA, 2005).

Neste aspecto, entendemos que o papel dos legisladores e das instituicdes
educativas, nos seus diferentes espacos de atuacdo, é preponderante no sentido de
colaborar com a construcio de um conceito de deficiéncia que ndo emana para o sujeito
a condicdo de limitacdo generalizada, mas que lhe permite perceber e construir
diferentes possibilidades de ser e de se realizar pessoalmente e profissionalmente no
mundo em que vive. Neste sentido, as instituigcdes educacionais, como espacos de
agenciamento coletivo, conforme apresenta Guattari (1999), possuem grande
interferéncia na constituicdo da subjetividade e identidade destas pessoas, podendo,
assim, contribuir com a promog¢do da superacio do entendimento de deficiéncia
enquanto um fardo, algo terrivelmente negativo que assola a pessoa e sua familia. Em
contrapartida, constréi-se uma visdo mais promotora do ser humano, que apresenta a
deficiéncia como uma situagdo em que se vive que demanda equiparacdo de
oportunidades materiais e intelectuais para estar no mundo. Nessa perspectiva, a
deficiéncia é uma forma de ser e viver natural, mas que ndo € inferior, nem superior as
demais, mas uma realidade a ser enfrentada no coletivo. Sendo preciso, portanto, se
aprender a ser, a conviver e realizar-se com ela.

Entendemos que, a partir dos dispositivos presentes nesse texto constitucional,

iniciou-se uma nova fase na histéria da educagdo das pessoas com deficiéncia no Brasil.
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Embora o texto legal tenha contemplado de forma significativa o atendimento
educacional das pessoas com deficiéncia, ele ndo toca na formacido de docentes para
realizar esta tarefa. O que ndo impulsiona como forca de lei maxima a criacdo de
programas e propostas de formagao docente para atender a nova realidade educacional
que a Constituicdo sinaliza.

Destacamos também que o piblico da educagdo especial, alunos com
deficiéncia, intelectual, sensorial e fisica, nem sempre precisa apenas de atendimentos
voltados para a escolarizagdo. Eles em grande parte precisam de apoio de profissionais
de outras dreas, como fonoaudidlogos, psicélogos, fisioterapeutas, entre outros,
considerados multiprofissionais, que as escolas especiais possuiam e que a regular nio
possui. Este € um fato, entretanto, consideramos também extremamente relevante a
retirada da pessoa com deficiéncia de um ambiente marcado pela visdo médica da
deficiéncia. Esta mudanga de tratamento modifica radicalmente a relacdo entre o aluno
com deficiéncia e o seu processo de escolarizagdo, que assume outra perspectiva, mais
localizada no pedagdgico, ou seja, nos processos de ensino e aprendizagem e ndo, na
deficiéncia. Neste processo, entendemos que hd apenas o deslocamento da educacfo
para outro espaco, desvinculando-a dos atendimentos terapéuticos que antes, na escola
especial, eram o foco da atencdo. Muitos alunos continuam necessitando deste aporte
terapéutico que, a partir da década de 1990, passa a acontecer em espago e tempos
diferenciados dos reservados a educacao.

No campo educacional, parece-nos um ganho para estes alunos que passam a ter
garantidos espagos e tempos proprios para sua escolarizagdo. Entretanto, as institui¢des
escolares, ainda, precisam se preparar para esta realidade.

Desta forma, o texto constitucional é de grande relevancia para as
transformacdes sociais e educacionais, uma vez que € a partir dele que se fundamenta a
elaboracdo dos demais dispositivos legais que organizam e dao forma aos artigos e
incisos da Lei. Assim, se o texto sinaliza para a construcdo de uma sociedade inclusiva,
todos os demais instrumentos legais possuem direcionamento semelhante, 0 mesmo
acontece com seu inverso.

O estudo sobre os textos constitucionais evidenciou a auséncia em seu interior
de direcionamentos para a formacgao de professores em contextos de educagao inclusiva,

por mais que, como no texto atual, apresente uma relevante preocupag¢do com a
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educacdo das pessoas com defici€éncia, a questio ¢é abordada desvinculada da

preocupacgdo com os profissionais que realizardo tal tarefa.

1. 2- A Formacao Docente na Legislacao Educacional Brasileira

A légica das competéncias, ao enfatizar a individualizacdo dos
processos educativos, a responsabilizacdo individual pelo
aprimoramento  profissional, produz o afastamento dos
professores de sua categoria profissional como coletivo e, em
conseqiiéncia, de suas organizacdes (Freitas, 2003).

Considerando que o Brasil possui uma legislacdo educacional muito numerosa,
bem como ser o foco de nosso trabalho a formacdo de professores em contexto da
educac@o inclusiva, resolvemos centrar nossas andlises nas legislagdes educacionais do
pais aprovados a partir da década de 1990.

Com o objetivo de valorizar o magistério e ampliar a qualidade na educagdo, em
19 de outubro de 1994, o MEC lanca o Pacto pela Valorizagdo do Magistério e
Qualidade da Educagdo, com vigéncia para o periodo de dez anos, sendo de 1993 a
2003. Considerado um ponto fundamental e basico para o Plano Decenal de Educacio
para todos, cujo objetivo primordial era “estabelecer e implementar uma politica de
longo alcance para a profissionalizagdo do magistério com vistas a elevacdo dos padrdes
de qualidade da educacéo bésica” (BRASIL, PDE, 1994. P. 2). O documento considera

o investimento na qualificac@o e profissionaliza¢do do magistério, como um

processo do reconhecimento pela sociedade, da importancia politica,
social, cultural e econdomica do professor, corresponde a elevacdo do
nivel de formagdo, a organizagdo de planos de carreira, com acesso
via concurso publico e remuneracdo compativel, ¢ a melhora das
condi¢des de trabalho dos educadores (BRASIL, PDE, 1994. P.2).

Neste sentido, segundo o documento, trata-se, sobretudo, de buscar tragar metas
e acdes que sejam capazes de provocar a promocgao da func@o docente e da instituicio
educacional publica, responde, ainda, as orientacdes emanadas da Conferéncia de
Educacdo para Todos de Jontien, Tailandia, de 1990. O texto considera ambos, docentes
e institui¢do publica, agentes primordiais para a realiza¢do de um projeto educativo que
prime pela equidade e qualidade do ensino fundamental.

A docéncia € entendida aqui enquanto profissdao, como tal demanda um conjunto
de conhecimentos especificos exigindo, portanto, formacido adequada para o exercicio
profissional. Acreditamos que o reconhecimento e a profissionalizacdo da atividade

docente sdo fatores primordiais para se superar a pratica leiga na funcdo e o
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entendimento dessa como vocagdo que impinge uma relacdo de doacdo e benevoléncia
na acdo de ensinar. Assim, essa perspectiva retira o exercicio da profissdo da
informalidade e a coloca no campo de trabalho, que prevé luta em favor do
reconhecimento da profissdo, pelas melhorias nas condigdes trabalho e pela construg¢ao
de um plano de carreira para os professores. Também fortalece os cursos de
Licenciatura e de Pedagogia, como /écus da formacgdo de professores.

Acreditamos que ser professor exige mais do que boa vontade e “vocacgdo”,
exige profissionalizacdo, formagdo de qualidade com bases tedricas e praticas sélidas,
compromisso politico e social, envolvimento com a producdo de conhecimentos, etc.
Em suma, exige competéncial63 técnico-cientifica, politica, ética e pedagdgica. Freire
(1996) destaca algumas bases que o professor precisa desenvolver para exercitar bem a
docéncia. Estas bases se iniciam com a capacidade que ele precisa desenvolver para
reconhecer que ndo hd docéncia sem discéncia, logo, a pritica docente é uma pratica
coletiva, que exige envolvimento, relagdo de escuta, intervengdo partilhada etc. Em
sintese, neste aspecto, é preciso que o professor aprenda a trabalhar com o outro, seu
aluno.

Assim, para Freire (1996), requer-se que, durante o processo de formacdo e
exercicio da profissdo, este profissional v4 compreendendo e exercitando,
concomitantemente, alguns principios destacados por ele como bdsicos para o exercicio

sauddvel e politico da profissdao quais sejam:

O reconhecimento de que ensinar exige: rigorosidade metddica;
pesquisa; respeito aos saberes dos educandos; criticidade, estética e
ética; corporeificacdo das palavras pelo exemplo; risco, aceitacdo do
novo e rejei¢do a qualquer forma de discriminagdo; reflexdo critica
sobre a prética; o reconhecimento e a assun¢do da identidade cultural;
consciéncia de que ensinar ndo ¢é transferir conhecimentos;
consciéncia do inacabamento; reconhecimento de ser condicionado;
respeito a autonomia de ser do educando; bom senso; humildade,
tolerdncia e luta em defesa dos direitos dos educadores; apreensio da
realidade; alegria e esperanga; convicgdo de mudanga é possivel;
curiosidade; seguranga, competéncia profissional e generosidade;
comprometimento; compreender que a educacdo € uma forma de
intervencdo no mundo; liberdade e autoridade; tomada consciente de
decisdes; reconhecer que a educacdo é ideoldgica; disponibilidade
para o didlogo; querer bem aos educandos (FREIRE, 1996. P. 7-9).

5 Entendendo competéncia por um conjunto de propriedades de caréter técnico, estético, ético e politico
(RIOS, 2002. P.162).
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Principios estes que consideramos primordiais a pritica docente de um “bom”
professor de escola comum, que possua ou ndo alunos com deficiéncia em seu ambiente
de ensino e aprendizagem, ou seja, a sala de aula.

O documento, ainda, chama a atenc@o para a percep¢ao do ensino fundamental
como espago central para se oferecer “a atencfo integral a crianca e ao adolescente, na
constru¢do de novos patamares de cidadania, democratizagdo e desenvolvimento”
(BRASIL, PDE, 1994. P.02). Refletindo sobre o significado que estes termos tém
assumido nas politicas educacionais brasileiras nas ultimas décadas, fica complicado
destacarmos este principio anunciado no documento como algo capaz de promover a
emancipacido e autonomia das pessoas, uma vez que Coraggio (2003) chama nossa
atencdo para a ressignificacdo destes termos nas reformas de Estado ocorridas no pais e
sua aproximacao aos valores éticos e morais estabelecidos pelo mercado financeiro.
Dessa forma, passam a compor um conjunto de mercadorias que estdo a disposi¢cdo dos
consumidores.

Outro elemento que julgamos necessério ser destacado no documento € o fato de
ele compartilhar a responsabilidade pela execucao do plano entre profissionais, sistemas
de ensino e instituicdes formadoras, pois destaca que o alcance dos fatores que
constituem os mecanismos e as estratégias da profissionalizacdo do magistério “exige o
compromisso solidario dos educadores, dos dirigentes de sistemas de ensino e das
instituigdes de formacao” (BRASIL, PDE, 1994. P.02). Neste aspecto, encontramos a
presenga do modelo de Estado neoliberal, que transfere suas responsabilidades para
outros setores da sociedade (PIMENTA, 1998, GENTILI, 1998, CORAGGIO, 2003,
VIERIA e FREITAS, 2003,).

A presenca dessa caracteristica aliada a partilha com outras instancias da
responsabilidade financeira pelo desenvolvimento do plano pode ser encontrada em
outras partes do documento, conforme pode ser observado nas acdes voltadas para o
magistério e a qualidade na educacdo. O Plano define cinco abrangentes linhas,** quais
sejam:

a) A primeira diz respeito a realizacdo de estudos e pesquisas institucionais nos
diferentes dmbitos de ensino com o objetivo de caracterizar, avaliar e propor

medidas sobre: a formagdo do magistério® (o papel das diferentes instituicdes no

5 Apresentamos de forma mais detalhada aqui apenas as linhas relacionadas a formacfo docente, foco
deste estudo.
% Destaque nosso.
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campo da formacdo inicial e continuada, debater os programas oferecidos nos
diferentes niveis de ensino e sua relagdo com as demandas dos sistemas de ensino e
da comunidade em geral com vistas a identificar e analisar as inovacdes e os
resultados dos mesmos), a situacdo profissional do magistério, o financiamento das
acoes de valorizacdo do magistério, a gestdo do magistério;

b) Formacdo inicial e continuada do magistério capaz de responder as demandas da
educacdo basica de qualidade para todos. Esta linha versa sobre: a formacdo de
docente para atuar na Educacdo Bdsica, defendendo o acesso progressivo a
formacao superior para os docentes que atuem em todas as fases da educagdo bdsica
“de modo a assegurar uma base sélida de conhecimentos gerais, politicos e culturais,
com integracdo entre as dimensdes de formagdo académica e profissional, tedrica e
prética, especializada e polivalente, disciplinar e pedagégica” (BRASIL, PDE, 1994,
P.3-4). Ainda, defende a inser¢@o nos programas de temas relativos “as necessidades
de atengdo integral a criangas e adolescentes, da educacido de jovens e adultos, da
educagdo especial e da educagdo escolar indigena” (BRASIL, PDE, 1994, P.4); a
revisdo dos programas de licenciatura, que formam docentes que trabalham nas
séries finais do ensino fundamental, 5* a 8* séries, visando aproximar o
relacionamento com os niveis anteriores de ensino; a reorganizacdo do sistema de
formacdo de professores em nivel médio, mantendo-o e melhorando as condigdes
das instituicdes reconhecidas para exercer tal formacdo; a reorientacdo dos
programas de pos-graduacdo para o magistério, buscando valorizar a formacio de
formadores e especialistas em educacdo; a reestruturacdo e sistematizacdo dos
programas de formagdo continuada do magistério, de forma a promover uma
articulacdo entre a formacdo inicial e os projetos pedagdgicos existentes nos
diferentes sistemas de ensino; o aproveitamento das novas tecnologias e de diversas
modalidades de educagdo a distancia, de forma particular voltada para programas
de formacdo continuada, abrindo excecdo ao ensino superior para as regides de
dificil acesso ao ensino presencial neste nivel.®

c) Estatutos e planos de carreira do magistério ptiblico que promovam a implantagio
de novo regime de trabalho e do piso salarial profissional nacional;

d) Melhoria das condi¢des de trabalho docente;

% Destaque nosso.
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e) Disseminacdo de experiéncias e inovacdes facilitadoras da aprendizagem e da
produtividade dos sistemas de ensino.

O documento distribui responsabilidade a todos os envolvidos nos sistemas de
ensino, a Unido e aos estados € municipios, as universidades e instituicdes de ensino
superior, aos diferentes conselhos de educacdo, as associacdes de formacdo e
profissionais da educagdo e as entidades representativas dos profissionais da educagao.
Apresenta uma abrangéncia significativa nas ac¢des de formagdo, iniciando desde o
reconhecimento da realidade presente no periodo a proposi¢cdo de acdes visando a
formacdo, ao reconhecimento e a valorizacdo da profissdo. Entretanto, ndo aponta os
mecanismos de controle e avaliagdo destas, o que acaba por contribuir com sua
permanéncia no campo das propostas, que, ao longo de dez anos, vdo acontecendo de
forma pulverizada e por isso ndao causa impacto na transformacgao da realidade de forma
ampla como se propde.

Como desdobramentos de muitas dessas acOes, enxergamos seus reflexos nas
reformas educacionais ocorridas no periodo, nas quais se buscou centralizar os
processos de controle da educacdo no pais, como a elaboracdo e implementacdo dos
Planos Curriculares Nacionais (PCNs), criagdo dos instrumentos nacional de avaliacio
das atividades de ensino nos diferentes niveis de ensino e, mais recentemente, com a
conclusdo e publicagdo das Diretrizes Nacionais para a Formagdo de Professores
publicadas em 2002.

Em 1994, o Ministro de Estado da Educacdo publica a Portaria n°. 1.793, de
dezembro de 1994, para regulamentar o disposto na Medida Proviséria n°. 765 de 16 de
dezembro de 1994. Este documento, nos seus considerandos, destaca que esta portaria
atende a necessidade de se “complementar os curriculos de formacdo de docentes e
outros profissionais que interagem com portadores de necessidades especiais”. Assim,
no art.1°, resolve recomendar as IES que seja realizada a inclusdo nos curriculos dos
cursos de Licenciaturas, com prioridade os de Pedagogia e Psicologia a disciplina:
Aspectos Etico-Politico-Educacionais da Normalizacdo e Integracio da Pessoa

Portadora de Necessidades Especiais, Conforme pode ser observado no seu Art. 2.°:

Recomendar a inclusio de contetidos relativos aos aspectos—Etico—
Politicos—Educacionais da Normalizacdo e Integracdo da Pessoa
Portadora de Necessidades Especiais nos cursos do grupo de Ciéncia
da Saide (Educacdo Fisica, Enfermagem, Farmdcia, Fisioterapia,
Fonoaudiologia, = Medicina, Nutricdo, Odontologia, Terapia
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Ocupacional), no Curso de Servico Social e nos demais cursos
superiores, de acordo com as suas especificidades.

A partir desta portaria, os cursos de graduag@o passam a ter a necessidade de
inserir em seus curriculos a temética relativa a educag@o das pessoas com deficiéncia.
Embora o texto da portaria seja considerado polémico, pois apresenta a formagao de
professores e demais profissionais da educacdo que irdo estar em contato com pessoas
com deficiéncia, no contexto escolar, como algo complementar, que nao ¢ parte
integrante da formagdo requerida. E um adendo, um “algo” a mais, um tempero que da
um sabor diferente a formagao. Acreditamos, entretanto, que esta perspectiva ndo é
capaz de contribuir com a formacao de profissionais da educagdo com entendimento das
necessidades reais de ensino e aprendizagem das pessoas com deficiéncia.

Ponderamos para o fato de a existé€ncia desta portaria poder vir a contribuir para
se criar um imagindrio coletivo de que estd se buscando formar o profissional para atuar
nas escolas comuns e, dessa forma, ensinar a esses alunos. Isto, pois acreditamos que a
ampliacdo das condicdes dos professores da escola comum de adquirirem requisitos
basicos para se ensinar bem aos alunos com deficiéncia ndo poder acontecer apenas com
a adi¢do de uma disciplina a mais no curriculo. A nosso ver, esta ¢ uma demanda que
envolve todo o curriculo, todas as disciplinas que o compdem. Compreendemos que
formacdo docente ¢ uma pratica complexa, envolve mais elementos do que a juncdo
disciplinar de contetidos programdticos. Portanto, acreditamos que a alteracdo dessa
realidade € uma opcao politica, ética, social e cultural e como tal demanda articulacgao,
mudanca de conceitos e estabelecimento de ‘“‘contratos sociais” no movimento de
mudanga de objetivos.

Outra questdo que julgamos merecedora de destaque encontra-se no nome
proposto a disciplina: Aspectos Etico-Politico-Educacionais da Normalizacdo e
Integracdo da Pessoa Portadora de Necessidades Especiais. Entendemos que o nome
da disciplina alude & criagdo de sua ementa e, nesse caso, seriam componentes da
ementa as questdes éticas, politicas e educacionais envolvendo a normalizacdo e a
integracdo da pessoa com deficiéncia. Desta forma, a disciplina precisaria desenvolver
um estudo sistemdtico destes trés elementos, ético, politico e educacional, na prética
educacional destinada as pessoas com deficiéncia e suas interpelacdes no movimento de
escolarizacdo destas pessoas e como a integragdo fortalece e utiliza deste na sua
concretizacdo. Quais sdo as relacdes existentes entre estes dois conceitos normalizar e
integrar?
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A normalizacdo, como um principio da integracdo, busca tornar a pessoa com
deficiéncia com comportamentos, atitudes e agdes mais proximas possivel daqueles
comportamentos, atitudes e acdes desempenhadas pelas pessoas que niao possuem
deficiéncia. Quanto mais proximos destes padrdoes de normalidade eles se encontram,
mais estdo preparados para serem integrados a vida social e educacional. Como ja
discutimos anteriormente, trata-se de buscar padronizar, homogeneizar, domesticar e
controlar o outro, que € visto como o par contraditério do bem, sendo, portanto, o
reflexo do mal. Assim, o “anormal” é aquele que foge a regra, que destoa do grupo, que
precisa ser enquadrado, modificado para se aproximar o mais possivel dos padrdes
considerados normais naquele conjunto. Para Skliar (2003. P. 187), nesta discussdo,
quando se busca normalizar o outro, ndo se considera a sua diferenca, pois o que a
norma faz € capturar tudo que se encontra a sua margem, fora dos seus contornos,
apropriando-se de suas condi¢des diferenciadoras e marginalizadoras, produzindo neste
movimento um outro destituido de sua alteridade, incluido na norma. Para o referido
autor, o conceito de normal ndo € esttico, mas € “um conceito difuso, escorregadigo,
arenoso, que qualifica negativamente aquilo que ndo cabe na totalidade voraz de sua
extensdo”. Nao podemos esquecer que o ato de normalizar, enquadrar um sujeito que,
na nossa percep¢do, estd fora da norma, do padrio, demonstra um exercicio de um
poder, neste caso, politico exercido por quem no momento estd realizando esta tarefa
(Foucault, 1987).

Desta forma, a normalizag¢do destitui o outro considerado negativo e indesejado
criando outro sujeito destituido de sua diferenca enquanto elemento singularizante de
sua constitui¢do humana. Ha que se refletir sobre os efeitos da insercio desta discussio
na formacdo docente, uma vez que, da mesma forma, que pode contribuir para a
superacdo do modelo de normalizagdo, poderd refor¢d-lo, dependendo da insercdo e
formacao dos docentes que assumirem esta tarefa. Outro fator, a ser destacado é que a
portaria nao determina a carga hordria de tal disciplina e, diante das dificuldades que os
cursos possuem para ajustar a carga hordria destes com as novas demandas legais que
vao se instituindo, a carga hordria que lhe serd destinada serd minima, ndo
correspondendo a demanda origindria da ementa elaborada a partir do nome que foi
sugerido a disciplina, conforme exploramos nos paragrafos anteriores.

Identificamos também no documento uma nova alteracio na terminologia

utilizada para se referir as pessoas com deficiéncia: Pessoa Portadora de Necessidades

153



POLITICAS PUBLICAS E FORMACAO DE PROFESSORES: Vozes e Vieses da Educaciio Inclusiva

Especiais. A mudanca nos termos estd relacionada com a busca de uma terminologia
que seja capaz de incorporar as concepgOes sobre deficiéncia que sdo consideradas
“politicamente corretas”. Assim, a partir da dltima década, tem se acreditado que o
termo deficiéncia traz uma carga muito negativa e estigmatizante para os sujeitos nesta
condicdo, aparece, entdo, o termo pessoa portadora de Necessidades Especiais,
entretanto, este € muito amplo, ndo remete a defici€éncia, mas a quaisquer dificuldades
momentaneas e/ou permanentes que assolam a vida das pessoas. No campo educacional,
acrescentaram-se pessoas com necessidades educacionais especiais, demarcando a
dificuldade na drea educacional.

Refletindo sobre a questdo da terminologia utilizada, Libério e Castro (2005, P.
76-77) defendem como positiva a utilizacdo dessa terminologia por acreditar que ela
desloca o foco de atengdo da deficiéncia para as condi¢cdes de ensino e aprendizagem.
Para as autoras, “o enfoque, ao estar centrado na capacidade de a escola oferecer
condicdes para que toda crianga, independente de sua condicdo, aprenda, pode trazer
repercussdes sobre algumas criancas que possuem necessidades educativas especiais
mais permanentes”. As autoras nao deixam de destacar que esta prética, no entanto,
pode vir a prejudicar as criancas com maiores comprometimentos intelectuais,
sensoriais e/ou fisicos.

O que percebemos na realidade € que este movimento descaracterizou a
educacdo das pessoas com deficiéncia, pois a utilizacdo do termo necessidades
educacionais especiais € um termo amplo, podendo estar relacionado tanto as pessoas
com dificuldades permanentes e sérias de aprendizagem, com aquelas de origem e graus
diversos. Neste sentido, o termo necessidades educacionais especiais pode incluir
criangas com deficiéncias, mas ndo se restringe a este grupo de pessoas. Assim, nio
pode ser utilizado como sindnimo de pessoas com defici€éncias; é mais amplo, envolve
todas as formas de dificuldades de aprendizagem oriundas de barreiras de naturezas
diversas como sociais, psicolégicas, econdmicas e culturais, dentre essas, aquelas
ligadas a deficiéncia, ou seja: intelectuais, sensoriais e fisicas.

Nesse aspecto, acreditamos que a mudanga de terminologia pode provocar a
perda das singularidades, das necessidades especificas das pessoas com deficiéncia
(adaptacdo e/ou complementacdo curricular, utilizagdo de recursos apropriados),
ampliando sensivelmente o grupo de pessoas que demandam atencdo especial no

processo educacional.
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Acreditamos que, se o objetivo for garantir atencao educacional diferenciadas as
pessoas com deficiéncia, a terminologia pessoa com deficiéncia responde mais
claramente ao publico com deficiéncia de natureza sensorial, intelectual, fisica e motora.
Neste contexto, ndo se trata de negar a deficiéncia, pois ela € real, e traz restricdes que
precisam ser assumidas e trabalhadas. Logo o uso da terminologia pessoa com
deficiéncia é mais adequado, pois, segundo Amaral (1998, P.25), “dessa forma
revelamos mais claramente a real condi¢do do individuo, ndo sendo negadas as
limitagdes e incapacidades fisicas, cognitivas ou sensoriais existentes, decorrentes da
deficiéncia”.

Concordamos com Ferreira e Ferreira (2004) para quem o uso do termo Pessoa
com Necessidades Educacionais Especiais foi uma estratégia utilizada para apagar nos
programas educacionais e na legislacdo a “referéncia a deficiéncia na organizacao de
programas educacionais para esses alunos”, uma vez que para estes autores a questio da
deficiéncia ndo pode ser entendida apenas nos aspectos relativos a uma necessidade
educativa, ndo se restringindo a adequacio de praticas escolares; para eles esta postura
evidencia um otimismo pedagdgico exagerado e um reducionismo da questdo. O que
precisa ser alterado s@o as préticas educacionais e sociais mais profundas relacionadas
aos sujeitos com deficiéncia.

Neste sentido, reforcamos que o fato de se passar a utilizar desta terminologia no
contexto escolar, provocou a descaracterizacdo das lutas histéricas das pessoas com
deficiéncia pelo direito de sua escolarizacdo. Assim, os argumentos de Ferreira e

Ferreira (2006) para a inadequagdo do termo procedem, pois:

o termo necessidades educacionais especiais deve ser entendido como
referéncia as necessidades de TODAS as criangas, jovens ou adultos,
que por motivos distintos enfrentam barreiras para aprender, tais como
barreiras de acesso ao conteido curricular; arquitetOnicas
(acessibilidade fisica); atitudinais (discriminag@o, rejeicdo, maus-
tratos); lingiifsticas, as quais impegcam sua permanéncia na escola e a
boa performance educacional (FERREIRA e FERREIRA 2006.
P.225).

Portanto, a escola precisa mudar para atender as necessidades de qualquer
aluno/a, mas ndo apenas em decorréncia do atendimento escolarizado para aqueles que
possuem uma limitacdo de natureza fisica, cognitiva, emocional e/ou sensorial. A

utilizacdo dessa expressdo, no entanto, se enquadra adequadamente ao discurso de
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educacdo inclusiva, enquanto direito de educacdo a todos, mas, em muitos casos,
dificulta as condicdes de escolarizacdo das pessoas com deficiéncia pela sua amplitude.

Assim, entendemos que o posicionamento frente a essa questdo, entretanto, nos
remete ao debate nacional que tem apresentado a educagdo como a grande promotora da
justica social, preparando os cidaddos para viver em sociedade. Compreendemos que,
de maneira geral, esse discurso tem subsidiado o modelo de educagdo inclusiva, na
medida em que busca criar um imagindrio social de que a escola € a responsavel pela
inclusio social. Ora, partilhamos com outros estudiosos da drea a compreensao de que a
escola € apenas mais uma entre tantas outras instituicdes sociais com esta finalidade.
Nado pode, pois, deixar de assumir seu papel, mas também, ndo pode assumir
isoladamente o “fardo” da inclusdo social. Ela sem ddvida contribui com uma parcela
deste movimento, mas nao o realiza sozinha.

Nesta perspectiva, entendemos que ndo € possivel deixar o foco da deficiéncia
para o das necessidades educacionais especiais, sob o risco de em decorréncia desta
ampliacdo ndo se atingirem as demandas e necessidades eminentes das pessoas com
deficiéncia. Isto ndo representa dizer que a escola ndo precisa melhorar seu desempenho
para atender bem as necessidades de aprendizagem de todos os alunos, mas é preciso
garantir que se criem condi¢des para que seja possibilitada de fato a equiparacido de
oportunidades e potencialidades das pessoas com deficiéncia no contexto escolar.

Em 20 de dezembro de 1996, foi publicada a atual Lei de Diretrizes Bases da
Educacio Nacional, LDB, Lei n°. 9.394. A referida lei estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional e reorganiza todo o sistema educacional envolvendo desde a
educacdo bdsica a superior. Este documento garante a educagdo das pessoas com
deficiéncia, na escola comum e determina no titulo III que o Estado ofereca educacfo
publica e garanta as pessoas com deficiéncia atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino e que, ainda, possibilite o acesso destes aos
niveis mais elevados de ensino, de pesquisa e de criagdo artistica, respeitando a
capacidade de cada um (BRASIL, Art. 4°. Incisos III e V). Esta lei ainda traz um
capitulo destinado a educacdo Especial, o Capitulo V. Neste define o conceito de
educacdo especial e organiza seu funcionamento em todos os niveis de ensino. Nao nos
deteremos nesta questdo, embora entendamos que a formagao de professores para atuar

em contextos em educacdo inclusiva seja um desdobramento destas definicdes.
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No capitulo V, destinado a Educagdo Especial, no Inciso III, determina-se que os
sistemas de ensino precisam assegurar para os processos educacionais das pessoas com
Necessidades Educacionais Especiais: “professores com especializagdo adequada em
nivel médio ou superior, para o atendimento especializado, bem como professores do
ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns”,
visando a oferecer garantias de equiparacdo nas condi¢des de ensino entre alunos com
deficiéncias e aqueles que ndo as possuem.

Entendemos que a lei é pouco ousada e realista quando permite a formacio do
professor apenas em nivel médio. Entretanto, consideramos que mesmo um professor
com formacgdo superior, nas condi¢cdes atuais em que esta formacdo acontece, possui
dificuldades para realizar sua fungdo. Isto considerando que em seu curriculo de
formacao nao possui a inser¢do da temadtica, e/ou o faz de forma superficial e aligeirada,
0 que nao pode ser considerado adequado. Assim, se remete esta necessidade de
formacdo adequada para os cursos de pds-graduagdo em educagdo especial que pecam
por ser generalistas e/ou por ser especificos demais, ndo conseguindo atender a
demanda do contexto escolar que € complexa e dindmica. Defendemos que nao se trata
de formar um profissional polivalente, capaz de ensinar tudo a todos. E preciso investir
em uma formacdo profissional permanente na qual se oferecam condicdes de
aprofundamento e aperfeicoamento profissional a todos os docentes, nas areas de desejo
e/ou necessidade, bem como nas diferentes dreas do conhecimento.

Salientamos que o ensino destinado as pessoas com deficiéncia, em alguns
casos, requer formacdo especifica para que haja possibilidade de preparacio de
atividades de ensino que correspondam as necessidades de cada grupo para a
aprendizagem, como é o caso dos surdos, que requer além de conhecimentos especificos
sobre a surdez, sobre a comunidade e cultura surda, ainda demanda dominio da lingua
de sinais. No caso das pessoas cegas, € necessdrio conhecimento do Braille, da
utilizacdo de recursos tecnolégicos e materiais adequados para adaptacdo de materiais
de ensino apropriados. No caso de deficiéncias multiplas, € preciso conhecimentos
variados sobre diferentes necessidades fisicas e/ou sensoriais. Diante do exposto,
pensamos ser preciso repensar a formacgdo docente. Pois, segundo a LDB/96, o lécus da
escolarizacdo destes alunos encontra-se na escola regular que, por sua vez, requer
profissionais qualificados para trabalhar com a difereng¢a de forma a promover o ensino

e a aprendizagem de todos. Entretanto, no tocante a formacdo dos professores e demais
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profissionais que desempenhardo as funcdes determinadas, o documento € pouco
incisivo, pois apenas indica a necessidade de professores capacitados para realizar o
processo de escolarizagdo dos alunos com defici€ncia nas classes comuns e nos servicos
especializados, mas nio determina como e onde esta formagdo acontecera.

Entendemos que os elementos destacados neste capitulo da lei vém contribuir
com uma visido de educacio das pessoas com defici€éncia que requer inimeros cuidados
especiais, que a escola comum nao consegue administrar. De fato, hi necessidade de
profissionais bem formados, mas para oferecer condi¢des de ensino e de aprendizagem
aos alunos com deficiéncia e, ndo para tratd-los, para diagnosticar suas dificuldades e
limita¢des, mas para propor alternativas de ensino que consigam lhes oferecer condi¢des
equiparadas de acesso aos conhecimentos e, portanto, de desenvolvimento cognitivo e
intelectual.

No parédgrafo tnico deste capitulo destinado a educag@o especial, determina-se
que o Poder Publico priorize a ampliagdo do atendimento aos educandos com
deficiéncia na rede publica e regular de ensino, mas ndo garante a existéncia de uma
formacao adequada dos professores que atuam neste espaco para receber estes alunos e
trabalhar de forma efetiva em seus processos de escolarizacdo.

Neste capitulo, destinado a educagdo especial estd especificada a necessidade da
formac@o dos docentes que trabalham na rede publica para receber e ensinar alunos com
deficiéncia em suas salas de aula. Entretanto, no capitulo seguinte, destinado aos
profissionais da educacdo, ndo se aborda nenhum ponto especifico sobre esta demanda.
Determina-se a formagdo de nivel superior a todos os docentes que irdo atuar na
educacdo bdsica, embora se admita como formagdo inicial para atuar na educag@o
infantil e nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental o Curso Normal de nivel
médio.

Entendemos que essa falta de relacdo e articulacdo presente no documento da
LDB/96, entre dois capitulos tdo proximos e com teméticas co-relacionadas, pode estar
sendo refletida nos documentos legais emitidos pelo Ministério da Educacdo, que é
responsdvel pela educacio no pais. Isto, pois, nem sempre, as determinacdes emitidas
sobre a escolarizacdo de pessoas com deficiéncia e a formagdo dos professores,
profissionais que realizardo o processo escolarizacio destas pessoas, sdo contempladas
articuladas uniformemente nas determinacdes gerais destinadas aos processos de

escolarizacdo e formacao de professores para os diferentes niveis de ensino.
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Isto pode ser percebido no art. 61 da LDB/96, quando, de maneira geral e
abstrata, determina-se uma “formacdo de profissionais da educacdo, de modo a atender
aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada
fase do desenvolvimento do educando”. Uma formagao que alie as teorias e as praticas,
que aproveite as experiéncias anteriores do docente, bem como a capacitagdo em
Servico que este possua.

Nesse artigo, é possivel perceber o retorno da fundamentacdo racionalista e
tecnicista no modelo educacional que se estabelece, no sentido de formar para atender
as demandas de mercado, embora o faca de forma generalista. Encontramos, também,
elementos para o fortalecimento da raiz praticista nos curriculos de formacdo, em que se
destaca o aproveitamento das experiéncias docentes anteriores como horas de estagio
curricular. Isto, pois, embora a lei fale de pratica aliada a teoria, as regulamentagdes
desta lei, no tocante a formagdo de professores, que ocorre com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores para a Educacdo Basica (Brasil,
2002), se assume claramente este praticismo, através da formagdo por competéncias.

Prosseguindo, a organizacdo dos espacos de formacgao dos professores nacionais,

a LDB/96, em seu art. 62, determina:

A formacdo de docentes para atuar na educacio bdsica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como
formagdo minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil
e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal.

Compreendemos que este artigo da LDB/96 organiza a formagdo de docentes
para atuar na educagdo bésica em dois niveis, médio e superior. Criando dois grupos de
profissionais com qualificagcdo diferenciada que podera atuar no mesmo espaco escolar;
cria, ainda, dois locus para esta formacdo na medida em que apresenta as universidades
e os institutos de educacdo como locais em que esta formagao possa acontecer.

Esta € uma questdo amplamente debatida no cenario de formacao de professores
no pais. Concordamos com muitos educadores do pais que veem nesta atitude uma
forma de fragilizacao e diferenciacio nos mecanismos de formagdo dos professores.
Destacamos alguns dos elementos dessa reflexdo: a) a tentativa de se retirar da
ambiéncia universitdria a formacdo docente. Esta pratica gera um distanciamento destes
profissionais das possibilidades de receber uma formacdo aliada ao tripé ensino,

pesquisa, extensdo. Uma formacdo baseada neste tripé, a nosso ver, oferece aos
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profissionais maior solidez epistemoldgica para o exercicio da profissdo, além de uma
maior consciéncia social de seu papel na sociedade; b) outro elemento que podemos
refletir a partir dessa acdo do Estado € a presenca do refor¢co a logica financeira em
detrimento da social e educacional; isto porque a intenc¢do de transferéncia dos cursos de
formacdo de professores para os Institutos Superiores de Educacdo demonstra os
interesses financeiros sobrepondo aos de natureza educacional e social, visto que
desloca os aprendizes e educadores do “locus” de producdo e convivéncia com os
diferentes saberes oriundos das atividades de pesquisa e extensdo para um espaco
restrito, limitado a aspectos compromissados com a transmissdo e assimilagdo de
saberes, com uma dimensdo critica reduzida pela falta de compromissos sociais e
politicos (MENDES, 2002; FREITAS, H, 2003).

Assim como Freitas, H (2003) Mendes (2002) e muitos outros pesquisadores e
educadores brasileiros, continuamos acreditando e defendendo que a universidade,
dentro do contexto brasileiro, continua sendo o local mais apropriado para o processo de
formac@o de docentes, considerando que € no seu interior que sdo desenvolvidos
conhecimentos (praticas e pesquisas) que permitem o reconhecimento das necessidades
préprias dessa formacdo, podendo contribuir para a melhoria de todos os aspectos
necessdrios. Dessa forma, precisamos estar atentos para os riscos de se transferir a
formag@o de professores para ambientes externos a universidade, pois isto podera
aprofundar a dicotomia existente entre o conhecimento cientifico, a pesquisa e a visao
critica necessdrios para o exercicio da profissdo de educador. Desse modo, o cardter
técnico na formacgdo serd enfatizado. Outro fator complicador, que destacamos, é que
esta pratica se reflete nos perigos da formacgdo aligeirada, preocupada apenas com
questdes financeiras, muito comuns no meio privado de ensino. Nesse sentido, Mendes
(2002) pontua que, ao distanciar os programas de formacao da universidade, corre-se o
risco de fragilizar ainda mais o processo existente.

Outro aspecto decorrente do anterior pode ser percebido nos artigos sequentes no
documento, uma vez que expressam a concep¢do de docéncia dos legisladores,
enfocando-a como uma atividade do fazer, portanto, do saber-fazer, distanciada do
pensar, pesquisar e producdo do saber. Isto, pois, no Art. 63, é apresentado como se
procedera a formagao no interior dos institutos superiores de educagdo, bem como qual

o seu espaco de atuacdo. Assim, determina:

Os institutos superiores de educacido manterdo:
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I - cursos formadores de profissionais para a educagdo badsica,
inclusive o curso normal superior, destinado a formagdo de docentes
para a educagdo infantil e para as primeiras séries do ensino
fundamental;

II - programas de formagdo pedagdgica para portadores de diplomas
de educacio superior que queiram se dedicar a educacdo bésica;

IIT - programas de educagdo continuada para os profissionais de
educacio dos diversos niveis (BRASIL, 1996).

Analisando esses incisos, podemos perceber como atendem aos interesses do
mercado, pois abrem um grande quinhdo financeiro, ao trabalhar com esta ldgica
técnico-instrumetal para a formacgdo. Cabe a estas instituicdes, em curtos espacos de
tempo, formar profissionais que ji se encontram no mercado sem formacgdo inicial
compativel, para atender ao principio de formacdo que a lei determina. Essa formacao
pode acontecer envolvendo apenas o ensino, o que nido ¢é dispendioso para as
instituicdes e nao envolve profissionais com formacdo avancada para ocupar as
disciplinas do curriculo. Salientamos que este modelo de formacdo fragiliza a
profissionalizacdo destes profissionais; além de ndo oferecer elementos para que os
profissionais formados neste modelo consigam responder as demandas do modelo de
educacdo inclusivo.

Outro aspecto que queremos destacar encontra-se no inciso III deste artigo, que
se encontra vinculado ao anterior pela abertura de espagos de exploracdo econdmica.
Contudo, destacamos o fato de a formacdo continuada dos profissionais também ser
transferida para os institutos. Percebemos no conjunto deste artigo um atentado direto as
universidades publicas do pais no tocante a formagdo docente, uma vez que se
determina que todas as formas de formacdo destes profissionais acontecam nos
institutos superiores de educacgao, sendo realizadas a partir do paradigma praticista.

Neste sentido, chamamos atencdo para as particularidades denotadas ao
desempenho do trabalho educativo destacada por Scalcon (2005). Considerando que
estas politicas além de interferirem na compreensdo do ser professor, impulsionam
diretamente na sua formacgfo; ao criar novas formas e locus distintos para a formacao,
produz uma légica que aproxima as instituicdes formadoras dos sistemas de ensino e
balizam os conhecimentos bésicos destinados a formac@o do professor para atuar na
educac@o bdsica.

Em suma, a LDB/96 ¢ um forte exemplo desta situagdo de expropriacdo da
qualidade da formacdo docente quando cria novos espacos para sua efetivacio,

desvinculando-a de instituicdes cujo trabalho formativo alia-se ao tripé ensino, pesquisa
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e extensdo. Acreditamos que este movimento de distanciamento da formacdo podera ter
desdobramentos diretos na qualidade da formagdo uma vez que: a) o distanciamento da
formac@o de professores da pesquisa favorece o aligeiramento e a insercdo ampliada da
“técnica” como mero recurso de ensino; b) dificulta o rompimento com os paradigmas
tradicionais; c¢) limita o desenvolvimento nos profissionais de uma postura pautada na
problematizac¢do das dificuldades cotidianas, na busca de novos referenciais capazes de
explicitar melhor as relagdes geradoras destas dificuldades, bem como na construgdo de
alternativas de préticas pedagdgicas capazes de superar estas dificuldades.
Consideramos o conjunto destes elementos essenciais para um desempenho profissional
em escolas inclusivas que possuem o compromisso de ensinar a todos os alunos,
promovendo aprendizagem a todos eles.

Entendemos que essa lei ndo se preocupa em romper com a divisao do trabalho
no interior da escola, atitude compativel, alids, com as proposicdes constitucionais de
formar o trabalhador. A escola precisa assemelhar-se a uma empresa em todos os seus
aspectos de funcionamento, se fosse possivel, na l6gica atual, gerar lucros. Por isso, no
art. 64, mantém-se a presenca das fungdes de orientadores, inspetores e administradores
escolares e de supervisor educacional, o que também poderd acontecer em dois
momentos, na graduagdo ou pds-graduacdo. Conforme ji analisamos, a lei ndo
dissimula seu compromisso com o mercado, pois, sempre que possivel, abre um espaco
novo de exploragao da educacao pelo setor econdmico.

A lei amplia a carga hordria destinada a préitica nos cursos de formacdo, que
anteriormente era de 150 horas. De acordo com o art. 65, “a formagdo docente, exceto
para a educagdo superior, incluird pritica de ensino de, no minimo, trezentas horas”.
Sendo que, para o cumprimento dessas horas, conforme jd apresentado anteriormente,
poder-se-4 realizar aproveitamento de experiéncias docentes anteriores, o que ndo era
permitido anteriormente. Este artigo gerou grandes dificuldades para os curriculos das
Licenciaturas se ajustarem a esta nova realidade sem alterar a carga hordria ja existente.

Com relacdo a formacdo dos docentes formadores dos professores que atuaram
na escola bésica, a lei, no art. 66, determina que “a preparagdo para o exercicio do
magistério superior far-se-4 em nivel de pds-graduacio, prioritariamente em programas
de mestrado e doutorado”, ndo dando grandes destaques a esta questao.

Salientamos que o referido titulo organiza a formacdo de docentes e demais

profissionais da educacdo de forma geral e flexivel, sem abordar a formacdo para a
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educacdo especial. Em linhas gerais fortalece e valoriza a profissionalizagdo do docente.
Identificamos a presengca de um conceito de magistério enquanto uma profissdo que
exige formacdo inicial e permanente para seu exercicio, o que consideramos positivo,
desde que ndo se vincule a sua realizacdo a institui¢des preocupadas apenas com o
ensino. Assim, acreditamos em decorréncia dessa compreensao, a lei valoriza e estimula
a formacdo continuada dos profissionais na medida em que a alia 2 remuneracgao através
do Plano de Carreira Docente. Essa questdo pode ser observada no fato de a lei
considerar os momentos destinados a preparacdo para o trabalho didrio (planejamento,
estudos, elaboracdo de materiais didéticos, atividades a serem realizadas em sala de
aula, etc.) como hordrio de trabalho, questio que consideramos fundamental no
exercicio da docéncia.

De forma geral, esta lei representa os principios orientadores dos mecanismos
internacionais e multilaterais, presentes em todos os instrumentos de reforma nacional.
Ela ¢ um importante instrumento de reforma na educagdo por ser a lei maxima na area.

Em 29 de janeiro de 1999, o Conselho Nacional de Educacido, Camara de
Educacgao Bésica, aprova o Parecer n°. 01/99 que regulamenta as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Docentes da educagdo infantil e dos anos iniciais do
ensino fundamental, na modalidade normal em nivel médio. Este parecer foi publicado
em forma de resolucdo pelo Ministério da Educag@o. No seu art.1°, define-se a fungio
do curso normal de nivel médio, qual seja, a formac@o de professores para a educagdo
infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental. O artigo determina, ainda, que a esta
formacio seja acrescida “as especificidades de cada um desses grupos as exigéncias que
sdo préprias das comunidades indigenas e dos portadores de necessidades educativas
especiais”.

Identificamos que o texto das diretrizes para a formacdo de docentes da
educagdo infantil e anos iniciais do Ensino fundamental em nivel médio utiliza da
terminologia: portadores de necessidades educativas especiais, para se referir as
pessoas com deficiéncia. H4 o acréscimo da palavra educativas para relacionar estas
necessidades ao espaco educacional. Embora, alguns autores dizem que o mais
procedente deveria ser educacional, em decorréncia de o termo educativas relacionar-se
mais as praticas pedagdgicas do que ao processo como um todo. Consideramos que as

andlises anteriores ja contemplaram esta discussao.
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Com relacdo a formacio oferecida nos cursos normal de nivel médio, o art. 9°
determina que as instituigdes organizem os seus curriculos, considerando as realidades
especificas, na perspectiva de formar docentes para atuar na educacdo infantil, nas
primeiras séries do ensino fundamental, na educagdo no interior de comunidades
indigenas, educacio de jovens e adultos e na educag@o de portadores de necessidades
educativas especiais. A resolucio ndo fala da formagdo dos docentes que irdo atuar no
referido normal de nivel médio, apenas diz que esta deverd contemplar as orientacdes da
Lei 9394/96.

A edicdo desta resolucdo nos parece indicar que neste periodo o governo federal
ja pressentia que a meta de formar em nivel superior todos os professores do pais nio
seria atendida e, diante desta possibilidade, apresenta esta resolu¢do que regulariza esta
questao.

Dando seqiiéncia ao movimento de reforma e adequagcdo aos interesses do
Estado neoliberal, em 2001, o Estado, através da Lei 10.172, publica o Plano Nacional
de Educacdo para Todos, com vigéncia para os préximos dez anos. O Plano define
algumas prioridades com o objetivo de aperfeicoar os recursos financeiros e a
capacidade para responder ao desafio de oferecer uma educacdo compativel a todos,
considerando a sua extensdo e qualidade. Distribui responsabilidades entre o poder
publico, os sistemas de ensino, as instituicdes educacionais e a todos a agentes
educativos. Define como agdes voltadas para todos os niveis de ensino, destacaremos
aqui apenas as relacionadas a formacao de professores.

Para a educacdo infantil, o documento apresentada vinte e seis metas relativas a
ampliacdo do atendimento, no tocante a formacdo docente, indica: a criacdo e o
desenvolvimento de programas de formacdo dos profissionais de educacdo infantil
envolvendo os sistemas de ensino, as universidades e demais IES, visando ampliar e
melhorar a qualificagdo dos docentes que atuam neste nivel de ensino e; garantir a
admiss@o apenas de profissionais qualificados para atuar na Educacdo infantil.
Destacamos que os alunos com deficiéncia s@o lembrados apenas quando se trata de
espaco fisico e infraestrutura, no que tange a formacgdo de professores que irdo atuar na
educacfo infantil com este piblico, ndo se indica nenhuma meta.

Percebemos que ha no texto uma alusdo ao atendimento educacional as criancas
com deficiéncia, mas nao se valoriza a formagao docente para atuar nesta fase elementar

ao desenvolvimento integral de todas as criancas, inclusive daquelas com deficiéncia.
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Ressaltamos que se desconsidera no documento que o bom desempenho escolar das
criangas dessa fase educacional ocorre co-relacionado a existéncia de bons profissionais
e que, desta forma, € necessario se ultrapassar a questdo da adaptagdo da estrutura fisica
e de materiais pedagdgicos, pois quem realiza o trabalho sdo os profissionais que
mediam a relag@o entre o sujeito aprendiz e os objetos de aprendizagem.

Acreditamos, ainda, que a desvalorizagdo desta fase da educacdo pode ser
observada, também, na prerrogativa legal que garante e/ou exige na contratagdo dos
profissionais que atuardo nesta etapa da educacdo, uma formacgdo equivalente apenas de
nivel médio. O que ndo acontece nos niveis mais elevados de ensino.

Apesar das ponderagdes realizadas, o PNE/2001 chama atencdo para a
necessidade de uma ampliacdo e melhoria na formagdo docente para o exercicio
profissional nesta fase da educac@o. Reconhece que neste periodo se requer uma boa
qualificacdo dos profissionais para promover o desenvolvimento infantil de forma
adequada, estimulando e aprimorando as formas de contato e exploracdo do mundo
pelas criangas. Em suma, fortalecem-se as discussdes que consideram estar na educagdo
infantil o inicio de todo o trabalho educativo, sendo esta a base na qual se oferecera
sustentacdo aos demais anos de escolarizacdo, e nio, apenas um espaco perdido, que
prima somente pelo cuidar.

Quanto ao Ensino Fundamental, o PNE/2001 defende a necessidade de
investimento em programas de formacdo e de qualificacdo de professores; para tal,
chama a responsabilidade das institui¢des de educacao superior e dos sistemas de ensino
na efetivacdo e ampliacdo da oferta de cursos visando habilitacio de todos os
profissionais do magistério (BRASIL, PNE, 2001. P.24).

O documento traca trinta objetivos e metas para o Ensino Fundamental, dentre
elas, algumas envolvem as condicdes de escolarizagdo das pessoas com deficiéncia, mas
ndo identificamos metas relacionadas a formacgdo de professores para atuar no referido
nivel de ensino.

Quanto aos objetivos e metas para o Ensino Médio, o documento traca vinte
metas, destas apenas uma € relacionada a formacdo dos professores que atuardo neste
nivel de ensino: garantia de formacdo adequada de nivel superior aos docentes que
atuam no referido nivel de ensino. No entanto, apds a apresentacdo das metas e

objetivos, o respectivo plano, ao discutir as diretrizes para esta fase, no tocante aos
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alunos com deficiéncia, apresenta a necessidade de qualificacdo dos professores e a

adaptacgdo das escolas para atendé-los:

A disposi¢do constitucional (art. 208, III) de integracdo dos
portadores de deficiéncia na rede regular de ensino serd, no ensino
médio, implementada através de qualificacdo dos professores e da
adaptacdo das escolas quanto as condi¢des fisicas, mobilidrio,
equipamentos e materiais pedagdgicos. Quando necessirio
atendimento especializado, serdo observadas diretrizes especificas
contidas no capitulo sobre educacdo especial (BRASIL, PNE, 2001. P.
33)%.

Diante do destaque acima, perguntamos: Por que no tocante ao Ensino
fundamental e Educacdo Infantil ndo se destacou a necessidade de formagdo adequada
aos profissionais para atuar nas escolas regulares com alunos com deficiéncia? Por que
se aborda esta questdao apenas no Ensino Médio? Relacionamos este fato a presenca de
um entendimento, generalizado na sociedade de que, no Ensino Médio, por ser um nivel
mais avancado de ensino, é necessdrio, por parte dos seus docentes, a existéncia de uma
formacao mais aprimorada e, por isso, o referido destaque acontece neste documento.
No entanto, acreditamos que esta formacdo faz-se necessdria em todos os niveis de
ensino, seja na Educacdo Bdésica ou Superior. Destacamos que ha, efetivamente, neste
momento a necessidade de se repensar a formacio docente em vista a uma proposta de
educacdo inclusiva que atenda a todos, inclusive aqueles com diferentes formas e niveis
de deficiéncias em todos os niveis de ensino.

O documento aborda vinte trés metas e objetivos para o ensino superior. N@o
identificamos nestas a preocupacio com a formacdo docente.

Para a Educacdo Especial, o documento destaca em suas diretrizes a finalidade
desta modalidade de ensino, qual seja: “a educac@o especial se destina as pessoas com
necessidades especiais no campo da aprendizagem, originadas quer de deficiéncia fisica,
sensorial, mental ou madltipla, quer de -caracteristicas como altas habilidades,
superdotacdo ou talentos” (BRASIL, PNE, 2001. P. 64).

Destacamos que, embora o documento utilize a expressdo pessoas com
necessidades especiais, e faca a relacdo destas necessidades com a educacfo a partir das

questdes de aprendizagem, o texto busca demarcar claramente quem pertence a este

grupo e nao deixa que a amplitude semantica origindria do mesmo ganhe espaco.

57 Destaque nosso
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O PNE/2001 defende a criagdo e o desenvolvimento de uma politica de ambito
social e educacional que garanta os direitos a educagdo para todos. Segundo o
documento, esta politica precisa possuir abrangé€ncia administrativa: adequagdo do
espaco escolar e de seus equipamentos e materiais pedagdgicos, incluir a qualificacdo
dos professores e demais profissionais envolvidos na educacdo destes alunos.
Entretanto, chama-nos atencdo o fato de o documento, neste item, destacar a
necessidade da criagdo de uma politica nacional com abrangé€ncia administrativa para
garantir a inclus@o educacional das pessoas com deficiéncia na escola, oferecendo-lhes
recursos fisicos e materiais, bem como condicdes para qualificacdo dos docentes e
demais profissionais para proporcionar condi¢cdes de ensino e aprendizagem para estes
alunos no contexto escolar e no Ensino Superior, lécus da formacgdo destes
profissionais, o documento, entretanto, no seu interior, nao trata de forma clara e
incisiva este principio.

Com relacdo aos profissionais que irdo trabalhar diretamente com estes alunos, o

documento pontua que

A formagdo de recursos humanos com capacidade de oferecer o
atendimento aos educandos especiais nas creches, pré-escolas, centros
de educacdo infantil, escolas regulares de ensino fundamental, médio
e superior, bem como em instituicdes especializadas e outras
institui¢cdes € uma prioridade para o Plano Nacional de Educagao.

Nao ha como ter uma escola regular eficaz quanto ao desenvolvimento
e aprendizagem dos educandos especiais sem que seus professores,
demais técnicos, pessoal administrativo e auxiliar sejam preparados
para atendé-los adequadamente. As classes especiais, situadas nas
escolas "regulares", destinadas aos alunos parcialmente integrados,
precisam contar com professores especializados e material pedagdgico
adequado (BRASIL, PNE.2001. P.65).

Entendemos que, ao priorizar a formagdo de recursos humanos para o
atendimento escolar em todos os niveis, o PNE/2001 destaca a importancia desta para a
efetivacdo de uma prética de educacdo inclusiva no pais. No entanto, identificamos que
o documento ndo avanca na perspectiva de prever prazos e formas alternativas para esta
formac@o, apenas diz que deve ser realizada de forma prioritaria.

Destacamos que o texto do documento hibridiza as concepgdes de inclusdao com
integracdo, uma vez que inicia a discussdo numa perspectiva inclusiva e remonta a

integracionista, quando diz da necessidade de classes especiais como forma de preparo,

ajuste, condicionamento dos alunos para serem inseridos no ensino regular.
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Identificamos uma confusdo entre salas de recursos e apoio pedagdgico com classes
especiais. Salientamos que ha realmente necessidade de profissionais qualificados, de
recursos fisicos e materiais pedagédgicos adequados nas salas de aula comuns e de
atendimento especializado.

Essas questdes nos suscitam muitas inquietagdes. Por isso ponderamos que se ha
necessidade de atendimento especializado, ndo seria porque o ensino em sala comum
ndo consegue atingir seus objetivos? Assim, refletimos que ndo seria necessiria ha
existéncia de atendimento especializado, mas sim, de condicdes reais de ensino na
classe comum, durante o hordrio regular de aula. Acreditamos que a exigéncia do
contraturno limita a possibilidade de as criancas com deficiéncia experimentarem no seu
cotidiano de outras formas participac¢do social, como aulas de musica, danca, a prética
de esportes, em suma, outras atividades extraescolares das quais as demais criancas em
sua idade participam. Acreditamos e defendemos que eles possuem o direito de ficar em
casa, conviver com suas familias, praticar esportes e atividades artisticas, ter lazer e
descanso. Nesse aspecto destacamos o posicionamento de Skliar (2003) com relagdo ao
estabelecimento de uma obsessdo por sua escolarizacdo, que, a nosso ver, mata outras
perspectivas de vida sauddvel e prazerosa. Analisamos que a vida escolar, com turno e
contraturno, torna estafante a experiéncia educacional destes alunos e de sua familia que
fica totalmente imersa nas obrigagdes escolares dos mesmos.

Assim, acreditamos que a perspectiva de uma educacio inclusiva que preserve
atendimento especializado é uma farsa, que garante apenas a inser¢do do aluno em sala
de aula, pois sua aprendizagem e desenvolvimento escolar ocorrem no atendimento
especializado no contraturno; embora a legislacdo garanta que a escolarizacido destes
estudantes € uma tarefa da escola comum. No seu interior, no entanto, os profissionais
ndo sabem o que fazer, e deixam a escolarizacdo para o atendimento especializado,
mesmo que esta ndo seja a sua responsabilidade. H4 um movimento de transferéncia
continua de responsabilidades. Nao conseguimos enxergar nesta pratica mudancas
significativas em nivel de condi¢des de aprendizado, mas apenas aumento de sobrecarga
as pessoas com defici€éncia que precisam tornar sua vida escolar mais ampla. Neste
sentido, concordamos com Skliar (2003), quando ele defende que ficamos obcecados
pela deficiéncia, por sua superagdo, pelo controle do outro, de forma a ndo mais

conseguirmos perceber outras formas de educar e agir com estes alunos. Consideramos
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que essa obsessdo nos tira os referenciais de ensino e aprendizagem em que precisamos
estar focados.

Identificamos situagdes contraditrias no documento, pois, a0 mesmo tempo em
que ele defende o fim das classes especiais, determina sua necessidade, ainda, parece-
nos que ha uma confusio conceitual e terminoldgica sobre classes especiais e sala de
recurso. Segundo o mesmo, o que varia é o publico a quem se destina. No entanto,
perguntamos a quem cabe distinguir este ptblico? Sao os professores que nao possuem
conhecimentos especificos sobre a temadtica e que de certa forma possuem “medo” de se
relacionar com estes alunos. No texto do PNE/2001, é claro o discurso de que ha
necessidade da presenca de um I6cus destinado a educacdo de criancas e/ou
adolescentes com seqiielas graves.

Prosseguindo a andlise do documento quanto as metas e objetivos da educacdo
especial, o documento apresenta vinte e oito, destas, destaca-se: a generalizacdo de
programas de formagdo em servico através do oferecimento de cursos sobre o
atendimento bdsico a estudantes com deficiéncias aos professores que atuam na
educacdo infantil e no ensino fundamental; “incluir nos curriculos de formacdo de
professores, nos niveis médio e superior, contetidos e disciplinas especificas para a
capacitacdo ao atendimento dos alunos especiais”; “Incluir ou ampliar, especialmente
nas universidades publicas, habilitagdo especifica, em niveis de graduacdo e pos-
graduacdo, para formar pessoal especializado em educacdo especial, garantindo, em
cinco anos, pelo menos um curso desse tipo em cada unidade da Federagido™;
“introduzir, dentro de tr€s anos a contar da vigéncia deste plano, contetidos disciplinares
referentes aos educandos com necessidades especiais nos cursos que formam
profissionais em dreas relevantes para o atendimento dessas necessidades, como
Medicina, Enfermagem e Arquitetura, entre outras”; “incentivar, durante a década, a
realizacdo de estudos e pesquisas, especialmente pelas instituicdes de ensino superior,
sobre as diversas areas relacionadas aos alunos que apresentam necessidades especiais
para a aprendizagem”(BRASIL, PNE.2001. P. 66-69).

Consideramos que as metas apresentadas sdo de naturezas variadas e apresentam
muitos questionamentos, em grande parte ja realizados no decorrer desse texto.
Entretanto, reforcamos apenas a questdo da necessidade de se promover de fato a

formacdo dos docentes e dos demais profissionais, pois essa, a nosso ver, ja contribui,

58 Foram transcritos integralmente apenas os itens relativos ao atendimento da pessoa com deficiéncia na
escola regular e a formag@o docente por serem estes o foco deste estudo.
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de fato, para a ampliacdo e melhoria das condi¢cdes de ensino e aprendizagem para estes
alunos e, aliadas as demais questdes destacadas no documento, estas condigdes vao se
alargando.

Identificamos que o documento destina atencdo especial ao tema do Magistério
da educacdo bdsica. Apresenta um diagndstico quanto a formacdo e valorizagdo do
magistério e reconhece que a efetivacdo da melhoria da qualidade do ensino acontecerd
concomitante a promocao de politicas de formacdo e valorizacdo do magistério. Nesse
sentido, destaca a formagdo profissional inicial e continuada e as condi¢des de trabalho,
saldrio e carreira como frentes a serem priorizadas.

Segundo o documento, os cursos de formagdo deverdo obedecer, em todos seus
niveis e modalidades, aos principios relacionados a garantia de sélida formacdo tedrica
aliada a uma ampla formacao cultural, focadas na atividade docente, priorizando a
experiéncia escolar através da integracdo entre teoria e pratica pedagdgica; a pesquisa
na formacdo utilizada como principio formativo; a aproximagdo com as novas
tecnologias de comunicagio e da informag¢do como um elemento de formagdo visando
capacitar os docentes para integra-las a pratica do magistério; “inclusdo das questdes
relativas a educagdo dos alunos com necessidades especiais e das questdes de género e
de etnia nos programas de formacgdo”; a constru¢do do principio do trabalho coletivo e
interdisciplinar; experiéncias durante o curso de formas de gestdo democrdtica do
ensino; “desenvolvimento do compromisso social e politico do magistério”; e que, nos
curriculos de formacdo, sejam buscadas a exploracdo e as formas de aplicacdo das
diretrizes curriculares nacionais dos niveis e modalidades da educacao bésica (BRASIL,
PNE, 2001. P. 78)".

Nesta fase do documento, identificamos uma modificagdo da terminologia
utilizada para se referir as pessoas com deficiéncia, abandona-se a palavra portadores,
utilizando-se alunos com necessidades especiais, se reporta as questdes educacionais de
forma ampliada.

Consideramos que sio indicados principios interessantes, entretanto, como
realizd-los numa proposta formativa que valoriza as competéncias técnicas em
detrimento das demais, que se propdem de forma aligeirada e fora do espaco

universitario que trabalha de maneira a unir ensino, pesquisa e extensdo? Sao principios

% Foram transcritos apenas os principios que se relacionam 2 formagfo docente e a educagdo especial por
serem estes o foco deste estudo.
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formativos que, além de perpassarem toda a formacdo, exigem muito trabalho
pedagdgico e aprofundamento teérico (MENDES, 2002; FREITAS, H, 2003).

Dessa forma, a formagdo inicial ndo conseguird contemplar de forma aprofundada
todos estes principios, entdo, muitos deles sdo destinados ao processo de formacio
continuada que foge ao controle das instituicdes formadoras. No tocante a esta temadtica,
o PNE/2001 aponta vinte e oito metas e objetivos a serem atingidos, destacamos:
ampliacdo da formacdo inicial e continuada dos profissionais da educagdo; o
estabelecimento das Diretrizes Nacionais para a formagdo de professores; promover nas
instituicdes publicas de nivel superior, o oferecimento “de cursos de especializacio
voltados para a formacdo de pessoal para as diferentes dreas de ensino e, em particular,
para a educacdo especial, a gestdo escolar, a formagdo de jovens e adultos e a educagdo
infantil”; “incluir em quaisquer cursos de formag@o profissional, de nivel médio e
superior, conhecimentos sobre educacdo das pessoas com necessidades especiais, na
perspectiva da integragdo social”, dentre outras’’(BRASIL, PNE, 2001. P. 79).

Identificamos que formagdo para atuar na educagdo de pessoas com deficiéncia,
segundo o documento, acontecerd na pés-graduacdo. O que consideramos um equivoco,
pois todos precisam receber formacdo adequada na graduacdo, para atuar em classes
comuns no ensino de criangas com defici€ncia, considerando que o modelo educacional
do pais € da educacdo inclusiva. Ndo temos garantias de que os egressos dos cursos de
graduacdo irdo participar de cursos de pds-graduacao.

Enfim, consideramos o Plano Nacional de Educa¢@o 2001 um documento amplo
que abrange todos os niveis e modalidades de ensino. Abordamos aqui apenas aqueles
que focam a formagdo de profissionais para o magistério na educagdo bdsica e superior
por ser este o corpus deste estudo¢c o documento, no entanto, € muito abrangente e ndo é
possivel explorar todas as suas contribui¢des neste capitulo.

Em 2001 o Conselho Nacional de Educacao/Camara Bésica de Educag@o emite o
parecer 017/2001, sobre as Diretrizes Nacionais de Educagdo Especial na Educagido
Basica. O texto apresenta um breve histérico da educag@o das pessoas com deficiéncia,
apresenta os fundamentos legais que compuseram a base para o parecer.

Identificamos que esse documento foi elaborado em duas grandes linhas, a
primeira voltada para os sistemas de ensino e a segunda, para a formacdo de

professores. Ao discutir o espago da educacdo especial nos sistemas de ensino, o

™ Foram transcritas apenas as metas que se relacionam 2 formagio docente e A educagdo especial por
serem estas o foco deste estudo.
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Parecer destaca que esta se insere de forma transversal em todos os niveis da educacio
escolar, ou seja, perpassa da Educacdo Bdsica a Educacdo Superior, e as demais
modalidades da educagdo escolar, como a educacdo de jovens e adultos, a educagio
profissional e a educacdo indigena.

Quanto a formacdo docente, o documento considera o disposto no artigo 59,
inciso III da LDB/96. Este inciso demarca a necessidade da existéncia de dois perfis de
profissionais para atuar “com alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais: o professor da classe comum capacitado e o professor especializado em
educacdo especial” (BRASIL, CNE, Parecer 017/01. P. 12).

Segundo o documento, podem ser considerados professores capacitados para
atuar em classes comuns com alunos que apresentam necessidades educacionais

especiais aqueles que comprovem que:

Em sua formagdo, de nivel médio ou superior, foram incluidos
contetidos ou disciplinas sobre educacdo especial e desenvolvidas
competéncias para:

I — perceber as necessidades educacionais especiais dos alunos;

IT - flexibilizar a acdo pedagdgica nas diferentes dreas de
conhecimento;

III - avaliar continuamente a eficdcia do processo educativo;

IV - atuar em equipe, inclusive com professores especializados em
educacio especial.

Considerando o exposto neste documento, que afirma claramente que os
professores, os quais atuam em classes comuns com alunos com deficiéncia’', precisam
possuir uma formagdo tedrica e pratica, adequada que lhes possibilite atuar
pedagogicamente de forma assertiva com estes alunos, como se explica o fato de a
legislagdo relativa aos cursos de licenciatura e formacao de professores de nivel médio
ndo tratarem de forma incisiva e responsavel esta questdo? Ainda, quantos professores
estdo recebendo em suas salas de aula alunos com diferentes modalidades e niveis de
deficiéncia sem terem recebido formacgdo adequada para tal?

O documento considera, ainda, que a insercao de disciplinas isoladas com uma
carga horaria infima seja capaz de oferecer condi¢des para o exercicio profissional com
esse grupo de alunos na escola comum, cujas condi¢cdes materiais e fisicas nao sdo nada
favoraveis. Entendemos que esta € uma questido problematica, pois o entendimento que

o texto legal possui de competéncia do professor vincula-se ao saber fazer. Entretanto,

"' No caso do documento, esta atuacdo ultrapassa o atendimento as deficiéncias fisicas, intelectuais e
sensoriais, mas as dos alunos com necessidades educacionais especiais, sendo um conjunto mais amplo.
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acreditamos que a pratica pedagdgica em sala de aula exige mais do que um fazer
descontextualizado e praticista. A nosso ver, exige o desenvolvimento de um saber
ensinar e interagir de forma pedagégica assertiva com estes alunos, o que nio € possivel
apenas com a presenca deste debate de forma fragmentada e superficial no curriculo
durante a formacao.

Assim, cobrar um bom desempenho do professor nesta situacdo €, em nosso
entender, no minimo, desconsiderar o direito da crianga de estar na escola e se
desenvolver naturalmente, sendo ainda uma violéncia com o professor. Isto, pois, a
crianga estard na escola, mas ndo lhe serd garantido o direito de aprender neste espaco,
restando-lhe o recurso dos atendimentos especializados; que, na prética, ndo conseguem
atender a necessidade desses alunos. Ademais, o professor precisard aprender a suportar
o enorme contingente de decepcdes e tentativas ndo correspondidas para desempenhar
seu trabalho na escola.

O documento ainda apresenta a figura dos professores especializados em
educacdo especial, qual seja:

aqueles que desenvolveram competéncias para identificar as
necessidades educacionais especiais, definir e implementar respostas
educativas a essas necessidades, apoiar o professor da classe comum,
atuar nos processos de desenvolvimento e aprendizagem dos alunos,
desenvolvendo estratégias de flexibilizacdo, adaptacdo curricular e
praticas pedagdgicas alternativas, entre outras, e que possam
comprovar:

a) formacdo em cursos de licenciatura em educacdo especial ou em
uma de suas dreas, preferencialmente de modo concomitante e
associado a licenciatura para educacdo infantil ou para os anos iniciais
do ensino fundamental; e

b) complementac¢io de estudos ou pds-graduacdo em dreas especificas
da educacdo especial, posterior a licenciatura nas diferentes areas de
conhecimento, para atuacdo nos anos finais do ensino fundamental e
no ensino médio.

A leitura das defini¢bes acima assinala que os professores especializados
precisam comprovar sua preparacdo para o exercicio da atividade. Entendemos que se
cria uma enorme expectativa na atuacdo destes profissionais, 0s quais precisam
comprovar que podem atuar de forma coerente e assertiva pedagogicamente com esses
alunos. Entretanto, eles ainda precisam apresentar certificacdo de que receberam, nos
cursos realizados de formacao inicial e/ou continuada, conhecimentos especificos da
educacdo especial. Assim, além de possuirem conhecimentos tedricos, precisam

demonstrar um bom desempenho prético.
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Consideramos que o texto aborda a formacdo de um superprofessor com
conhecimentos e envolvimento profissional em todas as dreas de defici€éncia, como se
isto fosse simples e possivel de ocorrer. Percebemos nesse discurso a auséncia de
preocupacdo com a aprendizagem e, portanto, desenvolvimento escolar dos estudantes
com deficiéncia; isto porque lhes oferece um atendimento generalizado e superficial e,
em contrapartida, cria-se no imagindrio social a ideia de que ocorre o inverso, um
atendimento especifico e qualificado. Ora, entendemos que, para atuar com alunos com
deficiéncia, ndo se requer apenas conhecimentos superficiais, nem professores
polivalentes, superprofessores, como propde este parecer, hd mais elementos a serem
considerados.

Como exemplo dessa questdo, apresentamos que, para ser um bom professor de
surdos, € necessario possuir mais que residuos de discussdes tedricas e experiéncias
préticas. E necessdrio ser usudrio da Lingua Brasileira de Sinais, ainda, compreender
aspectos especificos do ensino e da aprendizagem de pessoas surdas, cultura surda,
dentre outras. No caso das pessoas cegas, também € preciso desenvolver conhecimentos
que ultrapassem o reconhecimento do Braille. Assim, sucessivamente. Como um
profissional poderd conseguir dominio de todas as 4reas e realizar um atendimento de
boa qualidade a estes alunos, ser capaz de auxilid-los a ampliar suas condi¢des de bom
desempenho escolar? Em suma, a nosso ver, estas proposi¢des desconsideram as
especificidades de cada deficiéncia e ndo proporcionam, portanto, a sua compreensao,
restando apenas o respeito como principio de trabalho.

Destacamos que o referido parecer apresenta clara inten¢do em aproximar as
instituigdes de ensino superior com a realidade da educacdo inclusiva presente na
Educacdo Baésica porque lhes distribui responsabilidades, no tocante ao

desenvolvimento de pesquisas visando

a busca de melhores recursos para auxiliar/ampliar a capacidade das
pessoas com necessidades educacionais especiais de se comunicar, de
se locomover e de participar de maneira cada vez mais autbnoma do
meio educacional, da vida produtiva e da vida social, exercendo
assim, de maneira plena, a sua cidadania. Estudos e pesquisas sobre
inovagdes na pratica pedagdgica e desenvolvimento e aplicagdo de
novas tecnologias ao processo educativo, por exemplo, sdo de grande
relevincia para o avango das praticas inclusivas, assim como
atividades de extensdo junto as comunidades escolares (BRASIL,
CNE, Parecer 017/01. P. 14)
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Para complicar mais esta questdo, o texto do documento ainda apresenta a defesa
de que todos os alunos, em diferentes momentos e circunstincias de suas experiéncias
escolares, podem apresentar necessidades educacionais diferenciadas, cabendo aos
professores identificar estas dificuldades e como conhecedores de diferentes estratégias
de ensino, dar uma resposta positiva a estas demandas. Nesse sentido, parece-nos que o
documento quis simplificar as demandas educacionais origindrias da escolarizacdo de
pessoas com defici€ncia, comparando-as com simples dificuldades escolares surgidas no
percurso de escolarizagdo vivido pelos estudantes em geral. Entretanto, oscila nesta
posicdo, pois ao conceituar necessidades educacionais especiais, o documento sinaliza
que o entendimento destas necessidades educacionais especiais abrange dificuldades
mais severas, pois requer conhecimento especializado: “requerem, da escola, uma série
de recursos e apoios de cardter mais especializado, que proporcionem ao aluno, meios
para acesso ao curriculo” (CNE, Parecer, 017/01. P. 14).

Esta defini¢do tenta esclarecer quais as necessidades apresentadas pelos alunos
poderdo ser consideradas especiais, demandando a intervencao especializada, no sentido
de garantir a equiparacio de oportunidades ao acesso ao curriculo a todos. O documento
pretende deixar bem demarcado o seu entendimento sobre esta questdo e,
posteriormente, apresenta que o caracterizador da existéncia de uma necessidade
educacional especial é a presenca de uma série de demandas por recursos € apoios
especializados. Entretanto, o mesmo ndo diz a natureza deste apoio, o que, a nosso ver,
poderé envolver tanto os pedagdgicos como os terapéuticos. Chamamos atengdo para o
fato de esta indefinicdo, quanto a natureza dos atendimentos, poder ser utilizada como
argumentacdo para se transferir para as escolas regulares todo o aparato terapéutico
oriundo das escolas especiais. O que provocaria ndo uma mudanga de paradigmas, mas
a simples transferéncia do ldcus com suas condicdes de atendimento, restringindo os
aspectos pedagdgicos e educacionais.

Entendemos que a deficiéncia ndo pode ser realmente tomada como
centralidade, contudo, ndo pode ser ignorada, pois esta tem muito a dizer sobre si,
durante o estudo sobre as préticas pedagdgicas que melhor respondem suas
necessidades. Isto, pois, precisamos compreender e considerar que o sujeito da
aprendizagem é um ser completo e complexo, com caracteristicas individuais e
peculiares, que possui, assim, diferentes formas de se relacionar com a deficiéncia.

Logo, esta ndo pode ser subjugada, pois é uma realidade.
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O documento reforca que o locus da educacdo especial sao todas as unidades
educacionais do ensino bdsico e superior do pais. Que os alunos com deficiéncia
possuem os mesmos direitos e deveres inerentes aos demais alunos, sendo de
responsabilidade dos sistemas e modalidades de ensino oferecer-lhes todas as condi¢des
necessdrias para seu desenvolvimento escolar e futura insercdo no mercado de trabalho,
dentre elas, possuir profissionais capacitados para atuar na escolariza¢do de todos. Em
suma, destacamos que o documento é bem abrangente, sendo tratados aqui apenas os
temas que compdem o corpus deste estudo.

Em decorréncia do referido Parecer, em 11 de setembro de 2001, o Conselho
Nacional de Educagdo, Camara de Educagdo Basica, edita a Resolug@o n°. 2 que institui
as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educagdo Basica no Brasil. O texto
e os temas apresentados nesta resolu¢do foram amplamente divulgados durante a
exploracdo do Parecer CNE/CEB n.017/01 que apresentou os principios e diretrizes da
referida resolugdo e, por isso, ndo requer, no nosso entendimento, ser retomado.

Prosseguindo o processo de reestruturacdo do sistema de ensino, atendendo
inclusive aos objetivos e metas do PNE/2001, em 18 de Fevereiro de 2002, o CNE/CP
edita a Resolugdo n® 01/02 que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de Licenciatura,
de graduacdo plena. No seu art. 2° apresenta sete incisos para tratar da organizagdo
curricular das institui¢des, orientando a formacgao para a atividade docente; dentre eles,
destacamos: I - o ensino visando a aprendizagem do aluno; Il - o acolhimento e o trato
da diversidade’* (BRASIL, CNE/CP, 2002).

Estes dois incisos das diretrizes revelam e reforcam a necessidade de uma
formacdo docente que seja capaz de promover ensino com aprendizagem a todos,
inclusive aos seus alunos com deficiéncia independente da natureza, modalidade e nivel
da mesma. Porém, quando trata desta questdo, o documento é pouco incisivo, como
analisaremos posteriormente.

Outro aspecto que destacamos € o fato de o documento optar pela utilizagdo do
termo diversidade em detrimento da diferenga. O documento apresenta o acolhimento e
o trato da diversidade como fundamento formativo; o que, a nosso ver, demonstra a
inten¢do de ndo aprofundar no debate antropolégico e socioldgico da diferenca. Assim,

trata-se de acolher, receber e relacionar-se com a diversidade, considerando que todos

2
7 Destaque nosso.
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sdo diversos, possuem na prépria natureza o principio da diversidade, imbricados na sua
individualidade. Neste sentido, foca a questdo no individuo, deslocando-a do coletivo,
da discussdo imanente de um grupo, considerado minoria, mas que se vé envolvido na
luta pela garantia das suas condicdes de acesso e usufruto aos bens sociais, educacionais
e culturais. Para nés, este entendimento destitui o valor coletivo e centraliza a discussao
formativa de forma pulverizada e pouco substanciada no conhecimento da diferenca,
enquanto produgdo histdrica, social, cultural e econdmica.

Consideramos, ainda, que essa concep¢ao cria um viés formativo pouco critico e
propositivo, pois enuncia um sujeito diverso, despolitizado, supostamente neutro e
desvinculado de suas lutas histéricas. A diferenca entendida desta forma pode apenas
ser acolhida e respeitada, mas nao compreendida e investigada como forma de conhecer
e promover de forma assertiva um trabalho educacional com estes alunos. Em suma,
acreditamos que esta compreensdo acaba criando uma falsa compreensao dos anseios do
grupo de pessoas com deficiéncia com relagdo a escola. Isto se repete em relacdo as
questdes étnicas e sociais. O processo de formagdo promove a constituicdo de um
profissional que ird realizar um trabalho nas escolas que ndo é capaz de atender ao
direito destes grupos historicamente excluidos. Perpetua-se um modelo de ensino e
aprendizagem em que estes alunos ndo sdo capazes de criar elementos identitdrios com
0s mesmos, ou seja, suas necessidades, sua forma de viver, de ser e se relacionar com o
mundo e com o conhecimento ndo se encontram refletidas no trabalho educacional
desenvolvido. Assim, esse grupo de alunos ndo cria vinculos com a escola, com os
educadores, etc.

No seu art. 6°, o documento, quando trata da construcio do projeto pedagdgico
dos cursos de formacdo dos docentes, elenca sete competéncias que devem ser
contempladas na formacao de docentes para atuar na Educacio Bdsica e apenas no § 3°,
inciso II, determina que sejam tratados os “conhecimentos sobre criancas, adolescentes,
jovens e adultos, ai incluidas as especificidades dos alunos com necessidades
educacionais especiais e as das comunidades indigenas” 3 (BRASIL, CNE/CP, 2002).

Analisando, de maneira geral, o texto das diretrizes, apoiados no estudo de
Catani, Oliveira e Dourado (2001), n6s percebermos que parte considerdvel do mesmo
trata do controle do processo de ensino-aprendizagem em sala de aula e do dominio dos

conteddos. Identificamos uma aparente inexisténcia de preocupacdo com o0s aspectos

3
™ Destaque nosso.
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gerais da educacdo e do processo pedagdgico. Visdo que, a primeira vista, pode parecer
contraditéria ao que expressa a LDB/96, ja que esta aponta para um possivel processo
de transformacdo de concepgdo educacional que ultrapasse as questdes especificas do
ensino, envolvendo as atividades relativas ao planejamento, avaliagdo e gestdo
democriética.

No entanto, entendemos que o distanciamento entre os principios enunciados
pelos dois documentos € apenas de carater ilusério. Eles se sustentam e possuem raizes
comuns, uma vez que sdo extremamente compromissados com os interesses do sistema
capitalista neoliberal, e juntos buscam oferecer condi¢des reais para o estabelecimento
dos principios do mercado na educacdo, assim, s3o de natureza altamente
flexibilizadora.

Como desdobramento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de
professores, foi elaborado e aprovado pelo Conselho Nacional de Educacdo, diretrizes
nacionais para todas as licenciaturas. Neste estudo, porém, iremos apresentar e discutir
apenas aquelas que compdem o nosso objeto. Sao estes documentos que orientam desde
2002 todos os curriculos do pal’s74.

a) Diretrizes Curriculares para os cursos de Ciéncias Bioldgicas. Instituidas
pelo Conselho Nacional de Educacdo/Camara de Educacdo Superior (CNE/CES)
através da Resolucdo n. 07, de 11 de Margco de 2002, analisadas e aprovados pelo
Parecer do CNE/CES n. 1.301/2001;

b) Diretrizes Curriculares para os cursos de Histéria, instituidas através da
Resolucdo n. 13, de 13 de marco de 2002, do CNE/CES. Aprovadas e analisadas pelo
Parecer n°. 492/2001do CNE/CES;

) Diretrizes Curriculares para os cursos de Geografia, Resolucdo n. 14 do
CNE/CES, de 13 de Marco de 2002. Aprovadas e analisadas pelo Parecer do CNE/CES
n°. 492/2001;

d) Diretrizes Curriculares para os cursos de Letras, Resolucio CNE/CES, n.
18, de 13 de marco de 2002. Aprovadas e analisadas pelo Parecer do CNE/CES n°.
492/2001;

e) Diretrizes Curriculares para os cursos de Matemdtica. Resolucdo n. 3
CNE/CES, de 18 de fevereiro de 2003. Aprovadas e analisadas pelo Parecer CNE/CES,
n°. 1.302/2001.

™ Lembramos que o estabelecimento destas diretrizes Nacionais para os Cursos de Licenciaturas atende
aos objetivos e metas do PNE/2001.
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) A Resolucdo n°. 01, CNE/CP, de 15 de maio de 2006. Institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdio em Pedagogia,
licenciatura apoiada no Parecer CNE/CP n°. 5/2005, incluindo a emenda que retifica o
constante do Parecer CNE/CP n°. 3/2006. No art. 5°, o documento traca o perfil do
egresso do curso e, para tal, apresenta dezesseis aptiddoes que deverdo ser desenvolvidas
pelo licenciado, destas o inciso V e X, respectivamente, relacionam-se ao ensino de
pessoas com defici€ncia: “reconhecer e respeitar as manifestacdes e necessidades
fisicas, cognitivas, emocionais, afetivas dos educandos nas suas relacdes individuais e
coletivas”; e “demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de
natureza ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de g€neros, faixas geracionais, classes
sociais, religides, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras”. No art. 8°, ao
orientar a organizacdo do Projeto pedagdgico do curso, quando trata da integralizacio
curricular, no inciso III, ao definir as atividades complementares, aborda que
opcionalmente poderdo ser oferecidas vivéncias envolvendo a educagdo de pessoas com
necessidades especiais.

Durante a andlise dos documentos das Diretrizes Nacionais para as
Licenciaturas, citados acima, com excecdo do curso de pedagogia, identificamos que as
demais licenciaturas ndo tratam da formacdo do docente que ird atuar em processos de
ensino envolvendo as pessoas com deficiéncia, restringindo esta discussdo ao que se
orienta nas Diretrizes Nacionais para a Formacdo de Professores para a Educacio
Bésica. O que se entende que eles estdao subentendidos, por estarem contemplados nas
Diretrizes Nacionais para a Formacdo de Professores para Educacdo Bdsica, que
abordam a temadtica de forma timida e pouco pontual. Em suma, entendemos que estes
documentos, de forma direta e indireta, ndo assumem a responsabilidade de discutir e
formar professores e demais profissionais da educacdo compromissados com o ensino e
a aprendizagem das pessoas com deficiéncia, bem como com aqueles grupos
considerados “minorias”.

Prosseguindo o movimento de reforma e organiza¢do do sistema educacional,
em 07 de novembro de 2003, o MEC editou a Portaria n°. 3.284, que dispde sobre
requisitos de acessibilidade para pessoas com deficiéncias, visando instruir 0s processos
de autorizagdo, de reconhecimento de cursos e de credenciamento de instituicdes. Esta

portaria, em seu art. 1°, determina a inclusao
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nos instrumentos destinados a avaliar as condi¢des de oferta de cursos
superiores, para fins de autorizacdio e reconhecimento e de
credenciamento de institui¢des de ensino superior, bem como para
renovacio, conforme as normas em vigor, requisitos de acessibilidade
de pessoas portadoras de necessidades especiais.

A portaria se utiliza da terminologia portadores de defici€éncia numa alusdo a
posicionamentos conceituais jd analisados neste texto. O uso destas terminologias traz
para o interior dos programas de formacdo e das IES o discurso da defici€ncia pautado
na visdo clinica e terapéutica, demarcando a mesma como condicdo negativa que
determina o sujeito. Quando se reporta ao cego, ao surdo, como portadores de
deficiéncia, o correlaciona com uma pessoa que carrega uma caracteristica que o
determina e o agrupa segundo suas dificuldades. Destacamos que a pessoas surdas e/ou
cegas possuem caracteristicas e subjetividades peculiares e ndo podem ser definidas e
determinadas tendo como referéncia apenas a deficiéncia.

A portaria ainda determina que a Secretaria de Educacdo Superior, apoiada
tecnicamente pela Secretaria de Educacdo Especial, estabeleca os requisitos de
acessibilidade. Estes deverdo se basear na “Norma Brasil 9050, da Associacdo
Brasileira de Normas Técnicas, que trata da Acessibilidade de Pessoas Portadoras de
Deficiéncias a Edifica¢des, Espaco, Mobiliario e Equipamentos Urbanos™ (Art. 2°.).

Em 2005, o MEC lancou o Pré-Licenciatura - Programa de Formacgao Inicial
para Professores dos Ensinos Fundamental e Médio, cujo objetivo é a formacio inicial
para Professores da educacdo bésica visando a melhorar a sua qualidade. E um projeto
realizado com a parceria do Ministério da Educacdo (MEC), com a coordenagdo das
Secretarias de Educac¢do Bdsica (SEB) e de Educacdo a Distancia (SEED) e com o apoio
e participacdo das Secretarias de Educagdo Especial (SEESP) e Educacdo Superior
(SESu). Trata-se de um Programa de formac@o inicial voltado para formacdo inicial de
professores que estdo atuando nos sistemas publicos de ensino, nos anos/séries finais do
Ensino Fundamental e/ou no Ensino Médio e nio possuem habilitacdo para tal funcdo
(licenciatura).

O Programa ¢ parte das agdes que visam a valorizacdo da escola e do magistério.
Seu desenvolvimento visa desencadear as agdes balizadas em seis eixos compativeis
com as orientacdes das Diretrizes nacionais para a formacdo de docentes para a

educacdo bésica. O documento ressalta que durante as atividades de formagao

devem ser consideradas as politicas que dispdem sobre a inclusdo
escolar e social, o que significa possibilitar a acessibilidade curricular
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do aluno com necessidades especiais nas diferentes dreas do
conhecimento, bem como as politicas que tratam das diversidades
culturais e étnico-raciais brasileiras que permitem uma inclusdo
escolar mais igualitdria. Outrossim, os referidos cursos podem ser
elaborados de modo a atender a formacdo especifica para professores
que atuam em escolas do campo (BRASIL, MEC, Pré-formacio,
2005. P. 04).

No entanto, este programa nfo apresenta como estas atividades devam acontecer
durante a formacdo. Destacamos, ainda, que. ao definir o perfil do professor que se
pretende formar no programa pro-formagao, esta questdo aparece difusa. Isto pode ser
observado no fato de o mesmo apontar dez elementos que precisam ser contemplados
durante a formacdo e apenas no item dez relacionar a formagdo de docentes para
atuarem na escola comum com alunos com deficiéncia. Essa relacdo, no entanto,
acontece de forma bem generalizada: “compreensdo dos processos de aprendizagem de
modo a ser capaz de trabalhar as diferengas individuais e necessidades especiais dos
estudantes”. Ademais, chamamos a atencdo para o fato de o programa nao explicitar
como este elemento deverd permear o curriculo de formacao. Essa situacdo parece-nos
preocupante, pois o Estado edita e publica indmeras leis e decretos instituindo a
educacfo inclusiva, dispde sobre a necessidade de formac@o docente para atender a esta
nova realidade e cria um programa de formagdo em servigco para profissionais que
vivenciam no seu cotidiano as demandas origindrias desta realidade e ndo oferece
nenhum destaque a mesma no referido programa. Assim, ressaltamos que nem a
formacao inicial destinada a novos docentes, nem aquela destinada aos profissionais que
ja se encontram em servico focam de forma pontual esta questio.

Visando incentivar a expansdo de programas de formacao inicial e continuada de
professores, o MEC publicou, em de 06 de fevereiro de 2006, a Lei n°. 11.273, que
autoriza a concessdo de bolsas de estudo e de pesquisa a participantes de programas de
formacdo inicial e continuada de professores para a educagio bdsica. O art. 1° determina
que estas bolsas de estudo sejam financiadas pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacgado, em programas propostos de MEC, visando:

I - a formagao inicial em servigo para professores da educacdo bdsica
ainda ndo titulados, tanto em nivel médio quanto em nivel superior;

II - a formagdo continuada de professores da educagdo bésica; e

Il - a participacdo de professores em projetos de pesquisa e de
desenvolvimento de metodologias educacionais na area de formagdo
inicial e continuada de professores para a educagdo bdsica.
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Os objetivos destacados para os programas, a nosso ver, ndo demarcam a
necessidade de se promover uma formacdo de docentes adequada ao atendimento
educacional das pessoas com deficiéncia. Assim, acreditamos que se perde a
oportunidade de promover a insercdo da discussdo desta temdtica nos diferentes
programas de formacdo docente, sejam de formacao inicial ou continuada.

Ainda objetivando organizar as politicas de formagdo de professores, a Lei n°.
11.502, de 11 de julho de 2007, a qual modifica as competéncias e a estrutura
organizacional da fundacdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior - CAPES, que até a publicacdo desta lei ocupava-se apenas do ensino superior,
agora, segundo o art. 2°, passa a subsidiar “o Ministério da Educag@o na formulagdo de
politicas e no desenvolvimento de atividades de suporte a formacdo de profissionais de
magistério para a educacio bdsica e superior e para o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico do Pais”.

Para a educagdo Bdsica, o § 2° deste mesmo artigo apresenta como finalidade
induzir e fomentar a formagao inicial e continuada de docentes para o referido nivel de
ensino, através do estabelecimento de convénios com as IES ptiblicas e/ou privadas com
a colaboracdo do poder publico federal, estadual e municipal. O documento ressalta que
0s programas a serem desenvolvidos devem ser:

I - na formagdo inicial de profissionais do magistério, dar-se-4
preferéncia ao ensino presencial, conjugado com o uso de recursos e
tecnologias de educagdo a distincia;

II - na formacao continuada de profissionais do magistério, utilizar-se-
do, especialmente, recursos e tecnologias de educacdo a distancia.

§ 32 A Capes estimulard a valorizacdo do magistério em todos os
niveis e modalidades de ensino.

Acreditamos que a vinculagdo do financiamento da formagdo continuada aos
programas de educacdo a distancia demonstra que o Estado ndo tem a intencdo de
flexibilizar a carga horaria de trabalho dos profissionais da educacdo para que estes
possam se qualificar. Ainda, a nosso ver, essa vinculagdo vai provocar o surgimento de
programas de pés-graduagdo stricto sensu, em nivel de mestrado e doutorado, a
distdncia; o que poderd fragilizar o desenvolvimento destes cursos no pais. Assim,
entendemos que essa lei veio para, em consonincia com as determinacdes do FUNDEB,
subsidiar as politicas nacionais futuras para formacdo docente e melhoria da qualidade
no ensino ministrado na Educac¢io Badsica no pais.

A andlise, de forma geral, indicou que a legislacdo educacional e a legislacio

que aborda a educacdo das pessoas com deficiéncia e formagao de docentes, para atuar
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na escolarizacdo destas pessoas, ndo possuem articulacdo entre si, ndo apresentam
consenso conceitual quanto aos termos utilizados, fazem do uso, muitas vezes, de
termos com bases epistemoldgicos distintas, como sindnimos etc. Logo, consideramos
que os documentos analisados no conjunto ndo apresentam um direcionamento a
formacao docente que contemple as demandas no processo de escolarizacao das pessoas
com deficiéncia.

Diante da andlise realizada, parece-nos que a educagdo inclusiva podera
funcionar melhor para outras minorias, mas, para o caso das pessoas com deficiéncia,
ainda teremos um longo caminho a ser trilhado, inclusive com relacdo a formacao de

professores para oferecer as minimas condi¢des de escolarizagdo para estes aprendizes.

1.3 - A formacio docente nos documentos internacionais que influenciam a

o oA .

educacao no Brasil e versam sobre os direitos das pessoas com deficiénci

O primeiro documento relevante encontrado, elaborado a partir da década de
1990, foi a Declaracio Mundial sobre Educagdo para Todos, fruto da Conferéncia de
Jomtien, na Tailandia, realizada no periodo de 05 a 09 de marco de 1990.

Identificamos no documento a existéncia de uma base de compromisso com a
educacdo inclusiva, demonstrando centralidade nas questdes de ensino e de
aprendizagem de todos os alunos em idade escolar, sem distin¢cdo alguma de natureza
étnica, cultural, social, econdmica, fisica, intelectual e sensorial. O documento destaca a
necessidade da definicdo de politicas educacionais voltadas para melhoria da educagéo
basica. Fator, alids, apontado por Coraggio (2003) como premissa presente nas
orientagdes dos mecanismos internacionais e multilaterais para as reformas do Estado
nos paises em desenvolvimento.

Encontramos no texto a defesa pela melhoria das condigdes de trabalho e
formacdo docente para que estes profissionais possam colaborar com as metas de
oferecimento de educacdo de qualidade para todos. Os reflexos destas orientagdes
podem ser identificados nos documentos nacionais como a LDB/96 e o PNE/2001.

Em seguida, mundialmente, a Declaracdo de Salamanca de 1994 assume
relevincia neste aspecto. A referida conferéncia aconteceu em Salamanca, Espanha,
entre 07 e 10 de junho de 1994, contando com a representacdo de 88 governos e 25
organizagdes internacionais em assembleia na qual se reafirmou o compromisso com a

Educacdo para Todos defendida em Jomtiem. Foi reconhecida a necessidade e a
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urgéncia de se providenciar “educacdo para as criancas, jovens e adultos com
necessidades educacionais especiais dentro do sistema regular de ensino e re-
endossamos a Estrutura de A¢@o em Educacdo Especial, em que, pelo espirito de cujas
provisdes e recomendacdes governo e organizagdes sejam guiados” (UNESCO,
DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994. P. 01). Consideramos que o fato de o texto
utilizar a terminologia necessidades educacionais especiais tenha refor¢cado a sua
utilizacdo nos documentos oficiais surgidos apés sua homologagio.

O documento, por meio de seus principios, institui e/ou reforca a escola regular
como l6cus de escolarizacdo das pessoas com defici€ncia, criando uma proposta de
trabalho educacional focada nos processos de ensino e aprendizagem, abordando a
deficiéncia como uma caracteristica que precisa ser compreendida, para promover
condicdes de proposi¢des de acdes pedagdgicas capazes de garantir oportunidades de
escolarizacdo reais a estes alunos. Neste movimento, defende o combate a
discriminacdo como um principio norteador da educacdo inclusiva.

O documento ainda chama a responsabilidade dos governos dentre muitos
aspectos, para a “garantia de mudangas nos sistemas de formacdo de professores, tanto
na formacao continuada em servigo, como durante a formacao inicial quanto a inclusdo
da tematica de educagdo especial dentro das escolas inclusivas. (DECLARACAO DE
SALAMANCA, 1994. P. 02).

Desta forma, desde 1994 existe um indicativo de natureza internacional que
aponta a necessidade da inclusdo da temdtica educacdo especial na formacdo de
docentes que atuam e/ou atuaram na educagdo comum, para que estes se sintam
preparados para realizar o ensino de pessoas com deficiéncia no contexto de escola
comum.

Destacamos no documento a presenca da defesa ao direto de escolha que as
pessoas com deficiéncia e suas familias possuem em optar pelo modelo educacional e
local de escolarizagdo, ou seja, ndo podemos exigir e determinar que todos os alunos
queiram ser escolarizados na escola comum. Precisamos, sim, oferecer a possibilidade
de escolha, esclarecimento sobre os possiveis beneficios e prejuizos mediante as op¢des
realizadas. O documento, a nosso ver, ndo determina o fim da escola especial para o
surgimento da escolarizacdo na escola comum, mas incentiva a ampliacdo do espaco de

escolarizacdo na escola comum, como um direito de todos.
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Entendemos que este principio reforca e esclarece a polémica de que a crianca
e/ou o adolescente precisa aprender na sala comum e ndo, no atendimento especializado.
Se o atendimento especializado estiver substituindo a escolarizacdo comum, significa
que a segunda ndo tem desempenhado sua fungdo com eficiéncia e que esta agdo precisa
ser repensada sob pena de ndo ser compativel com a proposta educacional apresentada.
Consideramos que este principio liberta os alunos com deficiéncia da escraviddao da
escola que os priva de participarem de outras formas de aprendizagem e
desenvolvimento.

Quanto aos educadores, o documento destaca a necessidade de se desenvolver
uma formacgdo apropriada a todos como condigdo preliminar para que ocorra o

progresso das escolas inclusivas. Assim, orienta:

Treinamento pré-profissional fornecido a todos os estudantes de
pedagogia de ensino primdrio ou secunddrio, orientagdo positiva
frente a deficiéncia, desta forma, desenvolvendo um entendimento
daquilo que pode ser alcancado nas escolas através dos servigos de
apoio disponiveis na localidade. O conhecimento e habilidades
requeridas dizem respeito principalmente a boa prética de ensino e
incluem a avalia¢do de necessidades especiais, adaptacdo do contetddo
curricular, utilizacdo de tecnologia de assisténcia, individualizacdo de
procedimentos de ensino no sentido de abarcar uma variedade maior
de habilidades, etc. Nas escolas praticas de treinamento de
professores, atencdo especial deveria ser dada a preparacdo de todos
os professores para que exercitem sua autonomia e apliquem suas
habilidades na adaptagdo do curriculo e da instru¢do no sentido de
atender as necessidades especiais dos alunos, bem como no sentido de
colaborar com os especialistas e cooperar com os pais (UNESCO,
DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994. P. 10)”.

Consideramos que a utilizag@o do termo treinamento remete a uma formacao de
base técnica e instrumental, e esta nog¢do é reforcada no entendimento apresentado de
pratica de ensino, como momento de aprender a pratica, nao se preocupando em refletir
e repensar a pratica. Esta concepcao instrumental perpassa inclusive as orientacdes para
a formagdo em servico e/ou continuada de professores. Entendemos, no entanto, que ja
discutimos neste estudo as limitagdes e os desdobramentos decorrentes desta concepcao
na formacdo de professores.

Com relacdo a formacdo de professor, o documento reafirma a necessidade de se
promover a inser¢do no curriculo de elementos relacionados a aprendizagem das

habilidades requeridas para responder as necessidades educacionais especiais, e que

5
™ Destaque nosso.
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estas habilidades sejam consideradas durante a avaliagdo dos cursos de licenciatura. O
documento, no entanto, ndo apresenta quais sdo as habilidades requeridas para a
escolarizacdo das pessoas com necessidades educacionais especiais, como € chamado
no texto. Entendemos que, dentro do contexto do documento, estas habilidades se
aproximam do conceito de competéncias técnicas e instrumentais presentes no modelo
da racionalidade técnica, cujas bases vinculam-se ao saber fazer, que ja analisamos.

Destacamos, também, o fato de o documento apresentar a necessidade da
formacdo em servico ocorrer na propria escola como forma de interacdo entre os
formadores e a escola, indicando o uso de educacdo a distdncia apenas como uma
possibilidade para se somar neste processo. A nosso ver, este é um fator positivo, pois
aproxima as institui¢des formadoras da realidade da escola bésica, uma vez que, na
maioria dos casos, com excecdo dos professores que trabalham com estdgios
curriculares, grande parte dos docentes do ensino superior encontram-se afastados desta
realidade.

Entendemos que o documento defende a formacdo de especialistas em educacio
especial, profissionais que além de oferecer atendimento aos alunos com deficiéncia
e/ou com necessidades educacionais especiais, como € considerado no texto, ainda
atuardo na formacdo de outros profissionais que trabalham na escola, fortalecendo o
papel da educagdo especial no modelo de educagdo inclusiva. O documento, ainda,
define que esta formacdo tenha no primeiro momento um cardter mais abrangente para
ser especializado numa segunda etapa do mesmo curriculo. O que, na visdo dos
elaboradores do documento, favoreceria a compreensdo de forma geral de todas as
deficiéncias, garantindo sua flexibilidade para o trabalho nas escolas, seja como
professores de sala de aula, ou formadores de outros professores. Acreditamos que, na
formacdo de professores para a educacdo especial, seja possivel ser considerado o
atendimento a estas orientagdes, pois entendemos que, para a compreensdo das
especificidades, perpassa um entendimento ampliado do todo que as compoe.

Quanto as universidades, o documento aborda que possuem um papel importante
atuando na “pesquisa, avaliagdo, preparagdo de formadores de professores e
desenvolvimento de programas e materiais de freinamento™®. Indica a necessidade das

instituicdes que realizam a formacgao de professores oferecam apoio as escolas regulares

76 Destaque nosso.
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no atendimento adequado dos alunos com deficiéncias (UNESCO, DECLARACAO DE
SALAMANCA, 1994. P. 11).

O documento é muito abrangente, apresentaram-se aqui apenas os topicos que de
forma direta ou indireta correspondem ao corpus deste estudo. Ressaltamos que os
principios, os conceitos e as orientagdes emanadas por este documento podem ser
encontrados permeando a legislacdo brasileira educacional elaborada e publicada pds
1994. Sendo, portanto, um documento muito importante no tocante a inclusdo
educacional em geral.

Outro documento internacional de relevancia na drea foi a Declaracio
Internacional de Montreal sobre Inclusdo, aprovada em 05 de junho de 2001 pelo
Congresso Internacional "Sociedade Inclusiva”, realizado em Montreal, Quebec,
Canada.

O documento destaca como pré-requisito indispensdvel aos direitos humanos o
acesso igualitdrio a todos os espacos da vida, sejam quais forem, cultuais, sociais,
politicos econdmicos e educacionais. Reforca a necessidade de unido de esforcos
internacionais para a constru¢do de uma sociedade inclusiva, objetivo premente do
documento. Ndo aborda especificamente a formacdo docente para a concretizacdo
destes direitos no campo educacional.

Posteriormente, ainda em 2001, aconteceu a Convengdo Interamericana para a
Eliminagdo de todas as formas de Discriminagdo contra as Pessoas Portadoras de
Deficiéncia, realizada na Guatemala, publicada no Brasil através do Decreto n° 3.956, de
08 de outubro de 2001. O documento enfatiza a necessidade de todos os paises se
comprometerem em investir em pesquisas e programas para se destituirem todas as
formas existentes de barreiras para a vida das pessoas com deficiéncia. Este documento
também nao aborda especificamente a questdo da formagdo docente.

Nesta parte deste capitulo destinado a anélise das politicas publicas nacionais de
formacdo docente em contextos de educagdo inclusiva, apresentamos um desenho
bastante amplo sobre as legislacdes nacionais e documentos internacionais focando a
discussdo das questdes relativas a formacdo docente em contextos de educagdo
inclusiva. Pretendemos encontrar nesta parte do estudo subsidios para segunda parte

deste capitulo, questdo empirica do estudo.

2. O campo empirico do discurso: Os projetos institucionais e os curriculos
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Agora, apresentamos as andlises dos projetos pedagdgicos das instituicoes
envolvidas no estudo, dos curriculos de Licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas,
Geografia, Historia, Letras com habilitagio em lingua portuguesa, Pedagogia e
Matemadtica e dos Programas de Pés-Graduagdo Stricto Sensu nestas éareas nas

instituicoes publicas federais: UFG, UFMS, UFMT, UnB e UFU.

2.1 - Os Projetos Institucionais

Nossa primeira intencdo era conhecer os projetos Politicos Pedagdgicos das
Institui¢des e verificar a existéncia da temdtica em seu interior. No entanto, esta tarefa
foi inviabilizada, pois este documento, com esta nomenclatura, ndo foi localizado.
Entdo, mediante aos objetivos da pesquisa, buscamos outros documentos das
instituicdes que pudessem nos oferecer subsidios para o que pretendiamos conhecer.
Entdo, tomamos como objeto de andlise os Projetos de Desenvolvimento Institucional
(PDI) das instituicdes UnB, UFMT e UFMS, da UFU, o Projeto Institucional de
Formacdo e Desenvolvimento do Profissional da Educacdo, aprovado pelo Conselho
Universitdrio através da Resolugdo N® 03/2005, e da UFG, o Regulamento Geral dos
Cursos de Graduag¢do — RGCG, Resolucdo - CONSUNI N° 06/2002. A opg¢ao pelos
dois dltimos documentos em detrimento dos PDIs das institui¢des aconteceu por estes
oferecerem orientagdes diretas para a organizacdo dos curriculos dos cursos de
licenciatura das institui¢cdes objeto deste estudo.

Estes documentos sdo institucionais e orientam as unidades académicas das
instituicdes quanto a principios gerais que irdo nortear a organiza¢do dos seus cursos.
Assim, pode se verificar que no conjunto ndo hd uma preocupacao direta com a tematica
formaciao de professores em contexto de educagdo inclusiva, muito menos, relacionando
esta temadtica as questdes relativas a escolarizagdo das pessoas com deficiéncia.

No documento da UFG, a tnica vez em que apareceu a tematica foi no Capitulo
VI em que trata das questdes relativas as “excepcionalidades” admitidas durante os
cursos. No item c, dltimo dos itens destacados, assegura-se tratamento “excepcional” no
tocante ao processo de ensino-aprendizagem ao aluno portador de necessidades
educativas especiais. O referido documento ndo esclarece quais serdo as
“excepcionalidades” permitidas e/ou praticadas. O documento utiliza o termo portador
de necessidades especiais, em consondncia com a terminologia utilizada na legislacio

da area.
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A UnB, em seu PDI 2006-2010, nas Bases do Planejamento Estratégico e
Tatico, Documento aprovado na Reunido n.332 do CONSUNI, no dia 5/10/2007,
apresenta seis Principios da UnB:

« Etica e respeito a diversidade.

* Autonomia institucional com transparéncia e responsabilidade
social.

* Busca permanente de exceléncia.

* Universalizacdo do acesso.

* Respeito a dignidade, a liberdade intelectual e as diferencas.

* Preservacdo e valorizag¢do da vida (UnB, PDI 2006-2010. P. 11)

O documento aborda de forma distinta o respeito a diversidade e a diferenca,
uma vez que o entendimento de diversidade ndo € sindnimo do de diferenca. No
entanto, como aparecem no documento apenas nesta parte, sem maiores
esclarecimentos, ndo podemos afirmar que a presencga destes no documento represente a
preocupacdo com a temdtica foco deste estudo. No entanto, a forma como sdo
apresentados no texto nos lembra tal fato.

No documento do PDI da UFMS, nido identificamos a presenca de termos que
fizesse alusdo a tematica em estudo. No entanto, no documento da UFMT, também no
item relativo aos principios que fundamentam as atividades da institui¢do, pudemos
encontrar a preocupacdo com a promog¢do de uma formacdo pautada “na ética e
humanistica do sujeito voltada para a autonomia, cooperacdo, solidariedade, respeito a
diversidade, tolerdncia e egiiidade social.” Ainda, o ultimo principio defende o
“Compromisso com o desenvolvimento regional e inclusdo social” ’ (UFMT, PDI
2005-2010, P. 65). Encontramos elementos da tematica novamente no documento, no
momento em que apresenta as metas e objetivos para o periodo. A instituicdo opta por
adotar politicas afirmativas de inclus@o social, para tanto apresenta quatro metas, sendo
que uma delas envolve as pessoas com deficiéncia: “Implementar politicas de
atendimento aos portadores de necessidades especiais até 2010 . Ao tratar da questdo
da Adequacdo do Espaco Fisico, também foca a questdo, pretendendo: “Aquisicdo de
materiais pedagdgicos e equipamentos para os portadores de necessidades especiais”. E,
ainda, ao tratar da capacitacio de seus profissionais, prevé: “Capacitacdo de docentes e
técnicos administrativos para acompanhamento académico dos portadores de

necessidades especiais” (UFMT, PDI 2005-2010, P. 65).

7 Destaque nosso.
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A UFMT apresentou-se sensibilizada para a questdo e demonstrou que se
encontra em fase inicial de adaptacio e atendimento a realidade origindria dos contextos
da educacdo inclusiva, fator positivo. Embora a instituicdo demonstre sensibilizada para
a questdo, esta preocupagdo nio chegou aos curriculos de seus cursos, pois apenas o de
Pedagogia apresenta a discussio desta temadtica.

O Projeto Institucional de Formacdo e Desenvolvimento do Profissional da
Educacao, da UFU, oferece orientacdes bdsicas institucionais para a organiza¢do dos
Projetos Pedagdgicos de todos os cursos de Licenciatura da institui¢do e nao aborda esta
temadtica, apenas defende a formacao de profissionais capazes de respeitar e atuar com a
diversidade humana (UFU, Resolucdo N® 03/2005. P. 08). Uma alusdo muito distante e
sem a pretensdo de se envolver na temdtica em estudo.

No conjunto, nao foi possivel percebermos institucionalmente a preocupagdo
com a formacdo de docentes para o exercicio profissional em contexto de educagdo
inclusiva, para atuar na escolarizacio de estudantes com diferentes niveis e defici€ncias.
Reforcando, portanto, a ideia de um efeito cascata, pois a auséncia da discussdo inicia-
se nos Planejamentos Institucionais, perpassando as acdes dele decorrentes, projetos

pedagdgicos de cursos de graduacio e pds-graduagdo e, assim, sucessivamente.

2.2 - Cursos de Formacao Inicial — as Licenciaturas

Inicialmente, abordamos cada curso separadamente, para posteriormente
realizarmos uma andlise articulada envolvendo os seis cursos de licenciatura e os de

Pds-Graduacio e os projetos institucionais.

a) Curso de Ciéncias Biolégicas:

Dos 05 cinco cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas analisados, apenas
o da UnB possui um componente curricular denominado de Introduc¢io a Educaciao
Especial, com carga hordaria de 60 horas. Esta se encontra alocada no rol das disciplinas
optativas. E destinada a todos os cursos da referida instituicio. Sua ementa pretende

contemplar uma:

visdo geral da educacdo especial, conceituagcdo, classificacio e
incidéncia de excepcionalidades. Tendéncias atuais de educagdo
especial. Identificacdo de recursos comunitdrios e institucionais para o
atendimento do excepcional. Observagdo sobre a natureza de servigos
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e tipos de atendimento (UnB, Ficha de Disciplina Introducido a
educacio Especial)’®.

Embora a data de apresentacdo e cadastro da disciplina seja de 1989, ou seja,
proposta hi vinte anos, ao se propor trabalhar com as tendéncias atuais, os objetivos da
educacdo especial, visdo atual das diretrizes e normas da educacao especial possibilita a
atualizacdo da discussao e de sua referéncia bibliografica. A visao abordada abarca uma
ampla apresentacdo para o papel e inser¢do da discussao sobre a educacio especial para
a época em que foi elaborada e ndo trata da inclusdo educacional das pessoas com
deficiéncia em escolas comuns, uma vez que esta ¢ uma tematica divulgada e inserida
no debate educacional brasileiro a partir da década de 1990, com a divulgacdo dos
tratados internacionais e modificacdes na legislacdo nacional. O uso da terminologia
excepcional corresponde ao termo utilizado na época de elaboracdo da ficha da
disciplina. A abrangéncia do debate apresentado na disciplina pode ser observada no seu

programa.

1. Visdo geral da educag@o especial:

a) o individuo excepcional e a educacdo especial: conceito de
excepcionalidade, objetivo da educacio especial.

b) educacdo especial no Brasil: retrospectiva histérica, legislagdo,
visdo atual das diretrizes e normas da educagdo especial, em nivel
nacional e no DF.

2. Categorias de excepcionalidade:

a) conceituagdo, classificacdo, causas, canais de comunicacio, e
incidéncia de excepcionalidade;

b) o excepcional e a sociedade;

3. A estrutura de organizacgdes e servigos para o ensino especial:

a) organizacdes a nivel federal e local;

b) servicos adequados as diferentes excepcionalidades:

¢) profissionais envolvidos no atendimento ao excepcional (UnB,
Ficha de Disciplina Introducio a educacio Especial).”

Ao abordar as categorias da Deficiéncia, o programa apresenta suas
conceituacdes e classificacdes, causas e incidéncias recorrentes ao paradigma clinico.
No entanto, as demais discussdes indicam, pelo que é possivel perceber na ementa,
programa e bibliografia, uma correlagdo com o educacional. Fator avancado para a
época em que o paradigma clinico ainda era um forte referencial para a area.

A bibliografia utilizada, presente na ficha de disciplina que se encontra

disponibilizada na Internet apresenta obras nacionais e internacionais, produzidas até

8 Destaque nosso.
™ Destaque nosso.
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1986, trazendo a utilizacdo da palavra excepcional para denominar pessoas com
deficiéncia. Dos doze titulos listados, sete abordam os aspectos educacionais e cinco, 0s
psicolégicos (Ver anexo).

O fato de a ficha da referida disciplina nfo ter sido atualizada, neste periodo tao
longo, pode ser interpretado como um indicativo de pouca procura pela disciplina por
parte dos discentes, ou mesmo, falta de profissionais que pesquisam e ensinam na aérea,
provocando um “esquecimento” na oferta e, conseqiientemente, atualizacdo da mesma
no sistema geral da instituicao.

Outra questdo a ser destacada € o fato de a disciplina encontrar-se arrolada no
grupo das optativas; isto provoca uma demanda para a mesma condicionada a interesses
individuais dos discentes. Procurardo cursd-la apenas aqueles que ji tiverem algum
contato, ou interesse subjacente ao curso. Assim, restringe a formagao e informacdes
importantes a um pequeno grupo que, por motivos diversos, ja possuiam algum contato
com a temdtica. A grande maioria que, também, tornar-se-4 professor (a) e, na sua vida
cotidiana, em sala de aula, ird demandar de conhecimentos elementares desta questdo
ndo os terd, nem mesmo, orientacdes de onde encontrd-los. Sendo esta uma demanda
transferida para a sua formacao continuada.

A andlise dos projetos pedagdgicos dos Cursos de Ciéncias Bioldgicas das cinco
instituigdes sinaliza para a transferéncia desta temdtica para a formagdo continuada de
professores, uma vez que em apenas um curso pode-se identificar a presenca desta
discussdo, que estd vinculada a op¢do do discente, e ndo € algo que o curso ofereca e
apresente, representando apenas como contato basico com esta questdo que atualmente é

uma realidade nas redes publicas de ensino em todo o pafs.
b) Geografia

Dos quatro™ cursos de Licenciatura em Geografia estudados, dois trazem no rol
de suas disciplinas optativas, com carga hordria de 60 horas, a questdo da Educacdo
Especial. O da UnB possui a Introducao a Educacao Especial ji analisada no curso de
Licenciatura em ciéncias Bioldgicas. O da UFU possui a disciplina Educacao Especial

e Inclusiva, cuja ementa:

A Educacdo Especial e Inclusiva no Brasil. Legislacio e
regulamentagdes. A diversidade no contexto da escola e da sala de

80 A UFMS nido possui o curso de Geografia no Campus de Campo Grande.
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aula. O Ensino e a aprendizagem da Geografia para orientacdo de
alunos com necessidades educacionais especiais. A Vivéncia na
Escola Especial e Inclusiva (UFU, Ficha de Disciplina do Curso de
Licenciatura em Geografia)®'.

Esta ementa traz uma discussdo ampliada da temdtica e se apresenta coerente
com as propostas atuais, pois além de apresentar as discussdes tedricas relativas a
formacao deste futuro docente, se propde abordar também as questdes do ensino e da
aprendizagem da geografia relacionadas as pessoas com deficiéncia, que pode contribuir
com a aproximacdo deste, enquanto docente, das demandas de ensino e aprendizagem
préprias das pessoas com deficiéncia. Utiliza o termo diversidade como sindnimo de
diferenca, ignorando que ambas sdo de natureza politica distintas. A disciplina objetiva
promover a introducdo do seu egresso na referida tematica, mas apresenta-se ousada

através dos objetivos especificos, que pretendem:

U Discutir e definir o que sdo necessidades especiais na sala de
aula;

U Analisar a contribui¢do das Escolas Especiais e das Escolas
Inclusivas;

. Aprender a lidar com deficiéncias;

U Avaliar quais s@o as necessidades dos professores para trabalhar
com esta tematica;

U Pesquisar como as criancas aprendem e como os professores
aprendem com elas;

U Desenvolver um projeto para o Ensino da Geografia na Escola

Especial e Inclusiva.

Os objetivos acima revelam uma proposta que pretende abarcar a discussdo
preocupada com as questdes de natureza educacionais ¢ ndo oferecem destaque aos
aspectos da temadtica relacionados ao fator biologizante e clinico. Isto, pois, ndo foca o
trabalho nas causas e classificagdes da deficiéncia, mas no seu reconhecimento e na

aprendizagem colaborativa entre docentes e discentes. O que aparece na ementa, nos

7

objetivos, programa e bibliografia é a preocupag¢do educacional das pessoas com

deficiéncia na perspectiva inclusiva:

PROGRAMA

1. Necessidades Especiais na sala de aula.
1.1.Histéria da Educacdo Especial e Inclusiva;
1.1.Definicdo de Necessidades Especiais;
1.3.Escolas Especiais e Escolas Inclusivas;

2. Aprendendo com as deficiéncias.
2.1.Atitudes para com a defici€ncia;

1
8! Destaque nosso.

193



POLITICAS PUBLICAS E FORMACAO DE PROFESSORES: Vozes e Vieses da Educaciio Inclusiva

2.2.A prética da integracdo;

2.3. Aprendizagem cooperativa.

3. Escolas onde todos aprendem.
3.1.Avaliagdo e registros de progressos;
3.2.Dando mais sentido a aprendizagem:;
3.3.Andlise da prética na sala de aula.

4. Pesquisar para Planejar e Aprender.
4.1.Aprender com os colegas;

4.2.Ter os pais como colaboradores;
4.3.Trabalhando com projetos.

5. Participacdo no projeto integrado de pesquisa e pratica pedagdgica
(PIPE).*

A utilizagdo do termo necessidades especiais da forma como se encontra no
primeiro item do programa indica o entendimento desta terminologia vinculada ao
reconhecimento da diferenca e das especificidades decorrentes das deficiéncias e nao,
ao seu uso para definir este grupo de pessoas. A bibliografia apresentada € atualizada e

envolve as temadticas propostas (Vide Ficha de Disciplina documento anexo).

¢) Histéria

Dos cinco cursos de Licenciatura em Histéria estudados, foi identificado que
apenas dois cursos abordam esta questdo, o da UnB e o da UFMS. O da UnB traz a
disciplina Introducio a Educacio Especial ja analisada no curso de Licenciatura em
ciéncias Bioldgicas. No curso da UFMS, foi possivel o acesso apenas a ementa da
disciplina presente no ementario do Projeto Pedagégico do Curso. A disciplina
encontra-se alocada no Nucleo das Pedagdgicas, denominada Tépicos em Educacao
Especial, com carga hordria de 80 horas, obrigatéria, com a ementa “Historia,
Fundamentos e deficiéncias. A Educacdo Especial no Brasil. Apoio e complementos
educativos”. E uma disciplina de cunho obrigatério, que pretende introduzir os egressos
do curso na temdtica da educag@o especial e o fato de ser uma disciplina obrigatdria
garante que todos os egressos do curso tenham o minimo de conhecimentos bésicos para
se relacionar com os alunos com deficiéncia em sua futura pratica docente. Ha a
superacdo da manutencdo das possibilidades de acesso aos assuntos abordados nesta
drea a um grupo de pessoas que a procura, motivado por interesses pessoais e/ou
profissionais. E a possibilidade de expansio da discussio desta temdtica e sua

introducdo na formacao inicial de todos os egressos do curso.

2
82 Destaque nosso.
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Outro fator a ser destacado é a opcdo pela presenca de um recorte do foco da
disciplina estar nas discussdes préprias ao campo da educagdo especial e ndo, na

educacdo inclusiva, embora a discussdo da segunda englobe a primeira.

d) Letras

Dos cinco cursos de Licenciatura em Letras, em suas vdérias habilitacOes
existentes (Portugués/inglés, Portugués/Francés, Portugués/Espanhol e suas respectivas
literaturas), identificaram-se elementos que envolvem a temadtica deste estudo em
apenas dois deles, o da UFMS, com a disciplina: Tépicos em Educacao Especial,
componente, do nicleo das pedagdgicas, com carga horaria de 68 horas®; com a
seguinte ementa “Fundamentos e politicas publicas da educagdo especial. Enfoques
sobre a educagdo especial, educacdo de jovens e adultos, educacdo indigena e educacio
rural”.

A andlise da ementa apresentada indica uma tentativa do curso de atender o
conjunto da temadtica educacdo inclusiva. Assim, o curriculo busca de forma ampliada
envolver diferentes componentes da educacio inclusiva, ndo se comprometendo com a
questdo da escolarizacdo das pessoas com deficiéncia intelectual, sensorial e fisica.
Outra questdo a ser destacada é a existéncia de uma pequena carga hordria que nio
atende as especificidades de cada area. Agregar areas tdo amplas como a EJA, a
educacdo Indigena, rural e de pessoas com deficiéncias Intelectual, sensorial e fisica, em
apenas um componente curricular, promove apenas uma sinalizacdo para a importancia
das temdticas, mas ndo possibilita um estudo, mesmo que superficial das mesmas. O
curso apenas introduz a temadtica, mas niao foca no processo de formagdo de seus
egressos a preocupagdo com a escolarizacdo das pessoas com deficiéncia intelectual,
sensorial e fisica presentes na escola em que estes irdo atuar como profissionais.

Nos cursos da UnB em Licenciatura em Letras, apenas o de Habilitacdo em
Portugués do Brasil como Segunda Lingua, traz no conjunto de suas disciplinas uma
especifica, relacionada ao ensino Bésico da Lingua Brasileira de Sinais (Libras), ndo se
preocupando com a discussdo geral e educacional das demais pessoas com deficiéncia,
uma vez que esta disciplina introduz o egresso do curso aos conhecimentos da Libras.
E uma disciplina que foi introduzida no curso em 1998, no grupo das optativas, com

carga hordria de 30 horas.

3 ~ .
8 A UFMS encontra-se em processo de reformulagdo curricular. Neste processo, as ementas, programas
e carga hordria das disciplinas comuns em vdrios cursos serdo unificados.
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e) Matematica

Dos cinco cursos estudados, em dois deles foi possivel identificar a presenca de
componentes curriculares relacionados a temdtica em estudo. O da UnB, com a
Disciplina Tépicos em Educacdo Especial, ja analisada anteriormente neste texto, e o da
UFMS, que possui a disciplina Educagdo Especial, optativa com uma carga horéria
reduzida de 34 h, com a ementa: “Conceitos filoséficos e antropoldgicos na
contextualizacdo da evolugdo da histéria da educacdo geral e especial. A educacgido
especial no contexto das politicas publicas brasileiras”. A ementa da referida disciplina
indica que serd apenas introduzida a discussdo, promovendo apenas um breve contato
do egresso do curso com as questdes pertinentes ao debate da educacdo especial,
localizados na discussdo das politicas publicas brasileiras atuais.

Considerando a realidade encontrada nos curriculos dos cursos de Licenciaturas
das instituicdes investigadas, pode-se entender que a formacdo do professor de
Matemadtica com conhecimentos para atuar na escolarizagdo de alunos com defici€éncia
em contextos de educacdo inclusiva foi transferido para a formacdo continuada. Isso
porque apenas dois cursos abordam esta tematica de forma elementar e os demais nem
foram sensibilizados para tal questdo, reproduzindo a auséncia desta discussdo nas
Diretrizes Nacionais para formacdo para a Educacdo Basica em Matematica através da
Resolugdo n. 3 CNE/CES, de 18 de fevereiro de 2003, que estabelece as Diretrizes
Curriculares para os cursos de Matemética e pelo Parecer, CNE/CES, n°. 1.302/2001
que avalia e autoriza as Diretrizes Curriculares para o referido curso.

Entendemos que esta realidade demonstra a auséncia de uma preocupacao dos
professores da drea de Matemadtica com a problemadtica da escolarizagdo dos alunos com
deficiéncia presentes nos diferentes niveis de ensino da educagdo brasileira. E uma
atitude preocupante, uma vez que o pais se encontra hi quase duas décadas no debate
sobre a inclusdo educacional dos estudantes com deficiéncias intelectuais, sensoriais €
fisicas na escola comum e os professores que atuam nestes niveis de ensino e/ou estdo
envolvidos em processos de formacdo destes ndo estdo sensibilizados para as

necessidades decorrentes do trabalho educacional envolvendo este publico.

f) Pedagogia

196



POLITICAS PUBLICAS E FORMACAO DE PROFESSORES: Vozes e Vieses da Educaciio Inclusiva

Dos cinco cursos avaliados, apenas o da UFG ndo aborda a questio da educagdo
especial e/ou inclusiva no seu curriculo; os demais a abordam. O curso de Pedagogia da
UFMS possui a disciplina Educacao Especial, com carga horéria de 80 horas, com a
ementa: “Educacdo Especial: aspectos histéricos, filos6ficos, sociais e psicoldgicos.
Educacio especial no Brasil e no Estado de Mato Grosso do Sul. Grupos de individuos
com deficiéncias e suas necessidades educativas especiais” (UFMS, SIE, 2008). Possui
uma carga hordria significativa. Os conteidos apresentados na ementa propiciam a
aproximagdo do estudante de Pedagogia do campo da educagdo inclusiva e das
especificidades de cada grupo de pessoas com deficiéncia. O fato de a disciplina ser
obrigatéria é um fator significativo, pois abrange a todos os alunos do curso, nio
ficando restrita a um pequeno grupo.

O curso de Pedagogia da UFMT possui a disciplina educagdo Especial, como

optativa, com carga hordria de 60 horas. Cujo objetivo é:

Oferecer subsidios para que os alunos reflitam sobre sua pratica
profissional referenciada em um contexto social e escolar em que a
presenca dos portadores de deficiéncias seja vista como direito de
cidadania. Dai a necessidade de dominarem alguns fundamentos
basicos para melhor identificar e acompanhar a trajetdria escolar
desses alunos.*(UFMT, Ficha de Disciplina do Curso de

Pedagogia)
Os objetivos apresentados sdo de natureza ampliada e ndo revelam uma
preocupacdo com a formacdo de um profissional com conhecimentos bdsicos
necessdrios para mediar os processos de ensino e aprendizagem deste grupo de alunos

em contextos de uma educagdo inclusiva. A ementa da disciplina apresenta de forma

mais clara as intencdes da mesma:

As representagdes sociais acerca da deficiéncia construidas ao longo
da histéria; processo histérico de constru¢do de um sistema
educacional inclusivo; amparo legal; conceito de necessidades
especiais e atendimento a alunos portadores de deficiéncia mental,
visual, auditiva, fisica e miltipla; portadores de condutas tipicas e
portadores de superdotagio; relagio familia e escola® (UFMT, Ficha
de Disciplina do Curso de Pedagogia)

O conteudo é abrangente e busca introduzir o egresso do curso nas discussdes da
drea da educacdo especial, apresentando-lhe seu trajeto e a forma como o processo de

inclusdo educacional destes alunos pode estar presente, sendo influenciados e,

% Destaque nosso.
% Destaque nosso.
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concomitantemente, influenciando o contexto social. Aborda todas as deficiéncias,
segundo as orientacdes dos documentos oficiais do Ministério da Educacdo (MEC) e da
Secretaria de Educac@o Especial (SEESP). A ementa utiliza o termo portador de,
conforme aparece nos documentos legais, embora abandone a utilizacdo do Termo
Necessidades Educacionais Especiais. O uso desta nomenclatura rememora a presenca
da visdo clinica de deficiéncia, que a considera um elemento a parte do sujeito, que
precisa ser banida, eliminada, curada, para que este possa ter uma melhor condicdo de
existéncia e, por conseguinte, de escolarizacio.

O curso de pedagogia da UFU possui a disciplina Educacdo Especial, como

obrigatoria, com carga hordria de 90 horas com a ementa:

A histéria da educacdo especial. Educagdo especial e educacdo geral
proximidades e diferencas. A inclusdo da pessoa com necessidades
educacionais especiais limites e possibilidades. As diversas
deficiéncias fisicas, mentais e sensoriais, suas caracteristicas e causas.
Acdes e préticas pedagdgicas. O pedagogo e o processo de ensino na
educacdo especial (UFU, Ficha de Disciplina, Curso de Pedagogia,
2008).

A disciplina pretende introduzir o estudante nas discussdes referentes a
escolarizacdo das pessoas com deficiéncia fisica, sensorial e intelectual, de forma a
situar o estudante acerca do processo histérico da educagdo especial, das politicas
publicas educacionais inclusivas e, ainda, refletir sobre o papel do pedagogo diante dos
processos de ensino e aprendizagem das pessoas com deficiéncia. Para tanto, a

disciplina propde como objetivos:

a) Gerais
Criar um espaco propicio a reflexdo e ao debate sobre os vdrios
aspectos da educacg@o especial, buscando estabelecer diferentes olhares
sobre o cotidiano escolar, visando despertar para a necessidade de
uma sociedade e escola inclusiva para todo cidaddo, independente de
suas condi¢des fisicas, mentais ou sensoriais.

b) especificos

¢ Identificar na histéria da educac@o especial elementos que a
aproximam e a distanciam da educacio geral;

¢  Reconhecer e diferenciar as varias deficiéncias fisicas, mentais
e sensoriais, suas caracteristicas e principais causas e origens;

¢  Analisar a inclusdo escolar nos seus varios aspectos presentes
na educac@o brasileira, no campo legal e na realidade escolar;

¢  Conhecer e analisar os documentos e propostas do MEC para a
educagdo especial no Brasil

¢  Desvincular o rendimento escolar de problemas de satde, reais
ou criados artificialmente;

¢ Identificar o papel do professor na educacdo inclusiva;
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¢ Identificar alguns pressupostos pedagdgicos apropriados ao
trabalho em uma escola especial e inclusiva.

Como forma de se efetivar estes objetivos, a disciplina apresenta uma

organizagdo de conteddos com seis unidades temadticas:

I UNIDADE: A HISTORIA DA EDUCACAO ESPECIAL

»  As determinagdes histdrico-sociais no processo educativo das
pessoas com necessidades educacionais especiais no mundo e no
Brasil;

» As condigdes sdcio-econOmicas como fator determinante a
educacio especial;

»  Histérico da educacio especial no mundo e no Brasil;

» As implicagbes na vida das pessoas com necessidades
educacionais especiais decorrentes dos modelos de educacdo
apresentados;

»  Educac@o especial e educagdo geral: caminhos antagdnicos que
quase nunca se cruzaram.

II UNIDADE — AS VARIAS FASES DA EDUCACAO ESPECIAL
NO BRASIL

»  Aescolaespecial e o estigma da segregacio;

»  Aintegracio escolar;

»  Ainclusdo escolar e social.

I UNIDADE: AS CONCEPCOES DE EDUCACAO ESPECIAL E
SUAS IMPLICACOES PEDAGOGICAS

» A concepgio clinico-terapéutica;

» A concepgio sdcio-antropoldgica
IV UNIDADE: AS DIVERSAS FORMAS DE DEFICIENCIAS
FISICAS, MENTAIS E SENSORIAS: caracteristicas e principais
causas e origens:

A Pessoa com Deficiéncia Mental:

Principais caracteristicas e causas;

Sindromes mais comuns;

A educagio da pessoa com deficiéncia mental

A pessoa cega
Principais caracteristicas e causas;

Sindromes mais comuns;
A educagdo da pessoa cega
Diferengas entre a pessoa cega e a com visao subnormal

A pessoa com visdo subnormal

Principais caracterfsticas e causas;

Sindromes mais comuns;

A pessoa surda

Principais caracteristicas e causas;

A educagio da pessoa com surdez (leve, moderada e severa)
A Lingua de Sinais caracteristicas e importancia para o
senvolvimento do surdo;

Comunicagdo Total, Oralismo e bilingiiismo.

A pessoa com problemas psicomotores

Principais caracteristicas e causas;

A educagdo da pessoa com problemas psicomotores

O superdotado
Principais caracteristicas e causas;

VVVVVVVVVVVVVVYY
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» A educacio da pessoa superdotada
V UNIDADE: LEGISLACAO BRASILEIRA E AS PROPOSTAS
DO MEC PARA EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL

» A LDB 9394\96 e a educacio especial,

» A Declaragdo de Salamanca

»  Diretrizes Curriculares para educagdo especial na educagdo
bésica;
VI UNIDADE: A REALIDADE DA EDUCACAO ESPECIAL EM
UBERLANDIA

»  Na rede estadual de ensino

»  Narede Municipal;

»  Escolas filantrdpicas e particulares.

Nao analisaremos o conteido da mesma, por termos participado da elaboragdo
da mesma, e este fato eticamente nos impede de realizar uma anélise do mesmo.

A UnB possui um curso de pedagogia com sete habilitacdes, sendo que uma
delas capacita o profissional para o ensino e a aprendizagem de pessoas com deficiéncia
mental: Magistério para a Educacdo Especial: Deficiéncia Mental.

A Faculdade de Educacdo, da UnB, iniciou a oferta desta habilitacdo desde
1988, no curso de Pedagogia, com o objetivo de trabalhar na escolarizacdo de
estudantes com Defici€ncia Mental nos diferentes niveis de ensino, embora priorize as
primeiras fases do Ensino Fundamental. A organizacdo curricular do curso ocorre
articulada com as demais habilitacdes, sendo desenvolvido em nove semestres letivos,
sendo que o estudante, além de cursar as disciplinas obrigatérias do curriculo comum do

curso de Pedagogia, ainda cursa as especificas da referida habilitagdo, quais sejam:

DISCIPLINAS  ESPECIFICAS DA HABILITACAO EM
EDUCACAO ESPECIAL

Curriculo Vigente: Obrigatdrias 50 créditos

191299 - GR - INTRODUCAO A EDUCACAO ESPECIAL
EMENTA

Créditos: 04

A Educacio especial no contexto da sociedade e da escola publica
brasileira; caracteristicas da clientela especial; implicacdes para a
educacdo; organizacdes das diversas formas de atendimento
educacional.

191451 - GR - DESENVOLVIMENTO BIOPSICOSSOCIAL DO
DEF. MENTAL

Créditos: 04

Andlise das caracteristicas do desenvolvimento do deficiente mental
nos aspectos etioldgicos, fisico-motor, cognitivo e psicossocial,
através do estudo comparativo com desenvolvimento de individuos
ndo deficientes, visando a definicio de objetivos e propostas de
atendimento educacional.

191442 - GR - FUNDAMENTOS DA EDUCACAO P/ O DEF.
MENTAL

Créditos: 04
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EMENTA

Andlise da Educacdo Especial na evolugdo das tendéncias
educacionais. A Educacdo Especial: principios educacionais e
filos6ficos basicos. Andlise da organizacdo e dindmica da educagio
dos deficientes mentais a partir do perfil de suas necessidades e
possibilidades educacionais.

191418 - GR - METODOS, TEC. E REC. DID. P/ O DEF. MENTAL
Créditos: 04

EMENTA

Estudo e organizagdio da estrutura curricular, conteddos
programdticos, bem como conhecimentos de métodos significativos
que norteiam e embasam o atendimento aos alunos com necessidades
educativas especiais, na busca de uma pratica inclusiva que nos
mostre a coeréncia politico-pedagdgica visando a adequacdo ao
sistema educacional.

191426 - GR - LABORATORIO EM AVALIACAO DO DEF.

MENTAL

Créditos: 04

EMENTA

Estudo e utilizagdo de técnicas para a avaliacio do desempenho
educacional do aluno deficiente mental.

Andlise, elaboracdo e aplica¢do de instrumento de avaliacdo, visando
o encaminhamento para atendimento técnico educacional adequado e
elaboragdo de programagdes de ensino.

191434 - GR - AVALIACAO EDUCACIONAL DO DEF. MENTAL

Créditos: 04

EMENTA

Estudo e utilizagdo de técnicas para a avaliacio do desempenho
educacional do aluno deficiente mental. Andlise, elaboracdo e
aplicacdo de instrumento de avaliagdo, visando o encaminhamento
para atendimento técnico educacional adequado e elaboragdo de
programacdes de ensino.

191396 - GR - PROGRAMAS DE ENSINO P/ DEFICIENTE
MENTAL

Créditos: 04

EMENTA

Estudo da Organizagdo e Estrutura de Curriculos e Conteddos
Programaticos utilizados na Educacdo do Deficiente Mental.

191400 - GR - OF. BAS. REC. DIDAT. P/ O DEFICIENTE
MENTAL

Créditos: 02

EMENTA

Estudo e andlise e elaboracdo de recursos didaticos e pedagdgicos para
o ensino do deficiente mental.

191388 - GR - FUNDAMENTOS ORIE. PROF. SOCIAL DEF.
MENTAL

Créditos: 04

EMENTA

"Estudo e avaliagdo sobre o Processo Profissional da Pessoa com
Deficiéncia Mental e sua aceitacdo perante a sociedade, a legislacdo
vigente, processos utilizados para detectar o potencial do individuo,
qualificacdo em situagdes simuladas ou reais de trabalho. A
profissionalizagdo como meio de habilitagdo e ajustamento da pessoa
com Deficiéncia Mental ao seu meio sécio-econdmico cultural”.
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Avaliagdo pré-profissional, habilitacdo propriamente dita, e casos
colocéaveis no mercado de trabalho competitivo.
O papel do Servigo Social e outros junto a programas de qualificagdo
e profissionalizacido de pessoas com Defici€éncia Mental.

191370 - GR - ESTAGIO SUPERVISIONADO EM EDUCACAO
DEFICIENTE MENTAL I

Créditos: 06

EMENTA

Observagdo, participacdo e andlise de atividades curriculares
desenvolvidas nas Instituicdes de Ensino Especial que atendem ao
deficiente mental.

191469 - GR - ESTAGIO SUPERVISIONADO EM EDUCACAO
DEFICIENTE MENTAL II

Créditos: 12

EMENTA

Planejamento, execucdo e avaliagdo de atividades curriculares
desenvolvidas com alunos portadores de necessidades educativas
especiais, que se encontram hospitalizados.

Obrigatoria do curso noturno:

191639- GR - O EDUCANDO PORTADOR NECESSIDADES
ESPECIAIS

Créditos: 04

EMENTA

Conhecimento das especificidades, das necessidades e das
potencialidades das pessoas portadoras de deficiéncia, de conduta
tipica e de altas habilidades, tendo em vista a a¢do educacional.
Optativas do curso noturno:

Tépicos em Educagdo Especial (UnB, Curso de Pedagogia,
Sistema de Ensino, 2008).

O curriculo desta habilitagcdo possui 50 créditos, demarcados como de
natureza especifica, distribuidos em 12 disciplinas obrigatérias e uma optativa
destinada aos alunos do noturno. Analisando as ementas das disciplinas,
identifica-se a presenca de uma visdo educacional, pedagdgica permeando a
fundamentacg@o tedrica e pratica da formagdo, demonstrando pouca influéncia do
modelo clinico. No entanto, a utilizacdo do termo deficiente para designar as
pessoas com deficiéncia que, se somado ao uso da palavra portador, precisa ser
analisado e ponderado. Os dois conceitos possuem raizes conceituais proximas e
trazem impregnado em sua utilizagdo um entendimento da deficiéncia como
fator determinante do sujeito; suas limitagdes e peculiaridades sdo tomadas
como ponto crucial para demarcar o sujeito. E uma forma de designar a
deficiéncia vinculada ao diferencialismo, discutido por Skliar (2006).

A preocupagdo com o diferencialismo pode ser destacado na ementa da
disciplina Desenvolvimento Biopsicossocial do Deficiente Mental, em que se

propde realizar estudos comparativos envolvendo pessoas com deficiéncia
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mental e outras pessoas sem deficiéncia. Nesta ag@o, corre-se o risco de
classificar e tomar as pessoas com deficiéncia como categorias considerando que
todos os estudantes com deficiéncia mental sdo semelhantes, criando um
imagindrio coletivo nos egressos do curso de que todos os alunos com
deficiéncia mental sdo semelhantes, iguais, o que ndo procede. Cada sujeito
independente de ter ou ndo uma deficiéncia, possui sua individualidade e
caracteristicas que lhes sdo peculiares.

Outra questao que nos chamou atencao foi a dedicagdo de uma disciplina
de 12 créditos ao trabalho com pessoas com Necessidades Educacionais
Especiais hospitalizadas, generalizando o seu foco de atenc@o, a um grupo mais
abrangente do que a Deficiéncia Mental. Esta acdo em ambiente hospitalar pode
estar indicando um resquicio das preocupacdes clinicas em detrimento das
educacionais presentes na formacao dos profissionais que atuariam na Educagdo
Especial. O Estdgio Supervisionado é um importante espaco de formacdo do
docente e o curriculo privilegiou a disciplina de estigio com maior niimero de
créditos para o geral, deixando a de menor para a drea de Estdgio com estudantes
com deficiéncia Mental. Esta prética revela que continua se privilegiando a visio
clinica em detrimento da educacional. A escolarizacdo exige muitos
conhecimentos tedricos e praticos e sua aquisicdo demanda muito preparo e
contato com a experiéncia pedagdgica cotidiana; elementos que o Estigio
Supervisionado pode contribuir significativamente durante a formacdo. Uma
carga hordria de 18 créditos destinada a esse componente curricular demonstra a
valorizagdo da articulagcdo teoria e pratica na formagdo. O que poderia ser
garantido de forma mais eficiente e completa se a sua totalidade se destinasse ao
trabalho com pessoas com deficiéncia mental.

O novo curriculo do curso de pedagogia da UnB buscou adequar a LDB,
lei 9394/69 e as diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo da Educacio
Béasica, na qual se prevé a inser¢cdo de conhecimentos relacionados a
escolarizacdo de alunos com deficiéncia em contextos da educagdo inclusiva.
Todos os docentes precisam estar preparados para atuar em classes contendo
alunos com e sem deficiéncia. Assim, h4 a insercdo no novo curriculo de duas
disciplinas obrigatérias: O Educando com Necessidades Educacionais Especiais

e Aprendizagem e Desenvolvimento do Portador de Necessidades Educacionais
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Especiais, cujas ementas jia foram apresentadas na habilitacdo em Magistério
para a Educacdo Especial: Deficiéncia Mental. Além destas, hd a abertura para
se cursar outras oito disciplinas optativas e o envolvimento em projetos de
aprofundamento na 4rea da educacgfo especial:

Disciplinas Optativas:

o  Tecnologias na Educacdo Especial. (Pré-requisito para o
Projeto Informdtica educativa aplicada ao Ensino Especial)

o Introducdo a Classe Hospitalar. (Pré-requisito para o
Projeto Atendimento em Classe Hospitalar.)

o  Criatividade e Inovacdo na Educacdo. (Pré-requisito para o
projeto Criatividade na Educagdo Especial).

o  Semindrio: Tecnologia na Educagdo: Educacdo Especial

o  Topicos Especiais em Educagdo Especial |

o  Avaliagdo Educacional do Portador de Necessidades
Educacionais Especiais

o Principios, Métodos, Técnicas e Recursos Didaticos para o
ensino do Portador de Necessidades Educacionais Especiais;

o  Fundamentos da Orientacdo Profissional e Social do
Portador de Necessidades Educacionais Especiais.

Projetos para opcio de aprofundamento na area de educacio

especial:

1. Informdtica educativa aplicada ao Ensino Especial

2. Atendimento em Classe Hospitalar

3. Criatividade na Educacdo Especial. (UnB, Curso de Pedagogia,
Sistema de Ensino, 2008).

Estas disciplinas e a habilitacdo em Magistério para a Educacfo Especial:
Deficiéncia Mental € oferecida com o apoio da area de Educagdo Especial da
Faculdade de Educacgdo. Os estudantes ainda poderao ter contato com a temadtica
cursando disciplinas optativas oferecidas por outros setores da universidade,
como o de Psicologia que oferece as disciplinas: Psicologia do Excepcional 1,
com a ementa: “definicdo, classificacdo e caracteristicas do comportamento
excepcional. Estatistica da incidéncia. Aspectos educacionais, bioldgicos e
sociais do excepcional. Treinamento de pais e professores”. A disciplina
apresenta uma bibliografia ampla e atualizada, pois elenca obras da década de
1970 a 2000, destacando que a cada oferecimento o docente podera atualiza-la.
Embora utilize o termo “excepcional” para designar as pessoas com deficiéncia,
possui uma proposta de conteddos arrojada, prevendo, além de atividade em
classe, atividades de observagdo, entrevistas na comunidade:

UNIDADE 1: A pessoa portadora de necessidades especiais na
sociedade moderna.

1.1 — o que é uma pessoa “excepcional”? Conceituagao.

1.2 — Histdria da educag@o das criangas portadoras de necessidades
especiais.
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1.3 — Mudangas do enfoque médico para o ecoldgico — a perspectiva
social.

1.4 — Legislagdo. Politica nacional de educacio especial.

1.5 — O papel da familia — preven¢éo e estimulagéo precoce.
UNIDADE 2: diferencas individuais e educagdo especial
2.1 — A questdo do rétulo e dos esteredtipos.

2.2 — Diferengas intra e inter-individuais nas criangas excepcionais.
2.3 — Prevaléncia das excepcionalidades: estimativas de incidéncia.
2.4 — educacdo comum e educacdo especial: a questdo do ambiente e
da integracdo na escola.

UNIDADE 3: o estudo das categorias de necessidades especiais:
defini¢do/identificagdo/diagnostico/caracteristicas/causas/ adaptagoes
educacionais/ intervencdo/o atendimento no DF/nas diferentes
categorias de necessidades especiais:
3.1 — Os portadores de alta habilidade (superdotados);

3.2 — os portadores deficiéncia mental.

3.3 — os portadores de deficiéncia visual.

3.4 — os portadores de deficiéncia auditiva.

3.5 — os portadores de autismo.

3.6 — os portadores de problemas de conduta.

3.7 — os portadores de deficiéncia fisica®. (UnB, Sistema de
Ensino, 2008)

Observado o conteido expresso no programa da disciplina, é possivel perceber
que este extrapola a 4rea da psicologia e apresenta um conteddo de natureza
educacional, pois as temdticas abordadas sdo de cardter escolar, buscando a formacao do
professor para atuar na escolarizacio de pessoas com deficiéncia em contextos de escola
inclusiva. Utiliza a nomenclatura portadores de e/ou excepcionais para designar as
pessoas com deficiéncia. Conforme ja discutido anteriormente, estes termos tém uma
raiz conceitual vinculada ao pensamento da deficiéncia como um campo da medicina,
como algo a parte do sujeito que o torna um paciente com diferenciais que precisam ser
tratados e superados. O termo ‘“‘excepcional” ainda vincula a defici€ncia a um
acontecimento bioldgico que torna a pessoa com deficiéncia um ser que sofreu na sua
formacg@o uma acdo que a tornou excepcional, diferente dos demais da espécie. A pessoa
com deficiéncia neste contexto é tomada como alguém que fugiu a regra, entrando em
jogo a terminologia “normal” e “anormal”, pois o excepcional € o “anormal”, aquele
que foge a norma, conforme analisado no corpo deste estudo.

O estudante do curso de pedagogia ainda podera cursar como disciplina optativa
a disciplina Tecnologias na Educacdo Especial com a ementa: “as tecnologias da
informacdo e da comunicacdo (TICS) como fator de inclusdo social. Estudo dos

recursos tecnoldgicos de apoio ao processo ensino-aprendizagem da pessoa com

% Destaque nosso.
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necessidades educacionais especiais” (UnB, Sistema de Ensino, 2008). E uma disciplina
que aproxima o futuro professor das tecnologias da informacdo e comunicacdo
presentes no mundo contemporineo e de sua importancia a formacdo do futuro docente,
ainda o aproxima das tecnologias assistivas e/ou assistidas que podem significar a
abertura de muitas alternativas de aproximacao das pessoas com deficiéncia ao acesso a
escolarizacdo e ao desenvolvimento social e cognitivo.

O estudo sobre o curriculo da pedagogia e seus componentes curriculares ainda
nos possibilitou localizar na ementa da disciplina Politicas de Educacdo Comparada a

presenca de um tépico relacionado a educagao especial:

Globalizagdo e Democracia. Andlise comparativa de politicas de
educacdo contemporaneas implementadas no Brasil-América Latina,
e/ou Brasil-América do Norte, e/ou Brasil-Europa Ocidental.
Especificidades locais: politicas comparadas de educacdo bésica; e/ou
de educacdo de jovens e adultos; e/ou de educacdo especial; e/ou de
acesso e permanéncia; e/ou de educagdo profissional; e/ou de
formagdo de professores; e/ou de educagcdo a distancia; e/ou de
educacdo superior; e/ou de ciéncia & tecnologia; e/ou de
financiamento educacional; e/ou de avaliagdo educacional; e/ou de
gestdo educacional; e/ou de politicas educacionais associadas a outros
beneficios sociais(UNB, SIE,2008)

Esta é uma questio importante, pois ndo se trata de oferecer uma disciplina
especifica que aborde a temdtica, mas de té-la como um eixo transversal que perpassa os
componentes curriculares. Neste caso, oferece-se a oportunidade de conhecer e
comparar politicas internacionais diferentes para a questio da escolariza¢do das pessoas
com deficiéncia; o que enriquece a formagado destes estudantes.

Dos cinco cursos analisados, o da UnB apresenta-se como o que mais possibilita
aos seus alunos o contato com a tematica, propiciando a sensibiliza¢do para do futuro
docente para as demandas da educacdo inclusiva e, respectivamente, das pessoas com
deficiéncia.

2.3- Cursos de Pos-Graduacao Stricto Sensu — Mestrados e Doutorados

A insercdo dos programas de pos-graduacdo Stricto Sensu neste estudo
aconteceu em decorréncia de nossa preocupagdo com a formagdo dos formadores. Pois,
nao se trata de apenas verificar como esta tematica estd sendo abordada nos cursos de

Licenciatura e de constatar a sua breve insercao na formacao dos docentes que irdo atuar

na Educacdo Bésica, pois querfamos conhecer a insercdo desta temdtica, também, nos
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Programas de Pés-Graduacdo das instituicdes foco deste estudo que formam os
profissionais que atuam nas instituicdes®’ de educacio de Superior, formando
professores para a Educacdo Bésica em contextos de educacdo inclusiva, atendendo as
orientacdes legais do pais. Assim, optamos por conhecer os programas proximos as seis
licenciaturas foco deste estudo.

As cinco institui¢des foco deste estudo possuem Programas de P6s Graduagio
em Educacdo em Nivel de Mestrado e doutorado. Destes, apenas dois possuem no rol
das eletivas uma disciplina que aborda esta questao: o da UFG e o da UFMS.

O Programa de Mestrado e Doutorado da UFG possui a disciplina Educacdo e

Diversidade 11, com carga hordria de 60, cuja ementa/objetivo se propde a discutir:

o tema “educacdo e diversidade” buscando o entendimento de sua
producdo enquanto parte de politicas publicas educacionais
direcionadas a Educag@o Especial e Educacdo Inclusiva a partir dos
anos oitenta. Para tanto, percorrerd os marcos legais dessa produgdo
no que se refere as leis, aos decretos, as portarias, as resolugdes, aos
pareceres e outros afins. Enquanto contribuicio também serdo
enfocados o processo de organizagdo das pessoas com deficiéncia
frente a criagdo e a execucgdo das politicas publicas, o discurso e a
pritica do atual contexto escolar que se proclama ‘“especial”’ e
“inclusivo” e a ética frente as diferencas. As discussdes envolverdo
alguns conceitos especificos que estdo presentes nas politicas publicas
educacionais voltadas para as minorias excluidas tais como: educagdo
especial, pessoas com necessidades educativas especiais, alternativas
de atendimento e inclusao escolar, entre outros (UFG, SIE, 2000).

A referida disciplina encontra-se alocada no grupo das eletivas, o que garante a
possibilidade dos pds-graduandos que possuem algum interesse pela teméatica de poder
cursd-la. A ementa e os objetivos apresentados sdo amplos e demonstram consonancia
com o debate atual da 4rea de forma critica e situada. Evidencia um posicionamento
politico diante da questdo da inclusdo das pessoas com deficiéncia no plano das
politicas ptblicas postas no pais, bem como em seus desdobramentos praticos. O que

pode ser observado nos contetidos presentes na ficha de disciplina:

1. Contexto neoliberal e as politicas ptblicas educacionais.
2. As contribuigdes do processo de organizagdo das pessoas com
deficiéncia frente as politicas publicas e ao quadro educacional atual.

¥ Sabemos que os profissionais que atuam nestas instituicdes, possivelmente, ndo fregiientaram os
Programas de suas instituicdes por ocasido de sua formacdo em nivel de mestrado e/ou doutorado. A
identificacdo e andlise de que Programas tém atuado nesta formagdo podera ser um estudo futuro que nos
fornecerd elementos para ampliar este debate. No entanto, estes Programas contribuem com a formagdo
de muitos docentes que irdo atuar em outras institui¢des, na regido ou fora dela, de natureza piblica ou
privada, mas que influenciardo a formacdo de muitos professores da Educa¢do Bésica no pais.
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3. As politicas publicas educacionais e a educacdo especial e
inclusiva.

4. Educacdo Especial: concepcdes e perspectivas construidas
historicamente.

5. A Educacdo Especial no enfoque do atendimento educacional
especializado.

6. Educacdo Inclusiva — educacdo de qualidade para todos: limites e
possibilidades.

7. O posicionamento dos sistemas de ensino estadual, municipal e
particular e das universidades brasileiras.

8. A questdo da ética frente as diferengas.

Embora o nome da disciplina possua o termo diversidade, esta ndo possui
relacdo com o mesmo, uma vez que possui um compromisso visivel com a luta pela
compreensdo e valorizacdo da diferenca como categoria que abarca uma relagdo pratica
e discursiva com o grupo de pessoas com deficiéncia, entendendo o espaco da diferenca
no contexto atual como resultado da organizagao e luta politica deste grupo. Isto porque
o termo diversidade anula a diferenca ao trata-la desvinculada do campo de embate
politico, entendendo-a como uma entre tantas outras a demarca apenas como uma
diferenca individual prépria da individualidade humana. A bibliografia apresentada é
ampla e atualizada® conforme pode ser observada na ficha da disciplina em documento
anexo a este texto.

O Programa de Poés-Graduagdo do UFMS possui trés disciplinas
optativas/eletivas: Educacio especial e a pessoa com necessidades educativas especiais,
Aspectos da histéria da educagdo especial e Exclusdo social; histéria, discurso e

organizacdo social, ambas com carga hordria de 60 horas, com as seguintes ementas:

Concepgdes sobre normalidade e anormalidade. A pessoa que
apresenta necessidades educativas especiais: concepgdes e
procedimentos de ensino. Apresenta e discute teorias que tratam de
questdes sobre desvio, divergéncia e estratégias sdcio-culturais que
perpetuam preconceitos e esteredtipos.

Histoéria da educacéo de pessoas com deficiéncias. Planos e Programas
nacionais de Educag@o Especial.

Aspectos sociais e ideoldgicos do discurso sobre o “marginal” na
organizacdo da sociedade brasileira. (A “especificidade” das
“minorias”: a “pessoa deficiente”, o “menino de rua”.) (UFMS, SIE,
2008)

8 O termo atualizada vincula-se ao fato de as bibliografias serem recentes.
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A primeira disciplina possui uma ementa que apresenta uma preocupacio com a
questio da normalidade, anormalidade, em suma, com o desvio da norma. O que lembra
as discussdes relacionadas com as concepgdes clinicas de deficiéncia ja exploradas
neste estudo. A defici€ncia aparece no grupo de pessoas com necessidade educacionais
especiais, que envolve outras necessidades educacionais que vao além das decorrentes
da deficiéncia. O uso dos termos Necessidades Educacionais Especiais, no entanto,
demonstra correspondéncia com a terminologia oficial utilizada nos documentos oficiais
do governo, que os utilizam acompanhados do termo portador, ji4 analisado neste
estudo. Um aspecto positivo é que, além do estudo sobre as concepg¢des, propde-se a
estudar e discutir os procedimentos de ensino; drea extremamente carente e que
demanda investigacdes para ampliar as condi¢des de ensino e aprendizagem dos
estudantes com deficiéncia fisica, sensorial e intelectual nos diferentes niveis de ensino.

A segunda ementa é abrangente e centrada nos aspectos histéricos e politicos da
tematica, oferecendo uma visao introdutoéria da tematica.

A terceira ementa também € ampla e possui uma preocupag¢do maior quanto aos
aspectos sociais decorrentes dos discursos presentes na sociedade a respeito do marginal
e ndo focam sua discussdo nas questdes educacionais, nem tampouco na deficiéncia.
Mas o fato de se propor a discutir tal temdtica pode ser uma forma de introducdo a
discussdo critica sobre a tematica. Apresenta o termo pessoa deficiente entre aspas; o
que indica um desconforto com a terminologia, bem como a pré-disposicdo para a
andlise e a critica, o que ndo foi possivel explorar, uma vez que neste programa s6 foi
possivel o acesso as ementas das disciplinas, ndo sendo, portanto, possivel identificar os
desdobramentos das mesmas através de seus contetidos e bibliografia.

Foram analisados também os Programas de mestrado e doutorado, nas areas de
Ciéncias Bioldgicas, Geografia, Histdria, Letras e/ou dreas afins existentes.

Das cinco institui¢des estudadas, apenas a UFMT n&o possui nenhum programa
de P6s-Graduacio stricto sensu na area de Ci€ncias Biologicas e dreas afins. As demais
possuem ou programas de mestrado e doutorado em Biologia, ecologia, ou em Ensino
de Ciéncias. Em nenhum dos programas, foi identificada a presenca da temadtica
relacionada a educacdo inclusiva, nem a educacdo especial. Assim, pode-se
compreender a pequena insercdo desta nos cursos de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas das referidas instituicdes, uma vez que sua presenca foi identificada apenas

no curso oferecido pela UnB.
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Foram estudados quatro Programas de Pés-Graduagdo em Geografia, pois a
UFMS nao possui este curso em Campo Grande. Destes em apenas uma das ementas
das disciplinas, de um dos cursos, o da UFU, foi possivel identificar uma item
envolvendo estd teméatica. Nao ha uma disciplina especifica que se propde a trabalhar a
temdtica, mas a preocupacdo com a educacdo inclusiva estd presente na ementa da

disciplina Formagdo docente em Geografia, com carga horaria de 90 horas:

Formacdo Inicial e continuada dos Professores de Geografia.
Identidade Profissional. A Pesquisa associada ao Ensino.
Metodologias de Ensino em Geografia e a Prética da Sala de aula.
Educacdo Inclusiva. *’Politicas Piblicas e Educagdo no Brasil hoje.
(UFU, Programa de Pés-Graduacdo em Geografia, 2008)

Observa-se uma pequena insercao da temdtica, no entanto, focando a educagdo
inclusiva, e ndo, a educagdo das pessoas com deficiéncia, uma vez que educacgdo
inclusiva envolve outras demandas que ultrapassa a escolarizacdo deste grupo de
pessoas e ndo é, pois, possivel identificar se esta questdo é contemplada, porque tivemos
acesso apenas a ementa da referida disciplina.

O estudo dos referidos programas demonstrou uma auséncia significativa da
preocupacdo de se abordar esta temdtica nos cursos de formacgdo de formadores de
professores que atuardo na Educagdo Bésica. Esta auséncia pode estar influenciando a
insercdo deste debate nos cursos de licenciatura na drea que se encontram presentes
apenas nas licenciaturas da drea da UFU e da UnB.

Quanto aos Programas de P6s-Graduacao em Histdria, também, foram estudados
quatro, pois a UFMT n@o possui este curso em Cuiaba. Nao foi possivel identificar nas
ementas das disciplinas de nenhum destes a presenca da temética Educagdo das pessoas
com deficiéncia e/ou educagdo inclusiva. A formacdo dos professores formadores destes
profissionais que irdo atuar na educag@o Bésica ocorre totalmente alheia a este debate,
embora, nos cursos de graduacdo/ licenciatura em Histédria, foi identificada a presenca
desta tematica nos cursos da UnB e da UFMS; ambas mantém esta discussao restrita aos
cursos de Licenciatura, ndo a abordando na pds-graduagao.

Situac@o semelhante foi encontrada nos quatro Programas de Pés-Graduagdo em
Letras e/ou 4reas afins (Teoria Literdria, Estudos Lingiiisticos, dentre outros). A UFMS
ndo possui este curso em Campo Grande. Nao foi possivel identificar nas ementas das

disciplinas de nenhum destes a presenca da tematica foco deste estudo. A formacdo dos

¥ Destaque nosso.
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professores formadores destes profissionais que irdo atuar na educagdo Bdsica também
acontece alheia a este debate, embora, nos cursos de graduacdo/ licenciatura em Letras,
foi identificada a presenca desta tematica nos cursos da UnB e da UFMS, ambas
mantém esta discussdo restrita aos cursos de Licenciatura, ndo a abordando na pés-
graduacio.

O fato de esta discussdo encontrar-se restrita a Graduacdo/Licenciatura pode
indicar que a discussdo fica vinculada a um e/ou pequeno grupo de professores que
atuam apenas na graduacdo, ndo sendo, portanto, parte de uma politica institucional de

formacao docente.

2.4 - Amarrando as reflexoes

Em sintese, foram avaliados 29 (vinte e nove) curriculos de cursos de
Licenciatura Ciéncias Bioldgicas, Letras, Geografia, Histéria, Matematica e Pedagogia
das Universidades Federais de Mato Grosso (UFMT), Campus de Cuiab4, Mato Grosso
do Sul (UFMS), Campus de Campo Grande (UFG), Goids, Campus de Goiénia, Brasilia
(UnB), Uberlandia (UFU) Campus de Uberlandia. Destes, um total de 13 (treze) cursos,
representando um percentual de 45%, apresenta em seus curriculos a presenca da
discussdo sobre Educacdo Inclusiva e/ou Educacdo Especial e 16 (dezesseis) deles,
equivalente a 55%, ndo abordam a temdtica. Dos que a abordam, em 46% dos casos, a
discussdo acontece em disciplinas de natureza obrigatéria, envolvendo assim todos os
estudantes do curso e 54% sdo optativas; o que acaba limitando o contato do grupo de
estudantes com a temadtica, pois quem busca a disciplina o faz por ja estar, de alguma
forma, sensibilizado pela tematica®.

Assim, dos cinco cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, apenas um, o
da UnB, apresenta a tematica, representando um percentual de 20% do conjunto. Logo,
ha 80% de auséncia do debate sobre esta temitica nos cursos desta drea, o que indica
que os egressos destes cursos, ao iniciarem seu trabalho como professores na Educacio
Baésica, estardo defasados diante das demandas de escolarizagdo préprias dos contextos

de educacdo inclusiva, configurados no pais. A preparacdo deste profissional que ndo

% Destacamos que a UnB, no curso de Pedagogia, oferece varias disciplinas, em cardter optativo, para
que seus estudantes possam ter um primeiro contato, bem como, um aprofundamento na tematica.
Entretanto, na contabilizacdo da oferta, consideramos apenas as trés ofertadas pela Faculdade de
Educacdo de forma direta no curriculo, conforme apresentado na andlise do referido curriculo neste
estudo.
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aconteceu na formacdo inicial precisard acontecer em servico nos Programas de
Formacao Continuada.

Dos quatro cursos de Licenciatura em Geografia estudados, dois deles, o da
UnB e da UFU, num percentual de 50%, apresentam a discussdo em disciplinas
optativas. Embora os dados parecam positivos, pois indicam percentual relevante de
insercdo da temdtica na formacdo inicial, a mesma ndo envolve a todos os estudantes,
pois o cardter opcional restringe o grupo que a cursa. Esta realidade configura
novamente a transferéncia da formacdo do profissional para atuar em contextos de
educacdo inclusiva para a Formacao Continuada em servigo.

Na area de Historia, foram analisados cinco cursos, dois deles, o da UnB e da
UFMS, num percentual de 40% do conjunto, abordam a tematica. Sendo que na UnB a
tematica € abordada em uma disciplina optativa e, na UFMS, € considerada pertencente
ao nucleo das pedagdgicas, sendo de cardter obrigatério. A realidade encontrada
demonstra que em 60% dos cursos hé auséncia deste debate, o que de forma semelhante
as demais licenciaturas demonstra a transferéncia da formacao do profissional nesta drea
para a Formagdo Continuada em Servigo.

Com relacdo a Licenciatura em matemdtica, o quadro é o mesmo da
Licenciatura em Histéria. Sendo que a temética foi identificada em apenas dois cursos,
o da UFMS, com o mesmo perfil.

A situacdo se difere no caso dos cursos de Pedagogia que apenas uma
instituicdo, a UFG, ndo contempla a temdtica em estudo, demonstrando a abrangéncia
da temdtica em 80% dos cursos. Neste curso, a discussdo aparece tanto em disciplinas
obrigatérias quanto em optativas, como uma forma de ampliar o debate e as condigdes
de aprofundamento na mesma. Ainda, na UnB, hd uma habilitacio em Magistério em
Educacgdo Especial: Deficiéncia Mental, preocupado em formar o docente para os
primeiros anos de escolarizagdo das pessoas com defici€éncia mental.

A realidade encontrada parece indicar que, em decorréncia de o Curso de
Pedagogia ter sido historicamente considerado o responsdvel pela formagdo dos
docentes que atuam nos anos iniciais da Educacido Bdsica, niveis de ensino em que
primeiro acontecem as experiéncias de inclusdo educacional das pessoas com
deficiéncia fisica, sensorial e intelectual, os profissionais da area ja foram sensibilizados
pela demanda provocada pelo referido movimento. Uma vez que as maiores

dificuldades e/ou desafios na escolarizacdo deste grupo encontram-se nas primeiras
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etapas de sua adaptagdo, a escola; bem como desta com as necessidades e
especificidades da crianca. H4 um esfor¢o coletivo para a aquisi¢do da leitura, da escrita
e dos conhecimentos basicos que compdem a referida etapa de escolarizagao.

As demais licenciaturas ndo se sentem responsaveis por tal processo. Os
professores formados nas dreas estudadas iniciam seu contato com estes aprendizes a
partir da segunda fase do Ensino Fundamental, etapa em que os maiores obsticulos ja
foram vencidos, embora haja ainda muitos desafios a serem superados. Consideramos,
entretanto, que este fato nio isenta as institui¢des formadoras destes profissionais da
responsabilidade de promover uma formagdo preocupada com a inclusdo educacional
deste grupo de pessoas, atendendo inclusive as orientacOes legais para tal fim.

Em suma, o estudo dos curriculos dos cursos de licenciatura realizado nesta
pesquisa pdde evidenciar que, a exemplo do que ocorre nos documentos das Diretrizes
Nacionais para Formacdo de professores de cada drea investigada, que ndo orientam
para a necessidade de insercdo desta temdtica nos referidos curriculos, os mesmos nio o
fazem e que apenas as Diretrizes Nacionais para o Curso de Pedagogia dedicam algum
espaco para a mesma. Conforme j4 analisado neste estudo, nos cursos desta drea, pode
ser percebida a presenca do mesmo, como reflexo das orientagcdes do referido
documento na sua organizacao curricular.

Esta realidade pode ser percebida também como um reflexo dos cursos de
Formacdo dos Professores que atuam em Programas de Pés-Graduacgdo Stricto Sensu,
espacos legitimos de formagdo de docentes em nivel de Mestrado e Doutorado, para
atuar nos cursos de Graduacao/Licenciatura que formarao os profissionais que irdo atuar
na Educacdo Badsica. Foram analisados 32 (trinta e dois) Programas das dreas
investigadas ou correlatas, destes apenas 03 (trés), o equivalente a um percentual de 9%,
possuem uma discussio sobre a temética, sendo que destes, dois sdo da Educagdo, o da
UFG e o da UFMS e um, da Geografia da UFU, sendo que neste a presenca da temdtica
aparece em apenas um item da ementa da disciplina Formacdo de Docentes em
Geografia.

A realidade investigada demonstrou que em 91% dos Programas investigados
esta temdtica ndo aparece nos curriculos dos cursos. Esta situacdo pode ser pensada
como resultante e, ao mesmo tempo, promotora da auséncia de orientagdes para a
inser¢do da temdtica existente nos documentos oficiais das Diretrizes Nacionais de

Formacao de Professores, aprovados pelo Conselho Nacional de Educagdo, uma vez que
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€ nos Programas de P6s-Graduacgao Stricto Sensu, das Instituicdes Federais do pais que
se encontram os grandes pesquisadores e produtores de conhecimento na drea; os quais
fomentam os féruns de debate e producdo de discursos que irdo subsidiar as politicas
educacionais do pais.

Outro fator que precisa ser ponderado é o fato de a Educacdo Superior ter
estado durante longos anos distante dos problemas existentes na Educacdo Bdsica e, ao
mesmo tempo, existir no imagindrio coletivo a crenga no sistema de mérito, em que para
se freqiientar o ensino superior € preciso ser um vencedor, um sobrevivente do sistema
altamente seletivo e excludente existente no pais. Neste contexto, a existéncia de
pessoas com deficiéncia em ambientes de educagdo superior era um fato raro, ndo
demandando preparo da mesma para recebé-los, mesmo porque, no ensino superior, o
aluno € visto como um sujeito independente, autdbnomo com capacidade de se
responsabilizar por seu processo educacional, ndo cabendo aos seus professores se
preocuparem com o processo de ensino. Atualmente esta realidade tem sofrido
alteracdes e o processo vivido pela Educacdo Bésica na década de 1990 estd comegando
a ser experimentado pela Educacdo Superior que estd recebendo cada dia mais um
nimero maior de pessoas com defici€éncia em seus cursos, fruto de quase duas décadas
de trabalho da Educacdo Bdsica, forcando as instituigdes a reverem seus curriculos e
suas praticas.

A andlise tanto dos Cursos de Licenciatura como de Ps-Graduacao parece nos
indicar que a existéncia da discussdo sobre a questdo da Educacgdo Inclusiva, no tocante
a escolarizacdo das pessoas com defici€ncia, encontra-se vinculada a presenca e/ou a
auséncia no interior das instituicdes e, por conseguinte, de seus cursos de professores
que possuem interesse académico na drea da Educacdo Especial e/ou inclusiva, nio
sendo, portanto, fruto de uma politica interna da institui¢do. Fato que fica caracterizado
pela auséncia de tal preocupacio nos projetos Institucionais: Plano de Desenvolvimento
Integrado — PDI, Projeto Institucional de Formacdo e Desenvolvimento do Profissional
da Educagdo, aprovado pelo Conselho Universitdrio através da Resolugdo N°® 03/2005,
e da UFG foi utilizado o Regulamento Geral dos Cursos de Graduagcdo — RGCG,
Resolucdo - CONSUNI N° 06/2002.

O que percebemos foi auséncia geral, nas instituicdes corpus deste estudo, de
uma politica institucional que demonstre um compromisso com a formacgdo de

professores para a educagdo inclusiva. Esta realidade nos faz pensar que existem
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movimentos na educacdo brasileira que ndo se cruzam ou se cruzam superficialmente.
Pois o préprio Ministério da Educagdo, ao insistir na institucionalizagdo de Politicas
Publicas Educacionais pautadas nos principios da educacdo inclusiva, em que a
escolarizacdo das pessoas com deficiéncia € uma tarefa da escola comum, acaba
exercendo pouca influéncia nas politicas internas das institui¢des, permitindo a
continuidade de politicas que ndo assegurem a formacao de professores para trabalhar
de forma real e efetiva nos processos de ensino e aprendizagem deste grupo de pessoas.
Os desdobramentos destas praticas refletem diretamente no cotidiano das
escolas do pais, mantendo-se a auséncia de formacao de profissionais que respondam as
suas demandas na atualidade. Dentre as cinco institui¢cdes investigadas, existe apenas
um curso que pretende habilitar profissionais para a escolarizagdo de pessoas com
deficiéncia e, este ainda foca seu trabalho apenas no grupo das pessoas com deficiéncia
mental. E as demais deficiéncias? Um profissional com a formacdo inicial recebida
consegue ndo atuar na escolarizacdo de pessoas com deficiéncia. No entanto, ndo hd
mais cursos com esta especificidade. Acreditamos que a realidade sera alterada pela
forca das demandas ali apresentadas. Enquanto isso, o processo de escolarizagdo das
pessoas com deficiéncia permanece um campo aberto a pesquisa e ao trabalho
pedagdgico de um pequeno grupo de pessoas compromissadas com a sua causa; sendo
contraditério aos principios da Educagdo para Todos, em que se prevé que todos os
profissionais do meio educacional estejam preparados para trabalhar em processos

educacionais envolvendo a Todos.
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CONSIDERACOES FINAIS”

Diversidade, tolerancia, Incluséo, pluralidade, reconhecimento,
respeito sdo palavras cada vez mais vazias e esvaziadas, que
significam, a0 mesmo tempo, tudo e nada; marcas, clichés,
etiquetas de consumo, mercadorias que se avaliam bem no
mercado com alta da boa consciéncia: palavras que mascaram a
obsessiva afirmacdo das leis e da excessiva ignorancia dos
sentidos (LORROSA, 2001. P. 11).

Nesta pesquisa o problema que buscamos compreender girou em torno de trés
perguntas bésicas:

1) Quanto a legislacdo: Como as questdes relativas a educagao inclusiva, no
que tange a escolarizacdo das pessoas com deficiéncia intelectual, sensorial e fisica, t€ém
sido abordadas na legislacdo educacional brasileira p6s 1990, no tocante a formacgao de
professores para a educacio bésica?

2) Quanto as instituicoes: Como as instituicdes pesquisadas t€m tratado a
formacdo de professores para a educacdo bdsica, relacionada a escolarizagdo das
pessoas com deficiéncia intelectual, sensorial e fisica, em seus documentos oficiais
internos, orientadores para a organizac¢do dos curriculos dos cursos corpus desse estudo?

3) Quanto aos Curriculos: Como os curriculos dos cursos de Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas; Geografia; Histéria; Letras; Matemadtica; Pedagogia; e dos
Programas de Pds-Graduacdo stricto sensu nas referidas dreas e/ou equivalentes
oferecidos pela UFG, UFMT, UFMS, UFU e UnB, tém se organizado para atender aos
principios legais relativos a esta temética?

De maneira geral, objetivamos realizar uma leitura transversal dos referenciais
teéricos que fundamentam as politicas publicas brasileiras destinadas & formacio
docente, presente nos documentos de cardter normativo/determinativo representados

pelas leis e decretos e, aqueles de cardter orientador, identificando e analisando como a

! Queremos deixar claro que o fato de apresentarmos, neste estudo, elementos que apresentem uma forte
critica ao modelo de inclusdo educacional e, ao realizarmos a andlise de nosso objeto de pesquisa, termos
demarcado a necessidade da inser¢do da temdtica inclusdo, mais precisamente da escolarizacdo das
pessoas com deficiéncia, no processo de formagdo de docentes para a educagdo bésica e superior nido
indicar um elemento de contradi¢do. N@o nos colocamos contra a inclusdo das pessoas com deficiéncia
nos contextos da escola comum. No entanto, defendemos que esta seja compreendida de forma critica e
situada histdrica, politica, econdmica e socialmente. Ndo é uma prética neutra. Neste sentido, precisamos
ter clareza em qual time pretendemos jogar. Nés jogamos a favor dos times que compreendem e
valorizam as lutas sociais e politicas dos grupos em que se encontram afiliados as pessoas com
deficiéncias intelectuais, sensoriais e fisicas.
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temadtica referente a educacdo inclusiva, no que tange ao processo de escolarizacio das
pessoas com deficiéncias intelectuais, sensoriais e fisicas; ainda, estendermos esse
processo aos curriculos dos cursos de Licenciatura em: Ci€ncias Bioldgicas; Geografia;
Histéria; Letras; Matemadtica; pedagogia; e dos Programas de Pés-Graduacdo stricto
sensu nas referidas dreas e/ou equivalentes, oferecidos pela UFG, UFMT, UFMS, UFU
e UnB, buscando compreender a inser¢do desta temdtica nos mesmos.

Especificamente, pretendemos identificar e analisar: a) nas diretrizes gerais
contidas na legislagdo educacional brasileira e internacional, na tematica formacdo de
professores, a insercdo das questdes relativas a escolarizacdo das pessoas com
deficiéncia intelectual, sensorial e fisica; b) nos documentos institucionais: Projeto
Politico Pedagdgico, Plano de Desenvolvimento Institucional, dentre outros que
orientam a organizacao curricular dos cursos de Licenciatura das referidas instituicdes, a
insercdo da preocupacdo com a formacdo de professores para a escolarizacdo do
referido grupo de pessoas ¢) como a temadtica referente a escolarizagdo das pessoas com
deficiéncia intelectual, sensorial e fisica, é apresentada na organizagdo curricular dos
cursos de Licenciaturas em Ciéncias Biologicas, Geografia, Histéria, Letras, Pedagogia,
Matemadtica, e nos programas de pds-graduacdo stricto sensu destas &dreas e/ou
equivalentes, nas referidas institui¢des corpus do estudo.

Transversalmente, nos objetos de estudo, pretendeu-se a compreensdo das
terminologias utilizadas para designar a educagdo de pessoas com deficiéncia
intelectual, sensorial e fisica e suas implicagdes na construcio do discurso presente nas
politicas publicas de formacgdo docente e educacdo inclusiva .

Quanto a legislacao

a)  Constituicdo de 1988, a insercdo da temdtica formacdo de professores
apresenta-se apenas no que se refere as condigdes de insercdo e exercicio na profissao,
ndo tratando diretamente da sua formacdo para o exercicio profissional. Quanto a
tematica relativa a educacgio das pessoas com defici€ncia, no art. 208, garante que a sua
escolarizacdo e o atendimento educacional especializado ocorra, preferencialmente, na
escola comum; além de sinalizar para a possibilidade de acesso dos mesmos aos niveis
mais elaborados de ensino, de pesquisa e de producdo artistica. Entretanto, a Carta
Magna vincula estas garantias as possibilidades de cada um e nao, ao oferecimento de
condicdes para este acesso por parte do Estado. Logo, se identifica a transferéncia de

responsabilidade do ambito institucional para o individual. Cabe ao sujeito com
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deficiéncia conseguir provar e promover suas condicdes de acesso e bom desempenho
nestes espacos, destituindo a responsabilidade da equiparacdo destas do campo
institucional. Quanto a terminologia utilizada para designar o grupo de pessoas com
deficiéncia, o texto constitucional emprega o termo: portadores de deficiéncia, trazendo
marcas do entendimento desta como algo a parte do sujeito, algo que se porta, se
carrega e, portando, algo que poderd ser tratado e curado. Isso revela tracos da
abordagem clinico-terap&utica, que concebe a deficiéncia vinculada ao ambiente clinico,
relacionado-a a uma doencga que precisa ser tratada e sucumbida. Todavia, destacamos
que a Constituicdo de 1988 iniciou um novo marco para a educacdo das pessoas com
deficiéncia, inserindo-as no debate educacional e provocando mudangas significativas
na legislagdo dela decorrente.

b)  Legislacdo educacional nacional. A anélise demonstra que, apesar de o
[6cus da educagcdo das pessoas com deficiéncia intelectual, sensorial e fisica ser
considerado, preferencialmente, na educa¢cdo comum, no interior dos documentos a
abordagem desta temadtica ocorre em espacos claramente destinados a tal finalidade: a
educacgdo especial. Desta forma, quando se aborda a formagdo docente, ndo aparece a
preocupacdo especifica relacionada a constituicdo de um professor com condi¢des para
atuar com a escolarizacdo deste grupo de pessoas e, quando o faz, trata-a no sentido da
diversidade humana que, na nossa percepc¢do, ndo possui correlacdio com o seu
necessario enfoque. As preocupacdes apresentadas centram-se nas condi¢des de
acessibilidade destas pessoas no tocante a estrutura fisica e adaptacdo de materiais de
apoio e comunicacdo, nio estando relacionados aos atos de ensinar e aprender, acdes
intimamente vinculadas a formagao docente.

Este fato, a nosso ver, revela que estamos em fase inicial de um processo de
transformacdo, que demanda mudancas conceituais, portanto, de percep¢des ainda
oscilantes e flexiveis. O que ndo invalida as intengdes, mas as torna menos consistentes
e efetivas, indicando uma pequena articulacio entre os diferentes 6rgaos do Ministério
da Educagdo, bem como, do Conselho Nacional de Educagdo, responsdveis pela
educacdo no pafs.

Por conseguinte, entendemos que o fato de esses documentos apresentarem uma
abordagem fragmentada dos elementos formagao docente e escolarizacdo das pessoas
com deficiéncias intelectuais, sensoriais e fisicas e seus componentes, fere o principio

da transversalidade presente na LDB/96. No qual a concepcio de educagdo especial é de
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uma modalidade de ensino, que precisa perpassar toda a educag@o bdsica e superior do
pais’®. Ou seja, ndo hd que se criar um campo para a educacio especial, mas hd que
tratar de suas demandas e especificidades em todos os niveis de ensino. Esta situagio
pode ser verificada nos treze documentos objetos deste estudo que sdo posteriores a
LDB/96 que ndo incorporaram esta visdo como um principio bdsico enunciado pela
referida lei.

O fato de existir essa demarcagdo de campos de saber, nos chama atengdo para
duas questdes que, a nosso ver, precisam ser ponderadas. De um lado, apresenta-se a
possibilidade de se garantir o fortalecimento da educagdo especial como um campo
especifico de conhecimento da educacdo, que ndo pode ser diluido nas discussdes da
educacio inclusiva, descaracterizando suas especificidades’. Por outro, percebe-se a
existéncia de certa incapacidade em articular este campo de conhecimento com os
demais, demonstrando que ainda precisamos enxergar os conhecimentos € 0S Processos
educacionais fragmentados, cada qual em seu espaco, sendo classificados e distribuidos
uniformemente, para visualizarmos sua legitimidade e profundidade.

Pensando nestas duas questdes, ponderamos que ndo podemos incorrer na
minimizacdo dos saberes proprios da educacdo especial, como se eles fossem
desnecessdrios quando tratamos de educacdo inclusiva. Esta pseudo ideia cria um
imagindrio coletivo de que a escolarizagio das pessoas com defici€éncia ndo demanda de
um conjunto de saberes proprios. Acreditamos que nao hd como comparar as questdes
de escolarizacdo das demais minorias com as decorrentes do mesmo processo
envolvendo pessoas com diferentes niveis e formas de deficiéncia. Este pensamento é,
no minimo, ingénuo, pois ignora a complexidade e a profundidade decorrentes das
diferentes formas e niveis de comprometimentos de uma defici€éncia, bem como das
diversas formas de intervencdo necessdrias para o processo de ensino e aprendizagem

deste grupo de estudantes.

%2 Essa constatacio é decorrente de estes assuntos encontrarem-se alocados em campos especificos de
cada documento, centralizando-se sua organiza¢do em aspectos relativos a cada esfera de abrangéncia,
ndo sendo tratados no documento de forma transversal, permeando as orientagdes dentro dos aspectos
relativos aos itens em destaque, independente de estes tratarem da escolarizagdo das pessoas com
diferentes formas e niveis de deficiéncia.

% Esta questdo pode ser percebida na andlise dos documentos especificos da educago especial, uma vez,
que no ultimo documento emitido pelo Ministério da Educacdo, através da Secretaria de Educacdo
Especial, retoma a utilizacdo do termo educag@o especial, para demarcar os espagos proprios desta drea. A
terminologia educacdo inclusiva € utilizada enquanto uma perspectiva € ndo como substitutiva da
educagdo especial.
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Por sua vez, esse discurso que prega a negacdo da Educacdo Especial como uma
drea de saber tem desdobramentos nos curriculos dos cursos de Licenciatura e Pds-
Graduagdo que nado criam espacos apropriados destinados a investigagdo e a produgéo
de conhecimentos peculiares a escolarizagao das pessoas com deficiéncia. Esta situacio
aprofunda as dificuldades de escolarizacdo deste grupo de aprendizes que nio conta
com a presenga de profissionais qualificados para atuar no seu processo de
escolarizagdo.

Ainda, como desdobramento da descaracterizagio da Educacdo Especial como
uma 4rea do conhecimento, nds destacamos o fato de serem cada vez mais raros cursos
de graduacdo e/ou licenciatura preocupados com a formagdo de profissionais para atuar
diretamente com as pessoas com deficiéncia, pois estas estdo incluidas no discurso da
diversidade, da pluralidade, etc. Assim, ndo formamos nem um profissional considerado
especializado nem tampouco um polivalente. Esta realidade pode ser confirmada pela
amplitude da regido centro-oeste brasileira, considerada como Iécus deste estudo,
envolvendo cinco grandes universidades publicas federais, termos identificado a
presenca de apenas um curso de Pedagogia que habilita para a atuacdo em espagos de
escolarizacdo de pessoas com deficiéncia mental.

Ademais, como resultante desta visdo numa vertente mais radical, outro ponto
analisado nos documentos nacionais € a utilizagdo da terminologia diversidade humana,
como indicativo para a insercdo da temadtica da inclusdo educacional de forma geral
nestes documentos. Esta terminologia possui um cardter muito amplo e ndo representa,
em nosso entendimento, a incorporacdo nos documentos oficiais do pais das lutas
histéricas dos grupos politicamente organizados das pessoas com diferentes tipos
deficiéncias.

A substituicdo da terminologia especifica “atendimento das necessidades
educacionais relativas as pessoas com deficiéncias” por “atendimento da diversidade
humana”, em nosso entendimento, é parte do processo de descaracteriza¢do das lutas
sociais realizadas pelos grupos organizados das pessoas com diferentes deficiéncias, em
busca por seus direitos. Este processo cria um novo sentido em relacdo aos direitos
conquistados pelas pessoas com defici€ncia, pois quebra o movimento de singularizacdo
das especificidades, sugerindo a inser¢do da pluralidade como principio; o que, na
andlise de Skliar (2003. P. 122), rompe a relacdo com o eu, com o especifico, para,

simultaneamente, centrd-la num outro “cuja experiéncia deve ser idéntica a si mesma,
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assim poder ser organizada, legitimada, oficializada, arbitrada, nomeada e, sobretudo,
compreendida pela mesmidade”. Concebemos que esse processo é parte do processo de
naturalizacdo da insercdo das pessoas com deficiéncia no sistema comum de ensino,
aliada ao discurso do midltiplo e do plural, do diverso, portanto, vinculado-a as
caracteristicas comuns a todas as pessoas. Sendo, portanto, deslocada do sentido da
coletividade. Este processo, ao naturalizar o discurso, promove a sua legitimacdo e, por
conseguinte, sua legalizacdo no sistema de ensino. Logo, ndo hd necessidade de se
promover uma formagdo docente que seja capaz de identificar e compreender a
diferenca enquanto uma condi¢cdo humana, mas a diversidade. Em nome do diverso, do
amplo, flexibiliza-se a formacdo, que acaba por ndo fazer nenhuma coisa, nem outra.
Em contrapartida, ndo deixa de ser funcional ao sistema, pois, através do
disciplinamento do corpo e do self, promove a naturalizacdo da realidade das regras do
jogo® politico, econdmico e social presentes nos processos de formacdo docente e
educacionais do pafs.

Aliado a utilizagdo do termo diversidade, chamamos a atencdo para a
prevaléncia nos documentos analisados do termo portador de aliado aos demais
vocébulos deficiéncia ou Necessidades Educacionais Especiais, pois a vinculagdo desta
terminologia a uma visdo de deficiéncia compativel com a concepc¢do clinico-
terapéutica, em que esta se assemelha a uma doenga que precisa ser tratada e curada,
como indicativo de aquisicdo de condi¢des para a inser¢do educacional e social,
promove um distanciamento destes sujeitos com a construcdo de sua subjetividade e
individualidade compativel com o reconhecimento da sua diferenca. Assim, uma pessoa
debilitada precisa se recuperar, superar a doenga. Precisa centrar suas energias para
vencer aquilo que a impede de ndo se envolver em movimentos organizados, mas cuida
de sua recuperacdo e bem-estar. Sua preocupacgdo, via de regra, nao estd na coletividade,
mas na sua condi¢do vivida naquele espaco-tempo. Pois, uma vez curada, sua condicio
inicial deixa de existir, 0 que ndo a mantém com vinculos a movimentos coletivos. Esse
termo parece encontrar outro sentido, aliando ao diverso, ao plural, que ndo sugere
envolvimento da pessoa com deficiéncia em movimentos sociais em favor de uma

coletividade, marcada por um conjunto de diferenca de natureza circunstancial ou

* Compreendemos que as regras de um jogo podem ser definidas pelas estratégias que o compdem,
podendo ser estas de natureza consciente, inconsciente, racionais etc. Entretanto, devem ser funcionais e
ajustdveis as demandas apresentadas no decorrer do mesmo.
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permanente, uma vez que sua utilizacio busca a neutralizacio’® da deficiéncia, sua
anulacdo enquanto situa¢do e/ou condicdo de existéncia que precisa ser considerada
durante qualquer processo, seja ele educacional ou profissional.

A utilizacdo destes termos possui 0 compromisso politico com as politicas
neoliberais na medida em que tentam descaracterizar a diferenca que demanda
atendimentos especificos através do elemento plural, diverso, ampliando-se
aparentemente as condi¢cdes de sua abrangé€ncia, mas na realidade o que ocorre € a sua
descaracterizacdo e ndo, o atendimento de suas demandas. Reforcando nosso
entendimento de que o movimento de inclusdo educacional é mais do que uma
perspectiva de entendimento das demandas e necessidades da sociedade atual, mas que
ele é parte de um poderoso discurso politico e econdmico interessando em controlar e
produzir nossas subjetividades. Portanto, os documentos nacionais cumprem a fungdo
de regulacdo do discurso.

Esses entendimentos podem nos levar a pensar que a auséncia de uma
preocupacdo com a formacdo docente relacionada as demandas origindrias do processo
de inser¢cdo das pessoas com deficiéncia na escola comum e/ou mesmo a sua
transferéncia para a formacao continuada lato sensu € reflexo desta compreensdo de que
ndo hd necessidade de se preocupar, nos processos de escolariza¢gdo com o singular,
com o especifico, mas em promover uma formacgdo generalista, flexivel capaz de
atender a todos, sem atentar para as necessidades peculiares de cada um. Estas sdo
atendidas, apreendidas no fazer cotidiano, em que o profissional encontra-se imerso
num processo continuo e permanente de formacao.

¢)  Documentos internacionais. Diferentemente dos documentos nacionais,
neste item, destacamos apenas aqueles internacionais relacionadas a perspectiva da
inclusdo educacional. H4 uma abordagem restrita aos aspectos relativos a formacio
docente para a escolarizagdo de pessoas com deficiéncia intelectual, sensorial e fisica,
na medida em que demarca apenas a necessidade de colaboracdo com a concretiza¢do
das metas relativas ao oferecimento de educagdo de qualidade para todos, cujos reflexos
destas orientacdes podem ser identificados nos documentos nacionais como a LDB/96 e
o PNE/2001.
A Declara¢do de Salamanca de 1994, no entanto avanga a esta caracteristica ao

apontar a necessidade da inclusdo da temadtica educagdo especial na formacgdo de

% Reforcamos que a neutralidade politica ndo existe, 0 que ocorre com estes processos é a subjetivagio
do desejo da pessoa com deficiéncia, enfim, sua domesticagdo.
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docentes que atuam e/ou atuaram na educacdo comum, com o objetivo de prepara-los
para realizar o ensino de pessoas com deficiéncia no contexto de escola comum. O
documento reafirma a necessidade de se promover a inser¢do no curriculo de elementos
relacionados a aprendizagem das habilidades requeridas para responder as necessidades
educacionais especiais, e que estas habilidades sejam consideradas durante a avaliacdo
dos cursos de licenciatura.

Com relagdo a terminologia, ha a presenga da marca portador de que possui
reflexos diretos destes documentos internacionais destacados neste estudo.

Quanto aos Documentos Institucionais. Pudemos constatar que a existéncia
da discussdo sobre a questdo da formacdo de docentes para a educagdo inclusiva, no
tocante a escolarizacdo das pessoas com defici€ncia, encontra-se localizada em alguns
cursos, nao sendo parte de uma politica institucional, uma vez que nos projetos
Institucionais: Plano de Desenvolvimento Integrado — PDI, Projeto Institucional de
Formacgdo e Desenvolvimento do Profissional da Educag¢do, o Regulamento Geral dos
Cursos de Graduacdo — RGCG, documentos que em linhas gerais orientam a
organizacdo dos curriculos dos cursos de Licenciatura e P6s-Graduagdo nao apresentam
orientagdes especificas, nem mesmo gerais, sobre esta questao.

Diante de tal realidade, desconfiamos de que a presenca e/ou a auséncia no
interior das instituicdes e, por conseguinte, de seus cursos, de professores que possuem
interesse académico na drea da educacdo especial e/ou inclusiva, seja um elemento
chave para a inser¢cdo da mesma nos curriculos dos seus cursos. Esta nossa desconfianga
se fortalece pelo fato de a inser¢do da temdtica apresentar-se em 100% dos cursos
analisados, contemplada em forma de um ou mais componentes curriculares, nao sendo
explorada considerando o principio geral da transversalidade da mesma. Neste desenho,
cabe apenas ao professor que ¢ pesquisador e/ou possui insercio na 4rea a
responsabilidade em desenvolver um trabalho académico com a mesma, isentando os
demais de também se envolverem, aprenderem e de compreenderem suas demandas
para promogdo coletiva de um trabalho que de fato vise a inclusdo educacional dos
egressos dos cursos. Outro modelo possivel seria a insercdo da temdtica como contetido
que € abordado nos diferentes componentes curriculares, de forma que todos os
professores do curso o desenvolva, articulado com suas metas e objetivos propostos, de
modo que a inclusdo educacional das pessoas com diferentes formas de deficiéncia seja

uma tarefa dos profissionais do curso e ndo, de apenas um profissional. Tornando esta
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uma prética mais coerente com os idedrios da educacio inclusiva, no entanto, complexa
se considerarmos que a escolarizacdo das pessoas com deficiéncia demanda
conhecimentos préprios de uma area da educagdo especifica: a Educagdo Especial.

Desta forma, destacamos duas possibilidades de insercdo deste debate nos
curriculos:

1°.  oferecimento de disciplinas diretamente relacionadas com a temdtica
escolarizacdo das pessoas com diferentes defici€éncias de carater obrigatdrio;

2°.  insercdo de aspectos relacionados a temdtica no corpo das demais
disciplinas oferecidas pelos cursos.

A opc¢do por um destes modelos tem suas implicacdes, representando,
portanto, escolhas que demandam reconhecimento de suas limitacdes e possibilidades.
Se optarmos pela primeira possibilidade relativa ao oferecimento de disciplina(s)
especifica (s) que contemple(m) as demandas da temdtica, € preciso termos clareza de
que estaremos apenas promovendo uma acdo inicial e elementar no processo de
formac@o docente para a escolarizacio das pessoas com deficiéncia, sendo um elemento
situado e pontual na formagdo dos egressos dos cursos. Destacamos, como fator
limitador desta opg¢do, a vinculag@o do trabalho que envolve a escolarizacdo das pessoas
com diferentes defici€ncias, nas suas variadas formas de manifestacio, aos profissionais
que se encontram imersos academicamente na drea. No entanto, por outro lado, hd um
aspecto positivo: a garantia de um aprofundamento da mesma, por encontrar-se alojada
em um espaco proprio demarcado no curriculo, sendo desenvolvida por profissionais
com envolvimento com projetos de diferentes naturezas: pesquisa, ensino e extensao na
drea. H4 neste processo maior possibilidade de aproximagdo dos licenciandos e pds-
graduandos com questdes pertinentes ao contexto em foco, tocados pelo envolvimento
natural dos referidos profissionais com a drea, que possuem uma formacdo mais
aprofundada, conhecimentos mais especificos que, em muitos casos, ndo sdo parte do
cotidiano acad&mico de todos os docentes dos cursos de formacgao de professores.

Quanto a segunda possibilidade de inser¢cdo deste debate nos curriculos,
aquela em que se pretende diluir as demandas da temdtica no interior das suas diferentes
disciplinas, destacam-se quatro pontos positivos:

1°. o fato de, neste contexto, todos os profissionais do curso necessitar

possuir uma imersdo na temdtica para contempld-la de forma coerente e

contextualizada com as demandas apresentadas, o que no decorrer do processo poderd,
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de certo modo, provocar um compartilhamento de responsabilidades na formacgao de
professores para a atuacdo em ambientes de escolarizagdo com perspectivas
inclusivistas 96;

2°. a existéncia de um ou mais componentes curriculares destinados a
realizar tal tarefa amplia as possibilidades de uma formagao docente mais apropriada
ao trabalho em diferentes niveis da educagdo na perspectiva inclusiva, além de ampliar
as condigdes de bom desempenho académico de estudantes com alguma defici€ncia
intelectual, sensorial e fisica que por ventura venham adentrar o espaco universitario;

3°. o estabelecimento na instituicdo de uma postura inclusiva, em que nao ha
um grupo e/ou algumas pessoas que irdo trabalhar para garantir a sua realizacdo no
interior dos cursos e da instituicdo, mas todos os que ali trabalham precisam se
encontrar em condicdo de envolvimento e preparagdo para a construcdo de um espaco
educacional e social capaz de atender os aspectos relativos a escolarizacdo de todos;

4°.  outro elemento a ser ponderado é o fato de atender de forma mais
coerente as orientacdes da LDB/96, que entende que a educagdo especial € uma
modalidade de ensino que precisa permear de forma transversal todo o curriculo.

Destacamos como um elemento negativo desta opcao: a possibilidade de no
decorrer do processo ndo se realizar a formagdo necessdria, por dois motivos bdsicos e
interdependentes:

a) a referida temética ndo ser objeto de estudo e preocupacdo dos docentes do
curso, além de ser uma drea complexa e demandar conhecimentos especificos da drea da
educacdo especial e;

b) por conseqiiéncia do primeiro, ser alocada como temdtica a ser
contemplada no final do planejamento, o que, via de regra, acaba nio ocorrendo ou, se
acontece, ¢ de forma superficial e aligeirada pela falta de tempo e/ou de conhecimento
em profundidade da temdtica.

Neste contexto, uma situagcdo desejavel e prudente seria o compartilhamento
no mesmo curriculo das duas possibilidades, o que permitiria garantir aos egressos dos

cursos de licenciatura e pds-graduacdo uma formacdo minima que lhes permitam

% Como exemplo desta segunda proposta, Rabelo e Amaral (2003) realizaram um estudo discutindo a
formacdo de professores para a inclusdo escolar, em que fazem uma andlise do curriculo do curso de
pedagogia da Universidade Catdlica de Goids e apresentam uma proposta deste envolvendo a presenca da
temdtica educag@o inclusiva em todos os componentes curriculares do curso. No entanto, ndo temos
noticias quantos aos resultados desta proposta, bem como de outras neste dmbito.
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compreender as necessidades eminentes aos processos de escolarizacdo das pessoas com
deficiéncia bem como atuar mais acertivamente nos mesmos. Esta defesa se sustenta
em dois aspectos:
1°. a necessidade de se considerar que a discussao relativa a inclusao educacional
€ bem ampliada e nfo se restringe apenas a questao da escolarizagdo das pessoas com
deficiéncia. Logo, a existéncia de um componente curricular aliado a inser¢do da
tematica aos demais componentes dos curriculos dos cursos de licenciatura significaria
o0 inicio de uma caminhada rumo a concretizacdo das condigdes minimas necessarias a
consolidacdo, com responsabilidade, da inclusio escolar de todas as pessoas nos
processos de escolarizacdo;
2° a necessidade de compreendermos que o processo de escolarizagdo das
pessoas com defici€ncia requer conhecimentos especificos relacionados as mesmas,
ndo podendo ser assumido como um elemento geral e disperso no curriculo.

Desta forma, se os curriculos dos cursos privilegiassem estas duas
possibilidades, seria a concretizacdo do atendimento das demandas especificas de
formacao de professores para a escolarizagdo de alunos com deficiéncia em contextos
de educacdo inclusiva, pois se atenderia ao geral e ao especifico decorrente deste
modelo educacional.

Prosseguindo nossas consideragdes, demarcamos que o fato de termos
identificado uma ausé€ncia geral, nas instituicdes corpus deste estudo, de uma politica
institucional que demonstre um compromisso com a formacdo de professores para a
educacdo inclusiva ndo indica que a institui¢do ndo tenha em seu interior outros espagos
que trabalhem com a perspectiva de promover e ampliar as condi¢cdes de promogido de
uma educacdo inclusiva que, apesar de ndo ser parte de uma politica institucional, atua
no interior das instituicdes promovendo atividades que envolvam ensino, pesquisa,
extensdo e atendimento em educagdo especial, como é o caso da UnB que possui no
interior da Faculdade de Educacdo um setor de educacdo especial’’, e da UFU que
também possui o Centro de Ensino, Pesquisa, Extensdo e Atendimento em Educacio
Especial- Cepae”™. Nio identificamos a presenca de setores semelhante nas demais
instituicdes estudadas.

Quanto aos curriculos dos cursos de Licenciatura e Pos-Graduacdo.

°7 Endereco do setor eletrénico do setor: WWW.fe.unb/educaesp/ .
% Endereco Eletronico do Setor: www.cepae.ufu.br
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Curriculos dos cursos de Licenciatura. Constatamos que, dos 29 (vinte e nove)
investigados, 45% deles apresentam em seus curriculos a presenca da discussdo sobre
Educacao Inclusiva e/ou Educacdo Especial e 55% ndo abordam a tematica. Dos que a
abordam, em 46% dos casos, a discussdo acontece em disciplinas de natureza
obrigatdria, envolvendo assim todos os estudantes do curso e 54% sdo optativas.

Compreendemos que a inser¢do da temadtica relativa a escolarizacdo dos alunos
com deficiéncia intelectual, sensorial e fisica nos curriculos das licenciaturas das
instituicdes locus deste estudo encontra-se em processo inicial, sendo um espago a ser
construido em todos os cursos, embora ocorra uma variagdo entre os campos de inser¢ao
desta demanda, uma vez que, no interior de uma mesma instituicdo, a realidade é
diferente, sinalizando para a necessidade da insercdo desta tematica nos debates
institucionais, pois esta ndo é uma demanda relativa a um curso da institui¢do, mas o é
de toda a instituicdo, de todas suas licenciaturas.

O fato de a discussdo em 2008 ainda se encontrar em fase incipiente nos
curriculos dos cursos de licenciatura demonstra a lentiddo que a evolucio da inser¢do
desta temdtica tem caminhado, sendo que o Plano Nacional de Educacdo de 2001 ja
orientava a introducdo de conteiidos curriculares que tratassem do processo de
escolarizacdo dos alunos com deficiéncia para cursos que formassem profissionais para
atuac@o em dareas relevantes para o atendimento deste grupo de pessoas. Consideramos
que a educagdo preenche os quesitos de drea relevante para o atendimento deste grupo
de pessoas, logo, a introdugdo destes contetidos ja deveria estar acontecendo desde
2004, ou seja, hd quatro anos.

Pudemos retratar um panorama muito preocupante na area de Ciéncias e
Biologia que apresenta a inser¢do desta temdtica em 20% dos cursos investigados.
Logo, hd auséncia do debate nessa drea em 80% dos cursos. Esta realidade indica que os
egressos destes cursos, ao iniciarem seu trabalho como professores na Educagdo Bésica,
poder@o estar defasados diante das demandas de escolarizacdo préprias dos contextos de
educacdo inclusiva, configurado no pais.

As dreas de histéria, matemdtica e geografia possuem uma situagdo
semelhante, sendo que cerca de 40% a 50% dos cursos investigados apresentam a
discussdo. Aqueles que a realizam sdo no ambito de disciplinas optativas, ndo
abarcando a todos os estudantes, pois o cardter opcional restringe e seleciona o grupo de

cursistas.
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A situacdo aparece invertida nos cursos de Pedagogia que possuem
abrangéncia da temdtica em 80% dos cursos analisados. Neste curso a discussdo aparece
tanto em disciplinas obrigatérias como em optativas, como uma forma de ampliar o
debate e as condi¢cdes de aprofundamento na mesma. Ainda, na UnB, hd uma
habilitacdo em Magistério em Educacdo Especial: Deficiéncia Mental, preocupado em
formar o docente para os primeiros anos de escolarizagdo das pessoas com deficiéncia
mental.

A realidade encontrada parece indicar que, em decorréncia de o Curso de
Pedagogia ter sido historicamente considerado o responsdvel pela formacgdo dos
docentes que atuam nos anos iniciais da Educagdo Bdsica, niveis de ensino em que
primeiro acontece as experiéncias de inclusdo educacional das pessoas com defici€éncia
fisica, sensorial e intelectual, os profissionais da drea ja foram sensibilizados pela
demanda provocada pelo referido movimento. Uma vez que as maiores dificuldades
e/ou desafios na escolarizacdo deste grupo encontram-se nas primeiras etapas de sua
adaptacdo a escola, bem como desta com as necessidades e especificidades da crianga.
Ha um esforco coletivo para a aquisicdo da leitura, da escrita e dos conhecimentos
bésicos que compdem a referida etapa de escolarizacdo.

Identificamos que, com exce¢do do curso de pedagogia, hd de forma indireta a
presenca de um movimento de transferéncia do enfrentamento desta questdo para a
formac@o continuada em servigo.

Outro fator a ser destacado é o nosso entendimento de que a auséncia do
atendimento as questOes legais relativas a inser¢c@o da referida temética, nos curriculos
de Licenciaturas e P6s-Graduagdo, objeto deste estudo, é um reflexo da mesma situagdo
presente nas Portarias que aprovam as Diretrizes Nacionais para Formacdo de
Professores de cada drea investigada, que ndo orientam para a necessidade de insercdo
desta temdtica nos referidos curriculos, fazendo alusdo a mesma apenas quando o
Conselho Nacional de Educacdo as remete as determinagdes presentes nas Diretrizes
Nacionais para a Formacao de Docentes para a Educacido Bésica do pais.

Desta forma, chamamos aten¢do para dois fatos que julgamos relevantes:

- o fato de os profissionais atuantes nos processos de formacdo de professores,
envolvidos nas diferentes licenciaturas nio estarem cientes das demandas e realidades

oriundas da educacdo bésica do pais, destino final dos egressos de seus cursos;

228



POLITICAS PUBLICAS E FORMACAO DE PROFESSORES: Vozes e Vieses da Educaciio Inclusiva

- 0 “desconhecimento’

por estes profissionais, que trabalham em diferentes
esferas e fungdes no campo da formagdo de docentes, sobre a legislagdo nacional e
internacional que abordam a inclusdo educacional das pessoas com deficiéncia na escola
comum.

Esta situacdo apresentada nos cursos de Licenciatura adia o contato com as
demandas oriundas da escolarizagdo das pessoas com diferentes tipos e graus de
deficiéncia para o contexto da escola, extrapolando o ambiente de formagdo. Esta
situagc@o pode ser também fruto de um contexto histérico da educagdo nacional que ndo
possibilitava a inser¢do nestes niveis de ensino da grande maioria das pessoas com
deficiéncias intelectuais, sensoriais e fisicas.

Em sintese, a realidade apresentada indica que uma parcela significativa dos
cursos de Licenciatura objeto deste estudo ndo estd inserindo o debate da escolarizacdo
das pessoas com deficiéncia durante a formacao de seus egressos.

Outra questdo verificada e que queremos destacar foi a identificacdo de apenas
um curso que pretende habilitar profissionais para a escolarizagdo de pessoas com
deficiéncia focando a deficiéncia mental. Nao identificamos nenhum outro curso ou
disciplina que aborde as demais deficiéncias. Esta realidade nos preocupa, pois se
fundamenta num discurso de que ndo ser requer uma formacao especifica mais ampliada
para atuar em processos de escolarizacido, em escola comum, envolvendo alunos com
alguma deficiéncia com graus diferenciados. Neste discurso, porém, precisamos
compreender a servico de quem ele se coloca. Acreditamos que a favor do grupo de
pessoas com deficiéncia nfo €, pois tem provocado muitas complica¢des no interior da
escola. Os alunos possuem o acesso garantido, porém, nem sempre lhes sdo oferecidas
condicdes reais para sua escolarizagdo. A especificidade na formacdo, como se esta
fosse garantia de boas condicdes de ensino e aprendizagem aos alunos com deficiéncia;
por outro lado, também é complicada a generalidade, pois com a carga hordria minima
destinada a formagao inicial contidas nos cursos de licenciaturas, hd uma apresentacio
ampliada e aligeirada dos conhecimentos e ndo hd aprofundamento em nenhum deles.

Ha que se buscar o equilibrio entre as duas formas na utilizagdo dos diferentes espacos

% Nio acreditamos em falta de conhecimento, mas em uma opgdo politica por ndo inser¢o, por
prolongamento do processo para uma inser¢do futura, por ndo demandarem importancia a inser¢do do
referido debate nesta fase de formacao, uma vez que a organiza¢do de um curriculo exige que se facam
escolhas, nem sempre ficies de se realizar. Como diz um ditado popular “vao-se os anéis para nio se
perderem os dedos”. As demandas para a formag@o inicial sdo cada vez mais ampliadas, em contrapartida,
o tempo de formacdo cada vez mais restrito, entdo, faz-se o que pode, considerando a realidade da
institui¢do e do curso.
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da formacao para aproximar os académicos das diferentes formas de se relacionar com
0s objetos do conhecimento.

Curriculos da Pos-Graduagdo Stricto Sensu: a realidade encontrada nos cursos
investigados € que em apenas 9% destes possuem uma discussdo sobre a tematica,
portanto, ha auséncia deste debate em 91% dos programas investigados.

Esta situagdo pode ser pensada como um indicativo importante para:

- 0 quadro encontrado nos documentos oficiais das Diretrizes Nacionais de
Formacdo de Professores e das Diretrizes Nacionais destinadas a cada curso
investigado, aprovados pelo Conselho Nacional de Educacdo, uma vez que é nos
Programas de P6s-Graduacdo Stricto Sensu, das Instituicdes Federais do pais que se
encontram os grandes pesquisadores e produtores de conhecimento na drea, que
fomentam os féruns de debate e producdo de discursos que irdo subsidiar as politicas
educacionais do pafs;

- para a realidade encontrada nos cursos de Licenciatura investigados, como
um reflexo desta situacdo, pois estes sdo espagos legitimos de formagao destes docentes
em nivel de Mestrado e Doutorado

Entretanto, esta realidade ndo pode ser analisada sem considerarmos que a
Educagdo Superior esteve durante longos anos distante dos problemas existentes na
Educacao Basica e que a sua organizagdo trata a questdo do acesso baseada no sistema
de mérito, em que a inser¢do ao ensino superior se reserva apenas aos melhores, aos
alunos brilhantes nas fases anteriores'™. Esta situacdo historicamente tem provocado a
existéncia de um pequeno contato, em contexto de ensino e aprendizagem, dos
profissionais que atuam neste nivel de ensino com académicos com alguma deficiéncia
intelectual, sensorial e fisica.

O conjunto deste processo provocou um atraso na insercdo das discussoes
sobre a inclusdo educacional das pessoas com defici€éncia na realidade das instituigdes
de educacgdo superior. Atualmente, esta realidade tem sofrido alteracdes e o processo
vivido pela Educac@o Basica na década de 1990 esta se iniciando na Educacio Superior,
forcando as institui¢cdes a reverem seus curriculos e suas préticas.

Salientamos que, em decorréncia da realidade encontrada, a formacdo de

professores para atuar em diferentes niveis da educacdo do pais, no tocante a

1% Esse fato ainda encontra respaldo legal na legislacdo atual do pais, considerando que este continua
sendo o uUnico nivel de ensino em que o acesso a0 mesmo continua sendo vinculado a um exame, seja o
vestibular ou a outros processos alternativos, nio menos excludentes, criados ao longo dos anos por
diferentes instituicdes.
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escolarizacdo das pessoas com deficiéncia, tem acontecido em cursos de formacdo
continnada em servico. Estes cursos podem estar acontecendo na forma de
especializacdes lato sensu, cursos de extensdo oferecidos até mesmo pelas institui¢des
investigadas e/ou pelas redes de ensino as quais se encontram vinculadas, uma vez que a
formacao inicial de maneira geral ndo tem se ocupado desta tarefa.

O estudo evidenciou que o processo de convencimento e naturalizacdo do
movimento da inclusdo educacional ndo tem acontecido, na maior parte dos casos, na
formacao inicial, mas este acontece nos processos de formagdo em servicos e por meio
dos diversos mecanismos sociais de subjetivacdo das pessoas em geral. Acreditamos
que € na articulagdo das forcas de poder entre ambos que vdo sendo criados e
fortalecidos na coletividade valores e atitudes compativeis ao que o sistema deseja'”".

O fato de insistirmos na necessidade de inser¢do da tematica nos curriculos
dos cursos de licenciatura e pds-graduacdo como condicdo de garantia minima de
formacdo adequada dos professores para atuar em escolas comuns em contexto de
educacdo inclusiva, portanto, ndo indica que desejamos contribuir com a ampliacdo e
fortalecimento deste discurso. Pretende-se sua inser¢do de forma critica, situada
histdrica, politica, socialmente e culturalmente nos diferentes espacos de formacgdo. Nao
se trata de promover uma formacdo alienada de confirmacdo de um discurso, mas na
possibilidade de uma formacgéo que permita a sua compreensao nos ditos e ndo ditos, no
que aparece na referéncia concreta e, também, no que se encontra as suas margens,
obscuro, latente, mas que existe.

Nos processos de formacdo, hd uma tendéncia a valorizagdo do plural, do
diverso em detrimento da individualidade, da diferenca e do multiplo. A alteridade é
tratada como elemento a ser domesticado, a ser subjetivado buscando um sujeito
homogéneo, o publico da educagdo para todos. Tratas-e o elemento fodos como um
conjunto composto por sujeitos diversos, plurais, mas nem por isso, heterogéneos, visto
que seus desejos foram capturados, subjugados aos interesses do sistema; o que
homogeneiza os objetivos, as metas e as préticas cotidianas, movimentos analisados por

Lorrosa (2001) e Skliar (2003). Neste processo, a retdrica da diversidade perpassa os

"0 fato de os cursos de licenciatura e pés-graduacio nio estarem contribuindo diretamente na
ampliacdo e concretizacdo deste discurso ndo implica em dizer que o mesmo nio tem ganhado forgas e se
solidificado nos ultimos anos. Assim, a auséncia do debate no interior dos seus cursos ndo pode ser
defendido enquanto uma acdo de resisténcia das institui¢des de Educa¢do Superior, pelo contrério, este
fato tem fortalecido uma adesdo acritica ao discurso e a pratica propostos na educagdo inclusiva.
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discursos atuais da educag@o e cria um falso consenso, divulgando a ilusdo de que ha
mudangas, mas na realidade nao ocorre transformagdes substanciais.

Nas palavras de Lorrosa (2001), podemos compreender que a inser¢cdo do
discurso da diversidade nos campos da legislagcdo e, conseqiientemente, nos documentos
das instituicdes de ensino superior e, em seus curriculos, tem um sentido claro: o de
submeter e controlar a defesa da alteridade e da diferenca presente nos movimentos
organizados representativos das pessoas com deficiéncia. Assim, o atendimento das
necessidades educacionais das pessoas com e sem deficiéncia fica contemplado no
carater todos, presente e defendido pelo discurso da educacdo inclusiva, que atende
plenamente aos interesses econdmicos do neoliberalismo. Neste mesmo sentido,
apoiamo-nos em Foucault (1990) para dizer que a inclusdo educacional é um
mecanismo de poder disciplinar que, como a exclusio, representa um sutil mecanismo
de controle e assujeitamento social, concretizado por meio da forca de coesdo existente
em seu discurso nos documentos legais que fundamentam a educag@o no pais.

Desta forma, a inclusdo enquanto discurso tem se fortalecido a medida que se
fundamentou no tripé direito, poder e verdade. Pois, os documentos analisados
evidenciaram a sua presenca enquanto discurso do direito, sendo consolidada enquanto
uma necessidade e uma realidade. Assim, o poder nas suas formas de manifestacio
politica e disciplinar vai sendo tecido, controlando os desejos e valores coletivos nos
aparatos escolares e a dimensao da verdade esta cada dia mais consolidada no discurso
de educacional que se pretende garantir as condigcdes acesso aos espacos oficiais de
escolarizacdo do pafs. Neste processo, questionar a perspectiva deste modelo
educacional € um risco, pois este ja se consolidou enquanto uma verdade coletiva que se
nutre e fortalece nos argumentos basilares presente nas lutas histéricas dos movimentos
organizados das minorias pela garantia de seus direitos sociais, politicos e econdmicos.

Entendemos que a forca da inclusdo educacional encontra-se justamente no fato
de ela se tratar de um discurso e ndo, de agdes e experiéncias educacionais e, como tal,
atuar diretamente na subjetivacdo e domesticacdo de nossos desejos coletivos. Assim,
podemos verificar no objeto desse estudo a presenga das trés vozes utilizadas pelos
equipamentos de subjetivacdo produzindo os sentidos necessarios a solidificacdo deste
discurso, quais sejam: as vozes de poder, saber e de auto-referéncia destacadas por

Guattari (1999).
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Destacamos a necessidade de compreendermos melhor o espaco das vozes de
auto-referéncia e de suas possibilidades para a promog¢do de movimentos de
contradiscurso em que se consiga desestabilizar o discurso em construgdo e abrir outras
possibilidades de existéncia e de escolarizacio, sem o exercicio da domesticagcdo cega e
irrestrita presente na forma da escola comum, pregado pela legislacdo atual: h4 que se
permitir a possibilidade de no ato de experimentar a diferenga deixar que as pessoas
existam e se humanizem livres de rétulos e formas que as enquadrem em um modelo

padronizado de aprender e exercitar o seu direito a vida.
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POLITICAS PUBLICAS E FORMACAO DE PROFESSORES: Vozes e vieses Educacio Inclusiva

APENDICE 11

QUADRO DEMONSTRATIVO DA QUANTIDADE DE CURSOS DE
LICENCIATURA NA REDE PUBLICA E NA REDE PRIVADA DE ENSINO NA
REGIAO CENTRO-OESTE DO BRASIL, INCLUINDO UBERLANDIA-MG.

Curso Quantidade Total
Piblico | Privado | Comunitaria

Ciéncias Bioldgicas/Biologia 19 19 - 38
Ciéncias Sociais 04 - - 04
Ciéncias Naturais 01 - - 01
Ciéncias da Computacio 02 01 - 03
Educacao Fisica 08 15 - 23
Educagdo Musical Ensino na escola 01 - - 01
Educagdo Musical Instrumento 01 - - 01
Miisica 04 - - 04
Enfermagem 03 02 - 05
Filosofia 04 05 - 09
Fisica 07 04 - 11
Geografia 14 12 - 26
Histéria 16 12 - 28
Letras 39 26 01 66
Pedagogia 20 28 01 49
Matemdtica 21 17 - 38
Quimica 08 04 - 12
Normal Superior 02 04 - 06
Normal Superior Indigena 02 - - 02
Artes Visuais 02 02 - 04
Artes Cénicas/Teatro 03 - - 03
Artes Platicas — Educacgdo Artistica 03 - - 03
Programa de Formacao de Professores 00 02 - 02
Psicologia 02 - - 02
Informadtica 01 - - 01
Total Geral 186 153 02 342




POLITICAS PUBLICAS E FORMACAO DE PROFESSORES: Vozes e vieses Educacio Inclusiva

APENDICE II1

QUADRO DEMONSTRATIVO DA QUANTIDADE DE CURSOS DE POS-
GRADUACAO STRICTUS SENSU NA REDE PUBLICA E NA REDE PRIVADA DE
ENSINO NA REGIAO CENTRO-OESTE DO BRASIL, INCLUINDO
UBERLANDIA-MG.

Programa Mestrado Doutorado Total
Piblico | Privado | Puablico | Privado | M | D
Artes 01 - - - 01| -
Biologia 01 - 01 - 01]01
Biologia Vegetal 01 - - - 01] -
Biotecnologia - 01 - - 01| -
Botanica 01 - - - 01| -
Ciéncia Animal 01 - - - 01| -
Ciéncias Ambientais 01 - - 01 01]01
Ciéncias Ambientais e Recursos 01 - 01 - 01]01
Ciéncias da Computacio 01 - - - 01| -
Ciéncias Florestais 01 - 01 - 01 |01
Ciéncias Politica 01 01 - - 02| -
Desenvolvimento local - 01 - - 01| -
Ecologia 01 - 01 - 01]01
Ecologia e Conservacio e 04 - 02 - 04102
Educacdo 06 03 04 01 09 | 05
Educacdo Fisica 02 - - - 02| -
Educagdo Matemética 02 - - - 02| -
Educacdo Superior - 01 - - 01| -
Enfermagem 02 - - - 02| -
Ensino de Ciéncias 01 - - - 01| -
Entomologia e Conservacdo da 02 - 01 - 02]01
Estudos em Linguagem 02 - - - 02| -
Filosofia 02 - 01 - 02|01
Fisica 06 01 02 01 07103
Fisica e Meio Ambiente 01 - - - 01| -
Geociéncia/Geologia 02 - 01 - 02 | 01
Geografia 05 - 01 - 05101
Historia 06 02 03 01 08 | 03
Letras 03 01 02 - 04102
Linguistica 02 - 01 - 02 |01
Lingiiistica aplicada 01 - 01 - 01]01
Literatura 01 - 01 - 01 | 01
Matematica 02 - 01 - 02]01
Musica em contexto 02 - - - 02| -
Politica Social 01 - - - 01| -
Psicologia 04 04 01 - 08 |01
Psicologia Social 01 - - - 01| -
Quimica 04 - 03 - 04103
Sociologia 01 - - - 01| -
Total Geral 76 15 29 03 91|32
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Universidade Federal de Uberlandia

Av. Engenheiro Diniz, 1178 — Bairro Martins — CP 593
38400-462 — Uberlandia - MG

ANEXO I

LICENCIATURA EM LETRAS — PORTUGUES DO BRASIL COMO SEGUNDA
LINGUA - UnB

LINGUAS DE SINAIS BRASILEIRA — BASICO —

Ementa: Introducio: aspectos clinicos, educacionais e sdcio-antropolégicos da surdez.
A Lingua de Sinais Brasileira — Libras: caracteristicas basicas da fonologia. Nog¢des
basicas de léxico, de morfologia e de sintaxe com apoio de recursos Audio-visuais;
Nocgdes de variagdo. Praticar Libras: desenvolver a expressdo visual-espacial.
Bibliografia

Autor: Obra: Lingua Brasileira de Sinais

Local: Brasilia Editor: SEESP/MEC N° Edi¢do: Ano: 1998

Autor: BRITO, Lucinda Ferreira Obra: Por uma gramética de linguas de sinais

Local: Rio de Janeiro Editor: Tempo Brasileiro N° Edi¢do: Ano: 1995

Autor: COUTINHO, Denise Obra: LIBRAS e Lingua Portuguesa: Semelhancas e
diferengas

Local: Jodo Pessoa Editor: Arpoador N° Edicao: Ano: 2000

Autor: FELIPE, Tania A. Obra: Libras em contexto

Local: Brasilia Editor: MEC/SEESP N° Edi¢do: 7 Ano: 2007

Autor: LABORIT, Emanuelle Obra: O V6o da Gaivota

Local: Paris Editor: Copyright Editions N° Edicdo: Ano: 1994

Autor: QUADROS, Ronice Muller de Obra: Lingua de sinais brasileira: estudos
lingiiisticos

Local: Porto Alegre Editor: Artmed N° Edicao: Ano: 2004

Autor: SACKS, Oliver W Obra: Vendo Vozes: uma viagem ao mundo dos surdos
Local: Sdo Paulo Editor: Companhia das Letras N° Edi¢ao: Ano: 1998

Autor: SKLIAR, Carlos Obra: A Surdez: um olhar sobre as diferencas

Local: Porto Alegre Editor: Mediagdo N° Edi¢do: Ano: 1998

Autor: Obra: Decreto 5.626 de 22 de dezembro de 2005

Local: Brasilia Editor: MEC N° Edicdo: Ano: 2005

Autor: Strnadova, Vera Obra: Como € ser surdo

Local: Editor:Babel Editora Ltda N Edicdo: Ano:2000
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Programa:
Unidade I
1. Breve introdugdo aos aspectos clinicos, educacionais e sdcio-antropoldgicos da
surdez.
2. Alfabeto manual ou dactilolégico;
3. Sinal-de-Nome;
4. Caracteristicas basicas da fonologia de Libras: configura¢cdes de mao, movimento,
locagido, orientagdo da mao, expressdes ndo-manuais.
5. Praticar Libras: o alfabeto; expressdes manuais € ndo manuais.
Unidade II
1. Sistematizacdo do léxico:
1.1.Numeros;
1.2. Expressodes socioculturais positivas: cumprimento, agradecimento, desculpas etc. ;
1.3. Expressdes socioculturais negativas: desagrado, impossibilidade etc.;
2. Introdug¢do a morfologia da Libras: nomes (substantivos e adjetivos), alguns verbos e
alguns pronomes;
3. Praticar Libras: didlogos curtos com vocabulério bésico.
Unidade III
1. Nogdes de tempo e de horas;
2. Aspectos sociolingiiisticos: variagdo em Libras;
3. Nocdes da sintaxe da Libras: frases afirmativas e negativas;

4. Praticar Libras: didlogo e conversagcdo com frases simples.
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ANEXO II -

Ficha de Disciplina UnB - O Educando com Necessidades Educacionais Especiais

Ementa: andlise das perspectivas da educacdo especial e inclusiva nos contextos
histdrico, social, politico, cultural e educacional do paifs, tendo em vista: o
conhecimento de necessidades educacionais especiais; as premissas dos
programas e dos sistemas de apoio para as pessoas com necessidades especiais,
e, a formacao do profissional da educacdo e seu papel frente a diversidade.
BIBLIOGRAFIA:

ARAUJO, LUIZ A. D. BRASILIA 1°. EDICAO A PROTECAO
CONSTITUCIONAL DAS PESSOAS PORTADO- ED. CORDE 1994.
AMARAL, ASSUMPCAO LIGIA BRASILIA 1% EDICAO PENSAR A
DIFERANCA/DEFICIENCIA ED. UNIMEP 1994

FERREIRA, JULIO R. SAO PAULO 1* EDICAO A EXCLUSAO DA
DIFERENCA ED. UNIMEP 1994

COLI, CEZAR M. ET. AL. PORTO ALEGRE DESENVOLVIMENTO
PSICOLOGICO E EDUCACAOQ: NAC. ED. ART. MEDICA 1995

MAZZOTA, J. M. SILVEIRA SAO PAULO FUNDAMENTOS DA
EDUCACAO ESPECIAL ED. PIONEIRA 1982

ALENCAR, EUNICE M. L. SORIANO BRASILIA 1%, EDICAO (ORGAN.)
TENDENCIAS E DESAFIOS DA EDUCACAO ESPECIAL ED. MEC. SEESP
1994

FONSECA, VITOR PORTO ALEGRE 1*. EDICAO EDUCACAO ESPECIAL
ED. ART. MEDICA 1987

VAYER, PIERRE ET. AL. SAO  PAULO 1*.  EDICAO
INTEGRACAO DA CRIANCA DIFICIENTE NA CLASSE ED. MANOLE
1939

VAYER, PIERRE ET. AL. SAO PAULO 1*. EDICAO
PSICOLOGIA ATUAL E DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA ED.
MANOLE 1990
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UNIVERSIDADE METODISTA DE SAO PAULO 1° EDICAO
PIRACICABA (ORG.) REVISTA BRASILEIRA DE EDUCACAO
ESPECIAL. ED. UMEP 1992

BRASIL. SECRETARIA DE EDUCACAO BRASILIA 1% EDICAO
ESPECIAL EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL: SERIE ED. MEC/SEESP
1994

REGEN, MINA ET. AL. BRASILIA 1% EDICAO MAES E FILHOS
ESPECIAIS ED. CORDE 1993.

Programa:

Unidade I - O EDUCANDO PORTADOR DE NECESSIDADES ESPCIAIS.
A. O conceito de portador de necessidades especiais

B. Caracteristicas basicas, necessidades educacionais e potencialidades dos
educandos portadores de:

1. Deficiéncia fisica

2. Deficiéncia auditiva

3. Deficiéncia visual

4. Deficiéncia mental

5. Condutas tipicas

6. Altas habilidades

Unidade II — questdes éticas que envolvem a cidadania do portador de
necessidades especiais.

A. A construgdo social do estigma, o preconceito, o esteredtipos e a segregacao
dos diferentes através da historia.

B. Analise dos determinantes culturais, Econdmicos, politicos e ideoldgicos que
condicionam a segregacao.

C. Avancos e perspectivas atuais em relacdo a vivencia da cidadania dos
portadores de necessidades especiais.

Unidade III — a integracdo dos portadores de necessidades especiais no ensino
regular.

A. A integragao: conceito, tipos e limites



Universidade Federal de Uberlandia

Av. Engenheiro Diniz, 1178 — Bairro Martins — CP 593
38400-462 — Uberlandia - MG

b. A agdo do professor do ensino regular com alunos portadores de necessidades
especiais.
C. A oferta do atendimento especializado ao educando portador de necessidades

especiais.
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ANEXO III

Disciplina - Listagem de Ementa/Programa

Disciplina: 191299 - INTRODUCAO A EDUCACAO ESPECIAL
()rgﬁo: TEF - Departamento de Teoria e Fundamentos
Denominaciao: INTRODUCAO A EDUCACAO ESPECIAL
Nivel: Graduacio
Vigéncia: 1989/1
Ementa: Visdo geral da educacio especial. Conceituacao, classificagdo e incidéncia de
excepcionalidades. Tendéncias atuais de educac@o especial. Identificacdo de recursos
comunitarios e institucionais para o atendimento do excepcional Observagdo sobre a
natureza de servicos e tipos de atendimento.
Bibliografia:
AMIRALIAN, MARIA LUCIA T. M. SAO PAULO PSICOLOGIA DO
EXCEPCIONAL ED. PED. E UNIV.1986
CARTWRIGHT, G. PHILLIP ET ALII CALIFORNIA EDUCATING SPECIAL
LEARNERS ED. W.P.COMPANY 1981
CRUICKSHANK, WILLIAM M. E PORTO ALEGRE JOHNSON, G. ORVILLE
A EDUCACAO DA CRIACA E DO JOVEM EXCEPCIONAL ED. GLOBO 1974
DUNN, LLOYD M. RIO DE JANEIRO CRIANCAS EXCEPCIONAIS: SEUS
PROBLEMAS, SUA EDU- ED. L. T. 1975
CACAO. CIENT. S/A HALLAHAN, DANIEL P. AND NEW JERSEY
KAUFFMAN, JAMES M. EXCEPTIONAL CHILDREN: INTRODUCTION TO
SPECIAL ED. INC. E. 1978
HEWETT, FRANK ET ALI BOSTON EDUCATION OF EXCEPTIONAL
LEARNERS ED. ALLYN AND 1974
BACON KIRK, SAMUEL BOSTON 2a. EDICAO EDUCATING EXCEPTIONAL
CH ILDREN ED. H. M. COMPANY 1972
MACHADO, M. TEREZINHA DE ET RIO DE JANEIRO ENSINANDO CRIANCAS
EXCEPCIONALIS ED. L.J. OLUMPIO1969
PAYNE, JAMES S. ET ALII COLUMBUS EXCEPTIONAL CHILDREN IN FOCUS
ED.C. E.M. P. 1974
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PEREZ-RAMOS, A. M. DE QUEIROZ SAO PAULO DIAGNOSTICO
PSICOLOGICO: IMPLICACOES PSICOSSO- EDUCACIONAIS NA AREA DO
RETARDO MENTAL. ROUCEK, JOSEPH (COORDENADOR) SAO PAULO 2a.
EDICAO

1973

TELFORD, CHARLES W. E SAWREY, A CRIANCA EXCEPCIONAL ED. IBRASA
RIO DE JANEIRO 3a. EDICAO

JAMES M. O INDIVIDUO EXCEPCIONAL ED. ZAHAR 1978

Programa:

Visdo geral da educacado especial

a) o individuo excepcional e a educag¢do especial: conceito de excepcionalidade,
objetivo da educag@o especial.

b) educacdo especial no Brasil: retrospectiva histérica, legislacdo, visdo atual das
diretrizes e normas da educagdo especial, em nivel nacional e no d.f.
2. categorias de excepcionalidade

a) conceituacdo, classificacdo, causas, canais de comunicagdo, e incidéncia de
excepcionalidade.

b) o excepcional e a sociedade

3. a estrutura de organizacbes e servicos para o ensino especial
a) organizacdes a nivel federal e local

b) Servicos adequados as diferentes excepcionalidades

¢) profissionais envolvidos no atendimento ao excepcional
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ANEXO IV

Disciplina: 191990 - TOPICOS ESPECIAIS EM EDUCACAO ESPECIAL 1

EMENTA: a disciplina destina-se ao aprofundamento de temas especificos a serem

definidos em funcido da demanda do curso em relacio a 4rea de educacdo especial.
PROGRAMA

UNIDADE I

1.0 - CAUSAS BIOLOGICAS DA DEFICIENCIA MENTAL
1.1 - Fatores Geneticos;

1.2 - Fatores Hormonais;

1.3 - Fatores Neurologicos.

UNIDADE II

2.0 - CAUSAS AMBIENTAIS DA DEFICIENCIA MENTAL
2.1 - fatores Pre-natais;

2.2 - Fatores Peri-natais;

2.3 - Fatores Pos-natais.

UNIDADE III

3.0 - CAUSAS PSICOSSOCIAIS DA DEFICIENCIA MENTAL
UNIDADE IV

4.0 - DISTURBIOS CLINICOS ASSOCIADOS A DEFICIENCIA MENTAL
4.1 - Paralisia Celebral;

4.2 - Eplepsia;

4.3 - Disturbios Encefalicos;

4.4 - outros.

UNIDADE V

5.0 - PREVENCAO DA DEFICIENCIA MENTAL
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ANEXO V

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA

INSTITUTO/FACULDADE DE

CURSO DE PEDAGOGIA

FICHA DE DISCIPLINA

DISCIPLINA: Educacio Especial

CODIGO:

UNIDADE ACADEMICA: FACED

PERIODO/SERIE: (periodo/série em que é

indicada para ser cursada pelo estudante)

OBRIGATORIA:
(X)

OPTATIVA: ( )

CH TOTAL
TEORICA:

90

CH TOTAL
PRATICA:

CH
TOTA

90

OBS: (registrar, SE FOR O CASO, alguma caracteristica especifica de periodicidade da
disciplina. P. ex: disciplina anual ofertada em curso de regime semestral, disciplina

trimestral ofertada em regime anual etc.
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PRE-REQUISITOS:  (relacionar as| |CO-REQUISITOS:

disciplinas exigidas, ou quantidade de
horas necessarias)

OBJETIVOS

a) Gerais

Criar um espaco propicio a reflex@o e ao debate sobre os vérios aspectos da educacgdo especial
buscando estabelecer diferentes olhares sobre o cotidiano escolar, visando despertar para a
necessidade de uma sociedade e escola uma inclusiva para todo cidadiao independente de suas
condicdes fisicas ou sensoriais.

b) especificos

L4

¢

* & o

Identificar na histéria da educacio especial elementos que a aproxima e a distancia da
educacdo geral;

Reconhecer e diferenciar as varias deficiéncias fisicas e sensoriais, suas caracteristicas e
principais causas e origens;

Analisar a inclusdo escolar nos seus vdrios aspectos presentes na educacgdo brasileira, no
campo legal e na realidade escolar;

Conhecer e analisar os documentos e propostas do MEC para a educagdo especial no
Brasil

Desvincular o rendimento escolar de problemas de satide, reais ou criados artificialmente;

Identificar o papel do professor na educacdo inclusiva;

Identificar alguns pressupostos pedagdgicos apropriados ao trabalho em uma escola
especial e inclusiva.

EMENTA

A histéria da educacdo especial. Educacdo especial e educagdo geral proximidades e
diferencas. A inclusdo da pessoa com necessidades educativas especiais limites e
possibilidades. As diversas deficiéncias fisicas e sensoriais, suas caracteristicas e causas.
Acdes e préticas pedagdgicas. O pedagogo e o processo de ensino na educagdo especial.

DESCRICAO DO PROGRAMA
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I UNIDADE: A HISTORIA DA EDUCACAO ESPECIAL

» As determinacdes histérico-sociais no processo educativo das pessoas com
Necessidades Educativas Especiais no mundo e no Brasil;

As condigdes s6cio-econdmicas como fator determinantes a educacio especial;
Histoérico da educagao especial no mundo e no Brasil;

As implicacOes na vida das pessoas com Necessidades Educativas Especiais
decorrentes dos modelos de educacio apresentados;

Educacdo especial e educacdo geral caminhos antagdnicos que quase nunca se
cruzaram.

I1 UNIDADE - AS VARIAS FASES DA EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL

>
>
>
>

» A escola especial e o estigma da segregacgio;

» A integragdo escolar;

» A inclusdo escolar e social.

III UNIDADE: AS CONCEPCOES DE EDUCACAO ESPECIAL E SUAS
IMPLICACOES PEDAGOGICAS

» A concepcio clinico-terapéutica;

» A concepgio sdcio-antropoldgica

IV UNIDADE: AS DIVERSAS FORMAS DE DEFICIENCIAS FISICAS E
SENSORIAS: caracteristicas e principais causas e origens:

» A Pessoa com Deficiéncia Mental:
Principais caracteristicas e causas;
Sindromes mais comuns;
A educacgdo da pessoa com deficiéncia mental
A pessoa cega
Principais caracteristicas e causas;
Sindromes mais comuns;
A educagdo da pessoa cega
Diferengas entre a pessoa cega e a com visao subnormal
A pessoa com visao subnormal
Principais caracteristicas e causas;
Sindromes mais comuns;
A educacgio da pessoa com defici€ncia mental
A pessoa surda
Principais caracteristicas e causas;
A educacgdo da pessoa com surdez (leve, moderada e severa)
A Lingua de Sinais caracteristicas e importancia para o desenvolvimento do
surdo;
Comunicacdo Total, Oralismo e bilinguismo.
A pessoa com problemas psicomotores
Principais caracteristicas e causas;
A educagdo da pessoa com problemas psicomotores.l
O superdotado
Principais caracteristicas e causas;
A educacgdo da pessoa superdotada

VVVVVVYVY VVVVVVVVVVVVVVYVYY
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V UNIDADE: LEGISLACAO BRASILEIRA E AS PROPOSTAS DO MEC PARA
EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL

» A LDB 9394\96 e a educagio especial,;

» A Declaragdo de Salamanca

» Diretrizes Curriculares para educacio especial na educagio bdsica;

VI UNIDADE: A REALIDADE DA EDUCACAO ESPECIAL EM UBERLANDIA

» Narede estadual de ensino
» Na rede Municipal,
» Escolas filantrépicas e particulares.
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ANEXO VI

RESOLUCAO N° 93, DE 18 DE JUNHO DE 2003.

Aprova o documento contendo as
Orientagdes para a Elaboracio de Projeto
Pedagdgico de Curso de Graduagdo da

UFMS, e da outras providéncias.

O PRESIDENTE DA CAMARA DE ENSINO DA FUNDACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO DO SUL, no uso de suas
atribui¢des legais e considerando o contido no Processo n° 23104.005492/2003-18,

RESOL VE,ad referendum:

Art. 1° Aprovar o documento, em anexo, contendo as Orientacdes para a Elaboracio

de Projeto Pedagégico de Curso de Graduagao da UFMS.

Art. 2° A coordenagdo de cada curso de graduagio devera elaborar o seu
projeto pedagdgico em conformidade com esta Resolucdo e observados os prazos
previstos no Calendario Académico, procedimentos e principios constantes nos
respectivos atos legais que estabelecem as Diretrizes Curriculares Nacionais para os

Cursos de Graduagao definidas pelo Sistema Federal de Ensino.

Art. 3° As unidades académicas e administrativas envolvidas com o
oferecimento de cursos de graduacdo deverdo tomar as providéncias necessdrias para a
aplicagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduagdo e

implementacdo desta Resolugao.

Art. 4° Esta Resolug@o entra em vigor na data de sua publicacdo, com seus

efeitos retroativos ao inicio do ano letivo de 2003.
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Art. 5° Ficam revogadas as disposi¢cdes em contrario.

Prof. Dr. CEZAR AUGUSTO CARNEIRO BENEVIDES

Presidente
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ORIENTACOES PARA A ELABORACAO DE
PROJETO PEDAGOGICO DE CURSO DE GRADUACAO

1 INTRODUCAO
1.1 HISTORICO DA UFMS;
1.2 HISTORICO DO CENTRO/CAMPUS;
1.3 HISTORICO DO CURSO;
1.4 NECESSIDADE SOCIAL DO CURSO;
2 ADMINISTRACAO ACADEMICA DO CURSO
2.1 COORDENACAO DO CURSO;
informar:
=> as atribui¢des do Coordenador de Curso;
=>» como funciona a coordenac¢do do curso em relagdo aos académicos, aos
professores, as atividades académicas e administrativas;
=> a participagdo do Coordenador do Curso nos 6rgéos colegiados académicos da
Instituicdo;
=> a existéncia do Colegiado de Curso e a freqiiéncia das reunides;
=> a existéncia de apoio didatico-pedagdgico ou equivalente aos docentes na
condugdo do seu trabalho académico;
2.2 ORGANIZACAO ACADEMICO-ADMINISTRATIVA;
informar:
=> a organizac¢do académico-administrativa institucional para atender o curso;
=> a organizacdo do controle académico (como € registrada a vida académica e
feito o atendimento aos académicos);
=>» como ocorre 0 acompanhamento do projeto pedagdgico do curso;
=> como ocorre o planejamento pedagdgico do curso;
=>» a forma de atendimento aos académicos e professores;
=>» como os académicos tém acesso as informag6es sobre a sua vida académica;
=>» 0 pessoal técnico-administrativo (nimero e qualificagdo do pessoal que executa

servigos nos setores de suporte académico);

2.3 ATENCAO AOS DISCENTES;
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informar a existéncia de acdes de apoio aos discentes do curso, nos diferentes

periodos letivos e turnos de funcionamento:

=>» apoio a participagdo em eventos;

=> apoio pedagégico;

=>» acompanhamento psicopedagdgico;

=>» mecanismos de nivelamento;

=> acompanhamento de egressos;

=> meios de divulgacdo de trabalhos e produgdes dos académicos;

=>» subsidios aos académicos (bolsas de estudo, alimentag@o, residéncia e
restaurante universitarios);

=> bolsas de trabalho ou de administra¢do para os académicos do curso;

=> politica de atendimento ao portador de necessidade especial, contemplando os

aspectos relevantes da formacao e o atendimento.

3 IDENTIFICACAO DO CURSO

3.1 CURSO;
=> identificar com a denominag¢do constante no ato legal de
criacdo/reconhecimento;
3.2 MODALIDADE DO CURSO (TIPO DE CURSO);
=> identificar se é bacharelado, licenciatura, tecnolégico ou seqiiencial;
3.3 HABILITACAO;
=> identificar com a denominagao constante no ato legal de
criacdo/reconhecimento;
3.4 TITULO ACADEMICO CONFERIDO;
=> identificar se é bacharel, licenciado ou tecnélogo;
3.5 MODALIDADE DE ENSINO;
=> identificar se é presencial, semi-presencial ou a distincia;
3.6 REGIME DE MATRICULA;
=> identificar se é seriado anual, seriado semestral ou por créditos;

3.7 TEMPO DE DURACAO (EM ANOS):



Universidade Federal de Uberlandia

Av. Engenheiro Diniz, 1178 — Bairro Martins — CP 593
38400-462 — Uberlandia - MG

=> informar o tempo de dura¢do minima e médxima do curso para a integralizago
curricular de acordo com a legislacio federal e as normas internas da UFMS;
a) minimo CNE;
b) maximo CNE;
¢) minimo UFMS;
d) maximo UFMS;
3.8 CARGA HORARIA MINIMA:
=> informar a carga hordria minima e maxima do curso de acordo com a legislacao
federal e as normas internas da UFMS;
a) CNE;
b) UFMS;
3.9 NUMERO DE VAGAS;
3.10 NUMERO DE TURMAS;
3.11 TURNO DE FUNCIONAMENTO;
3.12 LOCAL DE FUNCIONAMENTO;
3.13 FORMA DE INGRESSO.

4 CONCEPCAO DO CURSO

4.1 FUNDAMENTACAO TEORICO-METODOLOGICA;
=>» informar os fundamentos que justificam a oferta do curso, destacando os
pressupostos tedricos e metodoldgicos da proposta pedagdgica;
=> a fundamentacdo teérica e metodoldgica deve atender aos critérios de clareza e
coeréncia em relacdo a missao da UFMS, aos objetivos, ao perfil do egresso, ao
curriculo proposto, ao sistema de avaliacdo e a necessidade profissional e social
do curso;
4.2 FUNDAMENTACAO LEGAL;
=> informar os fundamentos legais do projeto pedagdgico do curso, observando a
legislagao federal e as normas internas da UFMS;

4.3 OBJETIVOS;
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=>» 0s objetivos gerais e especificos do curso devem atender aos critérios de
clareza, abrangéncia, possibilidade de geracdo de metas e compatibilidade com a
concepcao filoséfica (tedrico-metodoldgica);
4.4 PERFIL DESEJADO DO EGRESSO;
=> o perfil desejado do egresso deve ser coerente com os objetivos do curso,
atendendo aos critérios de clareza e coeréncia em relacdo as necessidades
profissionais e sociais;
4.5 HABILIDADES E COMPETENCIAS;
=> as habilidades e competéncias desejadas do egresso devem ser coerentes com
aos objetivos do curso, atendendo aos critérios de clareza e coeréncia em relagio

as necessidades profissionais e sociais.

5 CURRICULO

o curriculo do curso deve evidenciar:

=> coeréncia com 0s objetivos do curso;

=>» coeréncia com o perfil desejado do egresso;

=>» coeréncia com as habilidades e competéncias desejadas do egresso;
=» coeréncia com as diretrizes curriculares nacionais;

=>» adequagdo da metodologia de ensino a concepgao do curso;

=> inter-rela¢do das disciplinas na concepgéo e execucdo do curriculo;
= dimensionamento adequado da carga hordria das disciplinas;

=>» adequacdo e atualizacdo das ementas e programas das disciplinas;
=» adequagio, atualizac@o e relevincia da bibliografia;

=>» a possibilidade da flexibilidade curricular e a articulagdo da teoria e da pratica

indicada na concepc¢do do curso;

5.1 ESTRUTURA CURRICULAR (MATRIZ CURRICULAR DO CURSO);
=>» a Estrutura Curricular (Matriz Curricular) deve evidenciar a consisténcia entre o
curriculo proposto e a fundamentagdo tedrico-metodoldgica, os principios
legais, os objetivos, o perfil do egresso e as diretrizes curriculares nacionais do

Curso,
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=> deve existir efetiva inter-relagdo entre as disciplinas do curriculo;
5.2 QUADRO DE SERIACAO;
=> a distribui¢do das disciplinas nas séries, ao longo do curso, deve ser coerente
com a concep¢ao do curso;
5.3 TABELA DE EQUIVALENCIA DAS DISCIPLINAS;
= a elaboracdo da tabela de equivaléncia das disciplinas da nova estrutura
curricular com a antiga deve ser coerente com a concepg¢do do curso e adequada
ao perfil desejado do egresso;
5.4 LOTACAO DAS DISCIPLINAS NOS DEPARTAMENTOS;
= a identificac¢do dos departamentos responsaveis pela lotagdo das disciplinas
mediante a comprovagdo das resolucdes dos respectivos departamentos;
5.5 EMENTARIO;
=>» informar a ementa de cada disciplina que deve ser atualizada e adequada a
concepcio e curriculo do curso, servindo de base para a elaboracgio do seu plano
de ensino;
5.6 BIBLIOGRAFIA BASICA, COMPLEMENTAR E INDICADA;
=> informar:
- a bibliografia basica composta de trés a cinco titulos;
- a bibliografia complementar composta de trés a cinco titulos;
- a bibliografia indicada (item opcional), refere-se as fontes relevantes para o
componente curricular, porém, nio consta do acervo da biblioteca;
=> a bibliografia proposta para cada disciplina do curriculo deve ser plenamente
adequada, atualizada e relevante.
5.7 POLITICA DE IMPLANTACAO DO NOVO CURRICULO;
=> indicar a proposta de implanta¢do do novo curriculo citando os procedimentos e
mecanismos diditico-pedagdgicos e académico-administrativos adotados para a

efetivacdo do projeto pedagdgico, referente ao curriculo anterior.

6 SISTEMA DE AVALIACAO

6.1 SISTEMA DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM;

=> indicar o sistema de avaliagdo do processo ensino-aprendizagem;
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=>» indicar os procedimentos de avaliagio do processo ensino-aprendizagem
(provas, trabalhos etc.);
= deve existir coeréncia entre o sistema de avaliacdo do processo de ensino-
aprendiza-gem com a concep¢ao do curso;
6.2 SISTEMA DE AUTO-AVALIACAO DO CURSO;
= explicitar o projeto de auto-avaliacdo do curso que deve se consolidar num
sistema de avaliacio regular, sendo os seus resultados aplicados no
aperfeicoamento do curso;
=>» explicitar a proposta de avalia¢do: de professores, de disciplinas, de programas,
de 6rgios de suporte académico, de egressos, de ingresso (calouros) e de
conteudos;
=> indicar se os resultados da auto-avaliacdo serdo utilizados para a melhoria do
curso;
6.3 PROJETO INSTITUCIONAL DE MONITORAMENTO E AVALIACAO DO
CURSO;
=> indicar o sistema de avaliagdo e monitoramento do curso implementado pela
UFMS;

=> indicar a avaliagdo externa realizada pelos 6rgaos do Sistema Federal de Ensino.

7 ATIVIDADES ACADEMICAS ARTICULADAS AO ENSINO DE GRADUACAO

7.1 ESTAGIO SUPERVISIONADO;
=> explicitar os mecanismos efetivos de acompanhamento e de cumprimento do
estdgio curricular;
=> indicar os critérios para a elaboragio dos relatérios de atividades realizadas
durante o estdgio supervisionado;
=> indicar a relacdo professor/aluno na orientagdo de estagio;
=> indicar outros aspectos especificos do curso;
7.2 PRATICA DE ENSINO (ESPECIFICO PARA OS CURSOS DE
LICENCIATURA);
=> explicitar os mecanismos efetivos de acompanhamento e avaliacio do

cumprimento da prética de ensino;
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=>» indicar os critérios para a elaborag¢do dos relatérios de atividades realizadas
durante a realizacdo da prética ensino;
=> indicar a relagio professor/aluno na orientagdo da pratica de ensino;
=> indicar outros aspectos especificos do curso;
7.3 TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO;
= explicitar os mecanismos efetivos de acompanhamento e avalia¢do do
cumprimento do trabalho de conclusdo de curso;
=> indicar os critérios para a elaboracdo do trabalho de conclusio de curso;
=> indicar a relagdo professor/aluno na orientacdo de trabalho de conclusio de
curso;
=> indicar outros aspectos especificos do curso;
7.4 ATIVIDADES COMPLEMENTARES;
=>» explicitar os mecanismos efetivos de acompanhamento e de cumprimento de
atividades complementares;
=>» indicar os critérios para a elaboracdo dos relatérios e aproveitamento das
atividades realizadas como atividades complementares;
=> indicar a relagdo professor/aluno na orientagdo das atividades complementares;
=> indicar outros aspectos especificos do curso;
7.5 PARTICIPACAO DO CORPO DISCENTE NA AVALIACAO DO CURSO;
=>» explicitar os mecanismos efetivos de acompanhamento e participacdo dos
académicos na avaliacdo do curso;
7.6 PARTICIPACAO DO CORPO DISCENTE NAS ATIVIDADES ACADEMICAS;
=> explicitar a forma de participagdo dos académicos em:
- programas, projetos, atividades de iniciag@o cientifica;
- atividades de extensdo;
- atividades articuladas com o setor produtivo ou de servico ou em atividades
fora da UFMS;
- atividades de rotina (laboratérios do curso, observagdes in loco, fazendas,
museus, escolas, etc.);
=> indicar a existéncia de bolsas académicas (monitoria, iniciacdo cientifica ou

pesquisa, desenvolvimento tecnoldgico, extensdo, tutoria etc.).
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8 DESENVOLVIMENTO DE MATERIAIS PEDAGOGICOS
=> explicitar a existéncia/previsao de desenvolvimento de materiais pedagdgicos.

9 PLANO DE INCORPORACAO DOS AVANCOS TECNOLOGICOS AO
ENSINO DE GRADUACAO

=> explicitar o plano de incorporagdo dos avangos tecnoldgicos ao ensino de

graduacio.
10 CONSIDERACOES FINAIS
11 REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS
12 ANEXOS

anexar ao Projeto Pedagdgico do Curso:
= copias dos regulamentos do curso, acompanhados dos respectivos atos de
aprovacao:
- Estagio Supervisionado;
- Prética de Ensino;
- Atividades Complementares;
- Trabalho de Conclusao de Curso;
- laboratérios etc.;
=> projeto de avaliagdo do curso.
=> cdpias das resolucdes do(s):
- Conselhos de Departamentos: referentes as lotacdes das disciplinas do curso;
- Colegiado de Curso: referente ao Projeto Pedagégico;

- Conselho de Centro/Campus: referente ao Projeto Pedagdgico.
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ANEXO VII- UFU

RESOLUCAO N° 03/2005, DO CONSELHO UNIVERSITARIO

Aprova o Projeto Institucional de
Formacdao e Desenvolvimento do

Profissional da Educacio.

O CONSELHO UNIVERSITARIO DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE
UBERLANDIA, no uso da competéncia que lhe confere o art. 12 do Estatuto, em
reunido ordindria, realizada aos 30 dias do més de marco do ano de 2005, tendo em vista

a aprovacgdo do Parecer de um de seus membros, e,

CONSIDERANDO o que estabelece o art. 2° da Resolu¢do CNE/CP N° 1, de 30 de
setembro de 1999;

CONSIDERANDO o que estabelecem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educagdo Bdésica, em nivel superior, Cursos de
Licenciatura, de graduacdo plena — Resolugdes CNE/CP N° 1, de 18 de fevereiro de
2002, e CNE/CP N° 2, de 19 de fevereiro de 2002;

CONSIDERANDO o que estabelecem os arts. 13, 21 e 63 do Regimento Geral da
Universidade Federal de Uberlandia;

CONSIDERANDO que o “Projeto Institucional de Formag@o e Desenvolvimento do
Profissional da Educacdo” constitui-se como referéncia para a elabora¢do dos Projetos
Pedagdgicos dos Cursos de Licenciatura da Universidade Federal de Uberlandia;
CONSIDERANDO o que consta da proposta intitulada “Projeto Institucional de
Formacdo e Desenvolvimento do Profissional da Educacio”, apresentada pela equipe
constituida de coordenadores e professores de Cursos de Licenciatura da Universidade

Federal de Uberlandia, sob a orientacdo da Pré-Reitoria de Graduacdo;
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CONSIDERANDO que o “Projeto Institucional de Formacdo e Desenvolvimento do
Profissional da Educacdo” foi aprovado pelo Conselho de Graduacdo em reunido
ordindria realizada no dia 12 de novembro de 2004; e ainda,

CONSIDERANDO o que consta no Parecer do Relator, as folhas 59/70 do Processo N°
73/2004.

RESOLVE:
Art. 1° Aprovar o “Projeto Institucional de Formacdo e Desenvolvimento do
Profissional da Educacio”, cujo inteiro teor se publica a seguir:
“PROJETO INSTITUCIONAL DE FORMACAO E DE DESENVOLVIMENTO

DO PROFISSIONAL DA EDUCACAO

INTRODUCAOQO

No conjunto das transformagdes no campo do conhecimento, da cultura, da
politica e da economia na sociedade contemporanea, também a educacdo brasileira tem
sofrido profundas mudangas. No ambito educacional, especificamente no que se refere a
educacgdo superior, sdo vdrias as mudangas que se consolidam desde a promulgacdo da
Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional — LDB, Lei N°® 9.394, em dezembro de
1996. A nova legislagcdo, que procurou regulamentar a estrutura e o funcionamento dos
sistemas de ensino, definir os objetivos da educagdo nacional, os graus de escolaridade e
orientar os processos formativos, produziu modifica¢des na estruturacdo curricular dos
cursos de graduag@o. Neste aspecto em especial, a lei substituiu os chamados curriculos
minimos pelas diretrizes curriculares nacionais que apresentam o0s principios gerais
orientadores da formacdo dos diferentes profissionais e atribuiu as Instituicdes de
Ensino Superior a tarefa de orientar a elaboracdo dos curriculos de seus cursos, por
meio de projetos pedagdgicos.

As questdes relacionadas as mudangas nos curriculos dos cursos de formagao de
professores, hd um bom tempo, constituem a pauta de discussdes em diversos espacos
da sociedade. O debate, iniciado nos anos 80 pela Associagdo Nacional pela Formacio

dos Profissionais da Educacdo — ANFOPE, ganhou destaque também nas reunides de
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associagoes como a ANPEd, ANPAE, UNDIME, FORUNDIR, ForGRAD' e diversas
outras associacdes profissionais e sindicatos que congregam trabalhadores da educagao.
Muitos documentos produzidos por essas e outras entidades de classe e mais uma vasta
bibliografia especializada no tema vém apontando as deficiéncias de Cursos de
Licenciatura que atribuem a dimens@o pedagdgica o simples carater de complementagdo
a formacgdo especifica, obtida nos bacharelados e apontam a necessidade de uma
formacao profissional articulada, significativamente sintonizada com questdes relativas
a pratica educativa e a seus objetivos e contextos.

A partir do ano de 2000, o debate ampliou-se ainda mais e as discussdes com o
Conselho Nacional de Educacdo — CNE foram iniciadas por meio de audiéncias
publicas, culminado, em 2002, com a homologacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo Inicial de Professores para a Educacdo Bdsica.”

Envolvida nesse contexto de discussdes e de mudancas, a Universidade Federal de
Uberlandia — UFU intensificou, a partir do ano 2001, acdes que visaram ndo apenas a
divulgacdo de informacdes sobre os aspectos legais, normatizadores da formacdo de
professores, mas, principalmente, a mobilizacdo dos coordenadores de curso e de toda
comunidade universitiria em torno desta complexa e polémica temdtica. Em abril
daquele ano, aprovou, em seu Conselho de Graduagdo — CONGRAD, um documento’
no qual manifesta-se publicamente sobre a proposta do MEC, chamando a aten¢do para
os perigos de um praticismo expresso no desenvolvimento de habilidades e
competéncias voltadas, prioritariamente, para o exercicio técnico-profissional, da
desvinculacdo entre ensino e pesquisa e, conseqiientemente, da desarticulacdo entre
licenciatura e bacharelado na formacao dos professores da educacio bésica.

O debate interno manteve-se intenso em 2002 e 2003, gracas ao espago

institucional, entdo criado, para favorecer a troca de informacdes, a discussdo e o

1 Respectivamente, Associagdo Nacional de Pos-Graduagéo e Pesquisa em Educagédo (ANPEd); Associagdo Nacional de Politica
e Administragdo da Educagao (ANPAE); Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagéo (UNDIME); Férum dos Diretores
de Faculdades/ Centros de Educagéo das Universidades Publicas Brasileiras (FORUMDIR) e Férum de Pro-Reitores de
Graduag&o das Universidades Brasileiras (ForGRAD).

2 Resolugdo CNE/CP 1/2002 e Resolugédo CNE/CP 2/2002.

3 “Contribuicdes da Universidade Federal de Uberlandia para a audiéncia publica sobre as Diretrizes Nacionais Curriculares para
a Formagéo Inicial de Professores da Educagdo Basica, em cursos de nivel superior”, aprovadas em 20/04/2001, pelo Conselho
de Graduagéo, e apresentadas na Audiéncia Nacional de Brasilia, em 23/04/2001.
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encaminhamento de questdes ligadas aos cursos de formacgdo de professores — o “férum
das licenciaturas”, como foi informal e inicialmente denominado.

Nesse espaco de discussdes, o conjunto dos coordenadores dos dezesseis Cursos
de Licenciatura da UFU, juntamente com professores e alunos, membros ou ndo de
Colegiados de Curso, a Faculdade de Educacdo e a Diretoria de Ensino analisaram as
exigéncias legais e, mais do que isso, iniciaram, na UFU, um didlogo sobre os possiveis
caminhos da formagao de professores.

A diversidade de situagdes curriculares vigentes, as especificidades proprias de
cada area do conhecimento, associadas a uma preocupacdo legitima e pertinente com a
infra-estrutura fisica e com recursos humanos que seriam mobilizados e envolvidos
numa reforma curricular de proporcdes significativas, tornaram-se os protagonistas
principais das discussdes coletivas. Mas ndao ha ddvidas de que o conjunto daquelas
reunides tenha se constituido numa oportunidade impar para que a comunidade
universitdria, atuante nos Cursos de Licenciatura, pensasse os referenciais tedricos e
metodoldgicos necessdrios a redefinicao de sua politica de formacio de professores.

Concomitantemente as discussOes realizadas no interior do férum, foram
realizados Semindrios Tematicos, Oficinas de Trabalho e encontros periddicos que
fundamentaram a preparagdo coletiva de um Projeto Institucional. Paralelamente, alguns
Colegiados de Cursos intensificaram, em seus ambitos, estudos que subsidiaram a
elaboracdo de propostas para a implementagdo deste Projeto Institucional de Formagao
e Desenvolvimento do Profissional da Educacdo. O esforco realizado na efetivacio
dessa tarefa revela, pois, a importancia que a UFU atribui ao trabalho coletivo e a
interlocucdo entre diferentes sujeitos que, de um modo ou de outro, se véem envolvidos
com a formagdo de professores. Evidentemente que a dimensdo coletiva dessa
elaboragdo, além de conferir consisténcia e legitimidade ao Projeto, torna todos os
envolvidos responsdveis por sua concretizagao.

Mas, muito embora tenha sido construido por muitas maos, o Projeto ndo se
resume a uma justaposicdo de idéias, de praticas ou de diferentes pontos de vista. Ao
contrério, as orientagdes aqui definidas expressam bem a opg¢ao desta Universidade para
a formacdo dos alunos de seus Cursos de Licenciatura — ndo se trata de formar simples
repetidores de informagdes, conteidos ou técnicas adquiridas no ambiente

intelectualizado de uma Universidade. Trata-se de preparar um profissional para realizar
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a critica, a reflexdo e a proposicdo de um estilo de educagdo que, de fato, promova a
aprendizagem, o acesso ao patrimdnio cultural da humanidade e o desenvolvimento dos
sujeitos (ou de subjetividades) e da sociedade como um todo.

Pensar a qualidade dos cursos de formacdo de professores dessa forma significa
compreendé-los como inseridos numa Instituicdo que concebe o ensino, a pesquisa e a
extensdo como os pilares dessa formacao. E, se a Universidade € o lugar privilegiado da
elaboragdo e do acesso ao conhecimento, da disputa de visdes de mundo, da
organizacdo da cultura e dos meios para sua difusdo, torna-se, por conseqii€ncia, o
lugar, por exceléncia, da formagdo de professores.

Assim, no exercicio de sua autonomia pedagdgica e ciente da responsabilidade
administrativa que esta condi¢o lhe impde, a UFU, por meio do Projeto Institucional de
Formacio e Desenvolvimento do Profissional da Educagéo, toma, para si, a prerrogativa
de orientar seus Colegiados no caminho das reformulacdes curriculares dos Cursos de
Licenciatura. O Projeto estabelece, pois, os pardmetros para a reestruturacdo curricular
dos Cursos de Licenciatura, indicando o sentido da adequacdo dos diferentes projetos
pedagdgicos dos cursos de formag@o de professores as Diretrizes Nacionais do MEC.
Ao estabelecer tais parametros, a UFU explicita suas intencdes: fortalecer a educagdo
publica, garantir ensino de qualidade, valorizar a profissdo e os profissionais da
educacdo e consolidar o perfil de professor desejado pela Instituicdo.

Como todo projeto, este também requer avaliagdo constante para que possa, cada
vez mais, se ajustar as reais intengdes da Universidade. O seu aperfeicoamento
gradativo e constante deverd conferir a UFU, uma “marca” institucional,
inequivocadamente reveladora do significado de suas agOes na sociedade em que se
insere. Por isso, € importante que, além de sua elaboracdo e implementacdo, a sua

avaliacdo se desenvolva por meio de um trabalho igualmente cooperativo.

PRINCIPIOS DA FORMACAO DO PROFISSIONAL DA EDUCACAO NA UFU

Um Projeto Institucional para a Formacdo de Professores como o que a UFU
apresenta, constitui-se num documento importante de referéncia para a instituicdo
orientar-se no processo formativo dos futuros professores da educagdo bdsica, que sdo

os alunos dos Cursos de Licenciatura. Cabe-lhe dar a direcdo para o processo de
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discussdo, elaboracdo, desenvolvimento e avaliacdo dos projetos pedagdgicos dos
cursos de formacdo de professores, levando em consideracdo a diversidade, as
especificidades e a autonomia dos Colegiados dos Cursos.

Enfim, um Projeto Institucional para a Formagdo de Professores como aqui
compreendido se constitui em um documento essencialmente académico, pedagdgico e
politico, pois revela as inten¢des da Instituicio ao desenvolver esse processo de
formacao.

Uma importante referéncia para orientar a elaboracdo dos principios educativos de
uma Institui¢do encontra-se na LDB em seus arts. 2% e 43, que definem os fins da
educacgdo nacional:

“Art. 2° A educagdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios
de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua

qualificagdo para o trabalho.” !

O artigo reproduzido acima possibilita-nos afirmar que a finalidade da educacio é
de triplice natureza. A primeira refere-se ao desenvolvimento do educando/pessoa que
deve ser direcionado a luz de uma visdo tedrico-educacional que leva em conta as
dimensdes, social, profissional, estética, ética, intelectual, fisica etc. A segunda diz
respeito a cidadania que se realiza no processo de constitui¢do do individuo como
sujeito histdrico, social, politico e cultural. Por dltimo, a educag¢do deve ser tomada
como um processo articulado entre ciéncia e trabalho — este dltimo concebido como
expressdo criadora e transformadora do homem, da natureza e da prépria sociedade.
Nesse sentido, ndo € possivel compreender a triplice natureza das finalidades da
educacdo expressa na legislacdo de forma compartimentada e estanque.

O art. 43 da LDB, abaixo transcrito, trata das finalidades ou dos objetivos da
educacgdo superior. Sdo objetivos que fornecem para os educadores, o horizonte de sua
acdo pedagdgica.

“Art. 43. A educacdo superior tem por finalidade:

4 BRASIL. Lei n29.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educagao nacional. Diario Oficial da
Unio. Brasilia.DF.
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I — estimular a criacdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo;

1l — formar diplomados nas diferentes dreas de conhecimento, aptos para a
inser¢cdo em setores profissionais e para a participacdo no desenvolvimento da
sociedade brasileira, e colaborar na sua formacgdo continua;

IIl — incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difusdo da cultura, e, desse
modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que vive;

1V — promover a divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos
que constituem patriménio da humanidade e comunicar o saber através do ensino, de
publicacoes ou de outras formas de comunicagdo;

V — suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e
possibilitar a correspondente concretizacdo, integrando os conhecimentos que vao
sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do conhecimento de cada
geragdo,

VI — estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em
particular os nacionais e regionais, prestar servicos especializados a comunidade e
estabelecer com esta uma relagdo de reciprocidade; e

VII — promover a extensdo, aberta a participagdo da populacdo, visando a
difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criacdo cultural e da pesquisa
cientifica e tecnoldgica geradas na institui¢do.” >

Considerando, pois, a intencionalidade expressa na legislacdo educacional e
sustentado no principio da autonomia universitdria, o Projeto Institucional de Formacao
e Desenvolvimento do Profissional da Educacdo da UFU confirma os principios gerais
do ensino de graduacio, que foram editados pelo CONGRAD da UFU:

“Art. 7° Os principios que orientam os projetos pedagdgicos sao:

I — contextualizagdo expressa na apresentagdo e discussdo dos conhecimentos

de forma critica e historicamente situada;

S BRASIL. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educagao nacional. Diario
Oficial da Unido. Brasilia.DF.
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II — indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo de modo a
desenvolver atitudes investigativas e instigadoras da participacdo do estudante no
desenvolvimento do conhecimento e da sociedade como um todo;

Il — interdisciplinaridade evidenciada na articulagdo entre as atividades que
compoem a proposta curricular, evitando-se a pulverizacdo e a fragmentacdo de
conteidos;

1V — flexibilidade de organizacdo presente na adogdo de diferentes atividades
académicas como forma de favorecer a dinamicidade do projeto pedagogico e o
atendimento as expectativas e interesses dos alunos;

V — rigoroso trato tedrico-prdtico, histérico e metodologico no processo de
elaboragdo e socializacdo dos conhecimentos;

VI — ética como uma referéncia capaz de imprimir identidade e orientar as
agoes educativas; e

VII — avaliagdo como prdtica de re-significacdes na forma de organizacdo do

trabalho docente e de aperfeicoamento do projeto pedagogico do curso.” 0

Além dos principios gerais transcritos acima, este Projeto Institucional explicita

ainda os seguintes principios para orientacdo dos cursos de formagao de professores:

® Articulagfo teoria-pratica pedagdgica

Esse principio orienta a Instituicdo para a compreensdo de que as especificidades
dos contetidos de cada drea do conhecimento e as especificidades da pratica pedagdgica
formam um conjunto integrado e necessario a formacao do profissional da educacao.
Adotar esse principio significa conceber a articulacio como um eixo fundamental do
processo formativo.

Trata-se de valorizar a teoria e a pratica pedagdgica, interligando-as no decorrer
do curso de formagdo. Os estudos tedricos relativos aos diferentes contetidos

transpdem-se para o ambito pedagdgico, dando realce aquilo que nos espacgos

6 UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA. CONSELHO DE GRADUAGAO. Resolugdo Ne 02/2004, de 29 de abril de 2004.
Dispde sobre a elaboragéo elou reformulagdo de projeto pedagdgico de curso de graduagdo, e da outras providéncias.
Uberlandia, MG, 2004.
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educativos se constituirdo como ferramentas para a intervengdo docente. A experi€ncia
ou a prética pedagdgica, desenvolvida ao longo do processo de formacdo profissional,
deve, nesse sentido, possibilitar ao futuro professor a compreensdo da complexidade dos
processos educativos e deve auxilid-lo na reflexdo sobre alternativas para as questdes
que se apresentarem como problematicas, podendo, inclusive, constituirem-se como
objetos de investigacdo cientifica. “A prdtica é o objeto de investigacdo permanente do
professor, durante sua formagdo e na agdo profissional. »7

Deste modo, a articulagdo entre teoria e praitica pedagdgica, proposta para os
cursos de formacgdo dos profissionais da educacdo na UFU, ndo se refere a uma mera
justaposicdo em uma grade curricular, mas expressa-se pela forma como as atividades
académicas envolvidas, coordenam-se entre si, orientando a dindmica do processo de

formag@o do professor. A adocdo desse principio exige, pois, uma nova forma de

organizagao curricular.

¢ Articulagdo entre Formacdo Inicial e Continuada, Bacharelado e Licenciatura,
Universidade e Escola Bdsica e outras instancias educativas

Este principio nos leva a considerar que tanto a formacdo inicial quanto a
formacdo continuada constituem, juntas, a idéia de um processo, um percurso ou uma
trajetoria de vida pessoal e profissional cuja construcdo € continua e permanente. O
carater de continuidade que une as duas modalidades de formagdo orienta-nos, por
certo, para uma sélida formacdo inicial desenvolvida nos ambitos cientifico, cultural,
social e pedagdgico, mas também chama a nossa atencdo para o desenvolvimento
tedrico-pratico do professor que se encontra em pleno exercicio da profissao.

Outra relacdo importante presente neste principio € aquela que procura
permanente integracdo entre o Bacharelado e a Licenciatura. Assegurar essa articulagio
significa mais do que apresentar uma estrutura curricular que compartilha disciplinas ou
cargas horarias entre as duas modalidades. Significa a implementacdo da idéia de que os
futuros professores, além de elaborarem um entendimento sélido sobre a pratica docente
e sobre a teoria pedagdgica, precisam dominar o campo de conhecimentos das

disciplinas que irdo ministrar, as suas relagdes com outras 4reas do conhecimento

7 FORUM DE PRO-REITORES DE GRADUAGAO DAS UNIVERSIDADES BRASILEIRAS. Resgatando Espagos e Construindo
|déias: ForGrad 1997 a 2004. Uberlandia: EDUFU, 2004.
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humano e precisam ser formados como professores-pesquisadores. Para propiciar a
formacao do professor também como pesquisador € necessario lan¢d-lo no caminho da
investigacdo, da interrogacdo, da invencdo e da descoberta por meio do incentivo a
realizagc@o de trabalhos de iniciacdo cientifica, pela organiza¢do de grupos de pesquisa,
voltados também para andlise de temas pedagdgicos ou educacionais.

A aproximagdo entre a Universidade, a Escola Bdsica e outras instancias
educativas ¢ mais uma preocupacdo que deve estar presente na formacao do profissional
da educagdo. Se reconhecermos a escola e outras instincias educativas como
responsaveis pela formagdo do cidadao e do trabalhador, ndo € possivel desconsiderar
que também essas instancias participam do processo formativo. Assim, esta articulacdo

necessita ser confirmada por meio de planejamentos conjuntos e convénios interpartes.

PERFIL DO PROFISSIONAL A SER FORMADO E OBJETIVOS DA FORMACAOE
DESENVOLVIMENTO DO PROFISSIONAL DA EDUCACAQ

A formacdo dos profissionais da educacdo deve ser planejada e desenvolvida
considerando-se a realidade concreta do campo de atuagdo profissional. Nesse sentido,
entende-se que os professores devem estar preparados para exercer uma pratica
pedagdgica cotidiana, mediada pela teoria e pela constante reflexdo contextualizada e
coletiva. Reafirma-se, nesse Projeto Institucional, a necessidade de desenvolver uma
formag¢do ampla voltada para uma atividade reflexiva e investigativa. Assim, a
Universidade deverd propiciar uma sélida formacdo técnico-cientifica, cultural e
humanistica, preparando o profissional da educacdo para que tenha:

e autonomia intelectual, que o capacite a desenvolver uma visao histérico-social,
necessaria ao exercicio de sua profissdo, como um profissional critico, criativo e
ético, capaz de compreender e intervir na realidade e transformé-la;

e capacidade de desenvolver relagdes solidarias, cooperativas e coletivas;

e possibilidade de produzir, sistematizar e socializar conhecimentos e tecnologias
e capacidade para compreender as necessidades dos grupos sociais e das
comunidades com relagdo a problemas sécio-econdmicos, culturais, politicos e
organizativos, de forma a utilizar racionalmente os recursos disponiveis, além de

preocupar-se em conservar o equilibrio do ambiente;
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e constante desenvolvimento profissional, exercendo uma prética de formacdo

continuada e que possa empreender inovacdes na sua drea de atuagao.

Desse perfil geral decorrem os objetivos que orientam a formagdo do profissional

da educacdo na UFU, levando-o a:

e compreender a cidadania como participagdo social e politica, assim como
exercicio de direitos e deveres de solidariedade, cooperacdo e repudio as
injusticas, respeitando e atuando com a diversidade humana;

e questionar a realidade formulando problemas e tratando de resolvé-los,
utilizando para isso o pensamento 16gico, a criatividade, a intui¢do, a capacidade
de andlise critica, selecionando procedimentos e verificando sua adequacgao;

e compreender de forma ampla e consistente o processo educativo, considerando
as caracteristicas das diferentes realidades e niveis de especialidades em que se
processam;

e articular o ensino, a pesquisa e a extensdo, buscando a producdo do
conhecimento e a solugdo de desafios e de problemas da prética pedagdgica;

e lutar pela valorizagdo do profissional da educagao.

ORGANIZACAO CURRICULAR

O Projeto Institucional de Formagdo e Desenvolvimento do Profissional da
Educacgdo na UFU estd fundamentado na integracdo dos componentes curriculares, que
constituirdo o curriculo dos Cursos de Licenciatura.

Nesta dire¢do, buscar-se-4 proporcionar uma formagao para a docéncia constituida
na e pela sintese dos estudos desenvolvidos ao longo do curso como um todo,
articulando os conhecimentos da drea especifica que se constituem nos conteidos da
atuacdo profissional do professor, a dimensao histérico-social da educagdo, as politicas
publicas, o processo de elaboragdo do conhecimento humano-cientifico e a organizagdo
do trabalho pedagdgico no ambito da escola e da sala de aula. Para tanto, os Projetos

Pedagégicos dos Cursos de Licenciatura da UFU deverdo pautar-se na:
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® interacdo entre a Universidade, as instituicdes de ensino de educagdo bdsica e
outros espacos e instituicdes educativas;

e articulac@o e contextualizacdo das dimensdes pedagdgicas e cientifico-culturais
da formacgao;

¢ interdisciplinaridade;

¢ dominio tedrico-prético na drea de referéncia do curso;

¢ indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao;

¢ flexibilidade curricular;

e autonomia dos Colegiados para elaborar, desenvolver e avaliar o Projeto

Pedagdgico do respectivo Curso de Licenciatura.

Os componentes curriculares dos cursos de formagdo do profissional da educacio
serdo organizados em trés Nucleos de Formacao:
¢ Niicleo de Formacdo Especifica;
¢ Niicleo de Formacdo Pedagégica;
¢ Nicleo de Formagdo Académico-Cientifico-Cultural.

Nucleo de Formacédo Especifica

O Nicleo de Formacdo Especifica serd constituido de conhecimentos da 4rea
cientifica de referéncia de cada curso, permitindo-se, ao profissional em formacgao, o
dominio tedrico-pritico que serd objeto de sua atuacdo na educacio bdsica. Neste
Nicleo encontram-se o0s componentes curriculares por meio dos quais serdo
desenvolvidos os conteddos especificos, articulados, nos casos em que couber, com 0s
conteddos da drea de formacdo pedagdgica.

Serdo integrados, também neste Nucleo, os conhecimentos para a iniciacdo a
pesquisa, com a fundamentacdo cientifica basica da drea a que o curso se vincula.

O Projeto Pedagbgico de cada curso especificard os componentes curriculares
referentes ao Nucleo da Formacgdo Especifica, bem como sua distribui¢do ao longo do

curso.

Niicleo de Formacio Pedagdgica
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A Formagdo Pedagégica deverd ser desenvolvida de forma articulada com a
Formacdo Especifica, objetivando a compreensdo da fungdo social e politica da
educacdo; a andlise de diferentes sistemas tedricos interpretativos da realidade; o
tratamento dos conhecimentos que se constituem em objeto de atuacdo diddtica e a
constru¢do de metodologias inovadoras de ensino.

Assim, o Nicleo da Formagdo Pedagdgica serd constituido pelos conhecimentos
tedrico-préticos da drea de educacdo e de ensino. Este Nucleo permearéd todo o curso,
desde o 1° periodo/ano, e terd o Projeto Integrado de Pratica Educativa (PIPE) como
componente curricular integrador dos estudos desenvolvidos sobre temas pedagdgicos e
sua contextualizacd@o nos diferentes espacos educativos.

O Nucleo de Formacdo Pedagégica corresponderd a, pelo menos, 1/5 (um quinto)
da carga horaria total do curriculo do curso, ao qual devera ser acrescida a carga horaria

prevista em lei, correspondente ao Estagio Supervisionado.

Sao componentes curriculares do Nicleo de Formacdo Pedagdgica:

¢ Disciplinas de Formacgao Pedagdgica;
¢ Projeto Integrado de Pratica Educativa — PIPE;
e [Estigio Supervisionado.
As Disciplinas de Formacdo Pedagdgica visam introduzir o estudante na andlise
sistemdtica de conceitos, temas e questdes educacionais. As Disciplinas de Formagao

Pedagbgica que constituirdo a estrutura curricular sdo:

e Didética Geral, Politica e Gestao da Educacdo e Psicologia da Educagdo, com
carga hordria de, no minimo, 60 horas tedricas cada uma. As duas primeiras
ficardo a cargo da Faculdade de Educacdo e a terceira, a cargo da Faculdade de
Psicologia;

e Metodologia(s) de Ensino na drea especifica do curso, com carga horéria de, no
minimo, 60 horas. Estari(3o) a cargo da(s) Unidade(s) Acad€mica(s) que
oferece(m) o(s) curso(s) de Licenciatura;

e além dessas, haverd a inclusdo de, pelo menos, mais uma disciplina de formacgdo

pedagdgica, a ser definida pelo Colegiado do Curso em seu Projeto Pedagégico.
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O Projeto Integrado de Prética Educativa — PIPE buscard desenvolver ao longo do
curso, atividades tedrico-praticas que articulem as Disciplinas da Formacdo Especifica e
da Formacao Pedagdgica, assumindo, portanto, um caréter coletivo e interdisciplinar.

A Prética Educativa, definida como componente curricular, deve ser tomada como
um conjunto de atividades ligadas a formacgdo profissional e voltadas para a
compreensdo de priticas educacionais distintas e de diferentes aspectos da cultura das
instituigdes de educacio basica. Ela ndo se confunde com a antiga disciplina ‘“Prética de
Ensino”. Dentre as atividades a serem desenvolvidas na execucao do PIPE, inserem-se
aquelas que possibilitem a compreensdo sistemdtica dos processos educacionais, que
ocorrem no espaco escolar ou em outros ambientes educativos, do trabalho docente, das
atividades discentes, da gestdo escolar etc.

O PIPE culminard num Semindrio de Pratica Educativa que podera integrar-se, a
partir da segunda metade do curso, ao Estdgio Supervisionado.

Para o PIPE corresponderd uma carga hordria, cujo somatério compord a quinta
parte da carga horaria total do curso que é destinada ao Nicleo de Formacio
Pedagégica. Para o Semindrio de Pratica Educativa, também corresponderd uma carga
horéria que poder4 ser integrada, seja ao PIPE, seja ao Estdgio Supervisionado.

Os processos de elaboracdo, desenvolvimento e avaliacio do PIPE serdo
coordenados pelo Colegiado de Curso.

O Estdgio Supervisionado serd desenvolvido a partir do 5° periodo/3° ano e

constitui-se em um componente de cardter tedrico-prético, visando:

e criar as condi¢cdes para a vivéncia de situacdes concretas e diversificadas,
relacionadas a profissdo docente;

e construir a compreensdo sobre a identidade profissional do professor e de sua
importincia no processo educativo;

e promover a articulacdo tedrico-pratica;

¢ possibilitar situagdes de ensino a partir das quais seja possivel a experiéncia da
intervencao pedagogica;

e contribuir para a discussdo e atualizagdo dos conhecimentos do curso de

formacao.
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Os Colegiados de Curso, respeitadas as diretrizes definidas neste Projeto
Institucional, e na legislacdo em vigor, definirdo, no Projeto Pedagdgico do curso sob
sua responsabilidade, as diretrizes e normas de funcionamento do Estagio Curricular
Supervisionado, especificando os seguintes aspectos:

e carga hordria total do estagio curricular supervisionado;

e atribuicdes do supervisor/orientador de estagio curricular supervisionado;

e atribui¢des do estagidrio;

¢ freqiiéncia minima exigida no estagio curricular supervisionado;

¢ sistemdtica de avaliagc@o do estdgio curricular supervisionado;

e apresentacdo geral de atividades bdsicas que poderdo ser computadas para o
cumprimento da carga hordria do estdgio curricular supervisionado;

e critérios para redugdo da carga hordria do estdgio curricular supervisionado, nos

casos em que a legislacdo admitir.

Nicleo de Formacdo Académico-Cientifico-Cultural

O Nicleo de Formagdo Académico-Cientifico-Cultural serd constituido pelos
componentes curriculares: Atividades Académicas Complementares e, a critério do
Colegiado do Curso, pelo Trabalho de Conclusao de Curso.

As Atividades Académicas Complementares, definidas na UFU como atividades
de enriquecimento curricular, referem-se aquelas de natureza académica, cultural,
artistica, cientifica ou tecnoldgica que possibilitam a complementa¢do da formagio
profissional do estudante, tanto no ambito do conhecimento de diferentes areas do
saber, como no ambito de sua preparacdo ética, estética e humanistica que serdo
computadas para integralizacdo do curriculo da formacao inicial de professores.

As Atividades Académicas Complementares serdo escolhidas pelo graduando,

levando-se em consideracdo, dentre outras, as seguintes sugestoes:

® participacdo em projetos e/ou atividades especiais de ensino;
® participacdo em projetos e/ou atividades de pesquisa;
e participacdo em projetos e/ou atividades de extensao;

e participacdo em eventos cientifico- culturais, artisticos;
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e participacdo em grupos de estudo de temas especificos, orientados por docente;
e visitas orientadas a centros de exceléncia em 4drea especifica;

e exercicio da atividade de monitoria;

® representacdo estudantil;

e disciplinas facultativas;

e atividades académicas a distancia;

® participacdo em concursos.

Os Colegiados de Curso orientardo os alunos na escolha das atividades que serdo
desenvolvidas para integralizar o Nucleo de Formagdo Académico-Cientifico-Cultural,
assegurando-lhe o minimo previsto em lei.

O Trabalho de Conclusio de Curso € definido como um tipo de atividade
académica, orientada por docente, que desenvolve, de modo sistemdtico, um tema
especifico, ndo necessariamente inédito. O Trabalho de Conclusido de Curso devera ser
registrado por escrito e deverd expressar dominio do assunto abordado, capacidade de
reflexdo critica e rigor técnico-cientifico e artistico. Terd por objetivos estimular a
capacidade investigativa e produtiva do graduando e contribuir para a sua formagio
bésica, profissional, cientifica, artistica e sdciopolitica. Sera desenvolvido considerando-
se a natureza e especificidade da drea de conhecimento do curso, mas poderd também
ser uma atividade integrada ao desenvolvimento do PIPE, constituindo-se, neste caso,
num meio privilegiado de sistematizagdo dos conhecimentos elaborados a partir dos

estudos, reflexdes e praticas propiciadas pela formacao pedagdgica.

ORIENTACOES PARA OS PROCESSOS DE AVALIACAO

Avaliacio do trabalho pedagdgico (processo de ensino-aprendizagem)

A prética avaliativa a ser desenvolvida nos Cursos de Licenciatura da UFU visa
possibilitar a vivéncia da avaliacdo formativa, processual e diagndstica. Isso significa
realizar, de fato, a avaliacdo em todos os momentos em que o professor convive com o

estudante e ndo somente em momentos estanques e determinados.
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Seu objetivo central € perceber os avangos e as fragilidades no aprendizado dos
licenciandos para que o processo de ensino seja redirecionado e reorganizado. Com essa
compreensdo o processo avaliativo fortalece as relagdes interpessoais que se constroem
nos espagos educativos, sem as quais o didlogo ndo se constitui. No didlogo, o processo
de constru¢do do conhecimento ¢ enriquecido, facilitando a superacdo dos limites
técnico-burocraticos que artificializam o ato de conhecer e de atribuir sentido aquilo que
se apresenta como novo. Conseqiientemente, ao ser pensada e praticada dessa maneira,
o processo avaliativo constitui-se como parte integrante do trabalho pedagdgico.

A decis@o por adotar este modo de conceber e praticar o ato de avaliar os
processos de aprender e de ensinar leva, pois, a UFU a orientar os projetos pedagdgicos
dos Cursos de Licenciatura na implementacdo de propostas de avaliagdo do trabalho

pedagdgico em que:

® 0s aspectos qualitativos e técnicos sejam igualmente considerados;

e 0 ato de avaliar seja compreendido como um processo continuo e permanente
com funcfo diagnéstica;

e 0 processo avaliativo esteja aliado ao desenvolvimento pleno do estudante em
suas multiplas dimensdes (humana, cognitiva, artistica, politica, ética etc);

e a tarefa de avaliar leve em consideragdio o processo e as condigdes do
aprendizado dos estudantes;

e a avaliacdo constitua-se num dos componentes do processo de ensinar e de

aprender.

Avaliacdo do Projeto Pedagdgico dos Cursos de Licenciatura

A decisao de avaliar os projetos pedagdgicos dos Cursos de Licenciatura evidencia
uma posi¢do clara de interrogacdo e de abertura para criticas e sugestdes, sempre
orientada pelo objetivo de aperfeicoar a proposta de um curso em seus diferentes
momentos de implementacdo. Esta ¢ uma condi¢do indispensdvel para manter a
qualidade dos cursos e para possibilitar mudancas na realidade dos espacos de formagao
profissional. Para tanto, € necessdario ultrapassar aquilo que é apenas aparente, mantendo

viva a concepg¢do de curso expressa no projeto pedagdgico, construido coletivamente e,
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verdadeiramente, capaz de orientar o caminho tedrico-pratico adotado e as agdes
sociopoliticas e educacionais voltadas para o desenvolvimento dos cursos.

A avaliacdo, além de permitir um balango dos rumos da formagao de profissionais
de educacdo na busca de sua qualidade, constitui-se numa pratica de pensar e repensar
os fundamentos e os principios, os objetivos, a identidade profissional delineada, a
organizagao curricular, as formas de implementacdo e as condicdes de infra-estrutura e
de recursos humanos envolvidos no trabalho pedagdgico.

Este Projeto Institucional de Formacgido e Desenvolvimento do Profissional da
Educacdo, portanto, encaminha os Colegiados dos Cursos de Licenciatura para a
elaborag@o de propostas de avaliacdo de seus préprios projetos pedagdgicos e orienta
para que tais propostas contemplem:

® 0 cardter permanente e sistemadtico do processo avaliativo do Projeto Pedagdgico
do curso numa periodicidade de, no maximo, dois anos;

® 0 envolvimento do conjunto dos docentes, estudantes e técnico-administrativos
que compdem a comunidade do curso, no processo de avaliacdo de seu Projeto
Pedagdgico;

e a andlise da realidade de cada curso expressa pela conducdo metodolégica na
apresentacdo de conteddos, nas diretrizes para o processo de avaliacdo do
aprendizado, na organizagdo curricular adotada, na distribuic¢do de tempos
curriculares, ou seja, a andlise do projeto pedagdgico como um todo;

® aarticulacio entre meios e fins, necessdria a operacionalizacio do projeto;

® as contribuicdes das Unidades Acad€micas que participam, no dmbito de cada
curso, do processo de formacdo dos licenciandos;

® as contribuicdes apresentadas por 6rgdos internos e externos a UFU, que sdo
envolvidos no processo de formagdo inicial e continuada de professores;

e as contribuigdes da pesquisa e da extensao para os Cursos de Licenciatura;

® aarticulacdo com os egressos do curso e com a sociedade em geral;

e as consideracdes das Comissdes de Avaliagdo das Condigdes de Ensino para fins

de reconhecimento ou renovacao de reconhecimento de curso.

COMISSAO PERMANENTE DE FORMACAO DE PROFESSORES
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O Projeto Institucional, além de orientar os rumos e sugerir caminhos de
implementacdo dos projetos pedagdgicos de cada Curso de Licenciatura, preocupa-se
também com as formas de organizacao institucional que os viabilizem.

As agdes voltadas para a implementacdo, avaliacdo e possiveis reformulagdes
deste projeto Institucional serdo conduzidas pela Comissdo Permanente de Formagao de
Professores que, no desenvolvimento de sua tarefa, levard em conta a diversidade de
interesses, as especificidades das dreas cientificas de dominio dos futuros professores,
as reais condi¢Oes da infra-estrutura disponivel e os recursos humanos envolvidos no
processo de formagao.

A Comissdo Permanente de Formacdo de Professores, diretamente ligada a Pré-
Reitoria de Graduacdo, constitui-se numa instdncia institucional articuladora e
promotora do entrosamento das agcdes propostas pelos diferentes cursos de formacao de
professores da UFU.

Tendo em vista o aperfeicoamento dos cursos, a Comissdio Permanente de
Formacdo de Professores cabe o acompanhamento, a avaliagdo e eventuais
encaminhamentos para o desenvolvimento dos projetos pedagdgicos dos cursos de
formacao de professores, a condugdo do processo coletivo de discussdo, de reflexdo e de
reelaboracdo deste Projeto Institucional de Formacdo e Desenvolvimento de
profissionais da Educagio. A Comissdo cabe, ainda, estabelecer permanente
interlocugdo com as demais instdncias que articulam os processos de formagdo
continuada de professores.

Na sua composicao, estardo representados a Pré-Reitoria de Graduacio, todos os
Cursos de Licenciatura da UFU, a Faculdade de Educacdo e o Instituto de Psicologia,
visto que estas Unidades Académicas oferecem disciplinas que integram o Nicleo de
Formacao Pedagoégica dos diferentes curriculos.”.

Art. 2° A construcdo e/ou reformulagdo dos Projetos Pedagégicos dos Cursos de
Licenciatura da Universidade Federal de Uberlandia deverdo observar as disposicdes
estabelecidas nesta Resolucdo e nas demais normas pertinentes e complementares.

Art. 3° Os Colegiados dos Cursos de Licenciatura, observados os prazos previstos
em lei, encaminhardo a elaboracio e/ou reformulacdo do Projeto Pedagdgico de seus
Cursos de Licenciatura, a contar da data de aprovacao desta Resolugao.

Art. 4° Esta Resolugdo entra em vigor nesta data.
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Uberlandia, 30 de margo de 2005.

ARQUIMEDES DIOGENES CILONI

Presidente



