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RESUMO

Neste trabalho analisou-se a adaptacdo curricular para alunos com deficiéncia auditiva nas escolas
comuns de Goiés. A partir da Constituicdo Federal de 1988, iniciou-se, no Brasil, 0 movimento de
democratizacao escolar que ganhou expressividade com a introducgéo da educacdo especial. A incluséo
de criancas com deficiéncia na escola comum provocou debates, tanto em relacdo a defesa quanto a
oposicdo dessa modalidade educacional na escola regular. Levantaram-se varias questdes, por
exemplo: Como ensinar esses alunos? O curriculo, eixo norteador do processo educativo, € 0 mesmo
para todos? Neste trabalho, adotou-se uma analise documental, com base em publicacbes do MEC,
tendo como referencial tedrico Vigotski (1983) e seus estudos acerca da aprendizagem de criancas
com deficiéncia. Contou-se também com a andlise histérica da educacdo de surdos de acordo com
Goldfeld (2002). Entende-se que a diversidade seja uma realidade que a escola procura equacionar no
seu dia a dia. Desse modo, para analisar a escola democratizada, buscou-se na literatura sobre a
inclusdo autores que tratam do tema, tais como: Mantoan (2009); Raws (1981); Moreira, (2010);
Dubet (2008); Esteve (2004). Em um mundo globalizado, ndo ha como negar a forca do que €
decidido nos organismos internacionais, entre os quais 0 Banco Mundial, a UNESCO, a ONU, para a
elaboracdo das politicas publicas educacionais que direcionam as a¢des na escola. A globalizacéo,
com implicagdo no processo educativo, € aqui discutida com respaldo em Sacristan (2007), além dos
autores mencionados. Analisaram-se, neste trabalho, alguns fatores que envolvem essa temaética:
formagdo docente, curriculo prescrito, educagdo bilingue, entre outros conceitos inerentes a
pluralidade que constitui a sociedade, como diferenga e igualdade de oportunidades. Objetivou-se
investigar como a escola articula o curriculo na educagdo dos alunos com surdez em Goiés.
Considerou-se necessario pesquisar o campo do curriculo no Brasil, desde sua origem e
desenvolvimento, para a compreensdo do curriculo da diversidade nos dias atuais. Teve-se como
fundamento as concepcdes de Moreira (1990, 2010) e Sacristan (1998). Para complementar a analise,
realizou-se uma investigacdo em duas escolas inclusivas de Goiania. Buscou-se verificar se 0 que esta
expresso no Projeto Politico Pedagdgico é contemplado nos planejamentos dos professores, conforme
orientam as diretrizes governamentais e a fundamentacgdo tedrica da educacdo inclusiva. Constatou-se
que, do inicio da educacdo inclusiva aos dias de hoje, as propostas curriculares foram radicalmente
mudadas para os alunos, e as dificuldades por que passa o sistema educacional geral afetam também
os alunos com deficiéncia. Nem sempre o que é determinado pela legislacdo é o que acontece na
escola comum inclusiva. A pratica educativa se da de acordo com as condi¢cGes materiais da escola e
seus recursos humanos, o que, no caso da educacdo inclusiva, apresenta lacunas que comprometem a
qualidade da educagdo. Verificou-se que o curriculo prescrito muitas vezes é substituido pelo curriculo
oculto, discutido neste trabalho.

Palavras-chave: Diversidade. Adaptacdo curricular. Surdez. Educagdo Inclusiva. Diferenca.
Igualdade de oportunidade.



ABSTRACT

In this paper, we assessed curricular adaptation for students with hearing impairment in common
schools in the state of Goias. Since the 1988 Federal Constitution, in Brazil began a movement of
school democratization, which gained more expressivity with the introduction of especial education.
The inclusion of impaired children in common school has provoked debates, both regarding advocates
and opponents to this educational modality in regular schools. Several issues arose, such as: How to
teach such students? Must the curriculum, the axis of the educational process, be the same for
everyone? In the study, we made a documental analysis, based on publications of the Ministry of
Education, having as theoretical reference Vigotski (1983) and his studies concerning the learning
process of children with impairment. We also carried out a historical analysis of the education of
children with hearing impairment in accordance with Goldfeld (2002). We understand that diversity is
a reality that school longs for simplify each day. Thus, in order to analyze inclusive school, we looked
for writers addressing this theme in literature, such as: Mantoan (2009); Raws (1981); Moreira,
(2010); Dubet (2008); Esteve (2004). In a globalized world, it is undeniable the power of whatever is
decided by international organizations, namely, the World Bank, UNESCO, UN, for the elaboration of
educational public policies directing school actions. Globalization, with its implications in the
educational process, is addressed here based on Sacristan (2007), besides the aforementioned authors.
Other issues involving this topic were assessed in this paper, such as: teacher’s education, the
prescribed curriculum, bilingual education, as well as concepts inherent to plurality constituting
society, like difference and equal opportunities. Aiming at investigating how school articulates
curriculum in the education of students with hearing impairment in Goias, we considered necessary to
research curriculum in Brazil from its very beginning and development to the understanding of
diversity at the present. In this study, we based on Moreira (1990, 2010) and Sacristan’s assumptions
(1998). In order to complement documental analysis, we investigated two inclusive schools in
Goiania. We verified whether what is expressed in the Pedagogical Political Project is contemplated in
the teachers’ planning, according to governmental guidelines and theoretical foundations of inclusive
education. We found out that since the beginning of inclusive education to the present days, curricular
proposals have drastically been changed for students with hearing impairment and that the obstacles
faced by the common educational systems also affect students with impairment. What is determined
by the legislation is not always what happens in fact in common inclusive schools. Educational
practice occurs under school material conditions and human resources, which concerning inclusive
education, has gaps that hinder the quality of education. We verified that, the prescribed curriculum is
often substituted by the hidden curriculum discussed in this paper.

Key words: Diversity. Curricular Adaptation. Hearing. Impairment. Inclusive Education. Equal
Opportunity.
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INTRODUCAO

O objeto de estudo deste trabalho, a adequacéo curricular para alunos com surdez nas
escolas regulares de Goias, nasceu de inquietacbes de quem, no inicio dos anos 2000,
vivenciou as primeiras experiéncias com a educagéo inclusiva nas salas de aula do ensino
comum, uma situacdo inovadora a cada dia. O inicio da educacdo inclusiva marcou um
momento em que novos conceitos e paradigmas foram introduzidos no sistema escolar 0s
quais nao faziam parte, até entdo, da rotina pedagogica da maioria dos professores do sistema
estadual de ensino do Estado de Goiés.

A nova perspectiva educacional, que se iniciou oficialmente em 1999 com a
implantagdo do “Programa de Educacdo para a Diversidade numa Perspectiva Inclusiva no
Estado de Goias”, impactou o cotidiano das escolas em busca de mudangas no que tange a sua
organizacdo e estrutura escolar. As ddvidas e os questionamentos presentes em nossa
trajetoria docente nos encaminham a novas compreensdes. Nesse sentido, a educagdo
inclusiva dos surdos no sistema de ensino comum trouxe consigo um turbilhdo de desafios a
serem enfrentados e, quem sabe, vencidos. Entre eles, encontra-se a adequacdo curricular.
Buscar compreender esse conceito é buscar uma educacdo melhor para pessoas que foram
deslocadas de um modelo de educagéo para outro.

N&do sem razdo, essa mudanca filos6fica na educacdo exigiu e tem exigido dos
profissionais, sobretudo dos professores, a ampliacdo de conhecimentos para atuar
adequadamente na nova realidade. Os elementos constitutivos do processo educativo tiveram
que ser repensados, € o curriculo como eixo que norteia o trabalho docente ampliou-se para a
diversidade, para os alunos que antes ndo “existiam” nas escolas comuns, no caso especifico,
o aluno “especial”. Sendo assim, vale indagar: deve o curriculo ser alterado, ou ndo, para 0s
alunos com deficiéncia auditiva?

Considerando-se que todo trabalho pedagdgico é orientado pelo curriculo, questiona-
se: como ele é trabalhado na escola comum diante das demandas especificas dos alunos com
deficiéncia auditiva? A pratica docente segue um curriculo, mas, que curriculo é esse? O
curriculo atende a todos na escola inclusiva? Trata-se de questdes a serem discutidas,
levando-se em conta todas as dimensdes que as cercam, por exemplo: qual é a compreenséo
da escola a respeito do conceito de inclusdo educacional e como essa compreensdo se
expressa no Projeto Politico Pedagogico e nos planos de aula dos professores, ou seja, na

maneira como o curriculo é trabalhado na escola inclusiva?
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Como todo novo empreendimento, a inclusdo educacional certamente percorre um
caminho arduo que deve ser conhecido para ser realizado. O caminho a ser trilhado é
orientado pelo curriculo, ferramenta fundamental na educacdo. Nesse sentido, ¢é
imprescindivel sua compreensdo e, mais, a compreensao do curriculo adaptado para alunos
surdos. Neste trabalho, serdo analisadas as concepc¢des teoricas do curriculo; o curriculo
formal, ou seja, o curriculo oficial, que deve ser seguido pelos professores; o curriculo oculto,
presente na rotina escolar; e, especialmente, a concep¢do da adaptacdo curricular para a
educacdo inclusiva.

Esta pesquisa foi motivada por indagacOes e inquietacdes que surgiram durante minha
prética docente junto a alunos com surdez em escola comum em Goiania. Muitas foram as
indagac0es acerca das dificuldades para ensinar-lhes, uma vez que eu, assim como a maioria
dos professores que atuava com esses alunos ndo conheciamos as concepcdes de
aprendizagem deles a partir do ensino em portugués, o que dificultava o trabalho docente.
Entdo, nos indagavamos: como seguir o curriculo com alunos tdo diferentes? Seria necessario
adequar o curriculo?

Adotou-se para a presente pesquisa a metodologia da andlise documental em que
foram analisados os marcos legais, documentos escolares e a historicidade da educacéo das
pessoas surdas. Além disso, contou-se com uma conversa com ambas as coordenadoras das
escolas pesquisadas. Realizaram-se, também, conversas informais com professoras intérpretes
gue se posicionaram com relacdo ao seu trabalho na escola. As conversas informais
constituiram uma estratégia metodoldgica, uma maneira de debater a problematica de forma
espontanea. Desse modo, 0 contexto real da rotina escolar foi revelado conforme apareciam as
duvidas sobre as praticas. As conversas foram gravadas com as devidas permissdes e
transcritas neste trabalho. Esse fato contribuiu bastante na analise dos documentos. Foi uma
ferramenta a mais para compreender o dia a dia da préatica escolar.

A partir da aprovagdo da Constituicdo Federal de 1988, inicia-se um movimento de
democratizagdo escolar e, em resposta as novas demandas educacionais, foi elaborado o
documento ‘“Parametros Curriculares Nacionais” - PCNs (1998) que afirma existirem
dificuldades no sistema de ensino comum quanto & educacdo inclusiva. O documento em
questdo orienta que adequagOes curriculares sejam feitas para atender os alunos com
deficiéncia. Esse documento constituiu a base das politicas publicas que orientaram as
adequacgdes curriculares no sistema educacional inclusivo. Desse modo, considerou-se de

fundamental importancia analisa-lo. As leis que democratizaram o ensino foram também
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examinadas no sentido de verificar as possibilidades para que a escola desenvolva a educacao
inclusiva.

A implantacdo desse novo paradigma de ensino gerou transformacgdes no sistema
educacional e essas mudancas resultaram em constantes tensdes na comunidade escolar,
principalmente entre os docentes. A educacdo de surdos, especificamente na escola comum,
demandou novas posturas, conhecimentos, competéncias.

Diante do atual contexto nacional da educacdo inclusiva, seja nas dimensd@es historica,
filoséfica, social, legal, politica, entre outras, fica evidente a complexidade do tema discutido
neste trabalho. Porém, este estudo podera trazer contribui¢cdes ao trabalho do professor no
sentido de ampliar conhecimentos, discutir concepcbes e conduzir as possibilidades reais de
adequacao do curriculo aos alunos surdos nas escolas regulares de primeira fase do ensino
fundamental de Goiés.

A exposicdo desta pesquisa foi organizada em quatro capitulos. O primeiro traz uma
andlise acerca da globalizacdo na educacdo, apoiada na obra de José Gimeno Sacristan e
outros teoricos. A compreensao da globalizacdo na educacdo € de suma importancia, pois ndo
é possivel mais descontextualiza-la, seja para elaborar os curriculos, seja para desenvolvé-los,
na medida em que a escola recebe toda a influéncia do mundo exterior. Assim, a educagéo
necessita articular essa influéncia com sua finalidade, qual seja, transmitir conhecimentos.

A democratizagdo do ensino certamente ganha e perde no contexto da globalizacéo,
pois, diante de forte tendéncia a uma homogeneizacdo educacional, contraditoriamente, 0s
movimentos sociais em favor das diferencas ganham espaco. Faz-se, pois, importante
compreender as determinacGes da globalizacdo na educacédo, vez que ja ndo podemos escapar
dela. Desse modo, cabe aproveitar as condi¢bes que ela propicia, no sentido de viabilizar uma
educacdo que conduza, principalmente, a diminuicdo das desigualdades sociais.

A escolha de Gimeno Sacristan? como base tedrica deste estudo decorre da intencéo de
trazer um pensamento bem fundamentado, uma referéncia para reflexdo acerca do tema.
Sacristan (2007) trata do conceito globalizagdo como um fenémeno da sociedade do
conhecimento. Ao lado de Sacristan, importantes autores subsidiam esta discussdo -
globalizagdo e o curriculo -, conforme se apresentara adiante. A globalizacdo configura
elemento determinante em todos os segmentos sociais no mundo e, na educacdo, merece de

nos, educadores, uma reflexao capaz de contribuir para uma boa pratica docente.

2 Gimeno é o nome utilizado por José Gimeno Sacristan para referenciar sua obra. Contudo, usaremos
“Sacristan” nesse estudo, por ser mais reconhecido no Brasil.
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Um mundo em rede, complexo, que provoca alteracbes no sistema educacional,
segundo Sacristan, necessita ser repensado. Um ponto destacado por ele séo os significados de
cultura ao se pensar o curriculo: a cultura culta, a cultura étnica e a cultura de massas.
Sacristan questiona o papel e a finalidade da educacdo nesse contexto. O conceito de inclusao
na educacdo globalizada implica revisdo curricular na medida em que se concebem ‘“as
diferencas” nas escolas. Cabe compreender se “os diferentes”, no caso, 0S alunos com surdez,
recebem “a mesma educagdo” ou se o curriculo é adaptado para eles.

Nesse capitulo, procurou-se analisar a diversidade encontrada na literatura da incluséo.
Para esta analise tomou-se por base Mantoan (2001, 2003, 2006, 2009), especialista em
educacédo de pessoas com deficiéncias e uma das primeiras no Brasil a defender o direito de
todos a educacdo. Procurou-se também discutir as ideias dessa autora em relagdo as de outros
tedricos que tratam da questdo, direta ou indiretamente. A autora é integrante da Coordenacéo
do Projeto de Aperfeicoamento de Professores dos Municipios-polo do Programa “Educagio
Inclusiva, direito a diversidade” em Atendimento Educacional Especializado do MEC.
Mantoan tem publicado suas ideias referentes a educacdo inclusiva, discutindo, igualmente,
questdes como diferenca, igualdade de oportunidades, entre outras.

Esta analise conta com obras como as de Raws (1981), que traz em sua Teoria da
justica conceitos que visam a uma sociedade mais justa. Sua teoria tem influenciado politicas
publicas, e os principios que a regem tém sido aceitos para orientar a legislacdo de muitos
paises, inclusive a do Brasil.

Outro autor estudado neste trabalho, o socidlogo francés Dubet (2008), trata da
questdo das oportunidades iguais na escola e suas implicacdes. Dubet (2008) é professor de
sociologia na Universidade de Bordeaux e, em suas pesquisas, questiona a justica na escola
democratica pelo mérito. Para continuar o debate, tomou-se a obra do Professor espanhol José
M. Esteve (2004), catedratico de Teoria da Educacdo, consultor da UNESCO, entre outros.
Esteve trata dos movimentos marcantes da Educacdo pela historia aos quais denomina
“Revolugdes”. Ele identifica em seu trabalho trés revolucdes educacionais e, dessas, interessa
aqui a terceira, justamente por abordar a questdo da democratizacdo da educagéo3.

Nesse capitulo é apresentada também a concepcéo de Vigotski acerca da educagédo das
criancas com deficiéncia. Em pleno século XXI, a questdo da educacdo para essas criangas
ainda causa muita polémica. Esse tema ja era tratado pelo autor desde a década de 1920,

® Autores pos-estruturalistas sdo referéncias nas discussées atuais acerca do curriculo. Portanto serdo usados na
apresentacdo da tematica do curriculo, mas a andlise da presente pesquisa buscara desenvolver uma reflexao
critica, com base na perspectiva historico-cultural de Vigotski.
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contudo, a partir dos anos de 1980, Vigotski se destaca por seus estudos da defectologia®. Ele
pesquisou como ocorre 0 processo educativo das criangas com deficiéncia. Vigotski tornou-se
uma referéncia na modalidade de educacéo inclusiva em nosso pais.

Entende-se aqui que as dificuldades que envolvem o trabalho educacional inclusivo
podem se encontrar na falta da compreensdo tedrico-filoséfica da defectologia. Para este
estudo, tomou-se como referéncia o livro Fundamentos de defectologia - tomo cinco (1997)
que compde o conjunto das obras completas de Vigotski, editadas em seis tomos.

Verificou-se a influéncia de autores como Stern (1871-1938), Adler (1870-1937),
Pavlov (1849-1936), entre outros, na fundamentacdo da teoria desse psicologo russo. Esses
estudiosos defendem o mesmo principio educacional para todas as criancas, com deficiéncias
ou ndo, considerando-se as particularidades da deficiéncia. Vigotski tinha como objeto de
estudo, ndo a deficiéncia das criangas em si, mas as suas reacdes organicas e de personalidade
ante o “defeito”, expressdo cunhada por ele para se referir a deficiéncia. Vigotski se
preocupava bastante com a préatica docente e dirigia seu trabalho aos professores. Ele visava
romper com o modelo de defectologia segregativa, terapéutica, biologica, e propunha uma
educacdo social, positiva e criativa, na qual as criancas pudessem se desenvolver em
sociedade por meio da compensagé&o.

No segundo capitulo, tratou-se inicialmente do conceito de curriculo de uma maneira
analitica compreendendo origem e desenvolvimento do campo, no Brasil. Analisar o curriculo
implica analisar as teorias curriculares que fundamentaram a educacdo no Brasil. O campo do
curriculo, nas ultimas décadas, tem sido bastante estudado evidenciando as implicacdes que
ele tem causado e, antes, os propdsitos, intencdes que subjazem nesse instrumento utilizado
pelas organizagfes educacionais. Essa analise é importante para fundamentar a compreenséo
do curriculo, hoje - o curriculo na diversidade. Buscou-se compreender como o curriculo é
articulado na educacdo inclusiva, especialmente na educacdo de alunos surdos. Autores como
Sacristan (1998), Antbnio Flavio Barbosa Moreira, (2010) Tomaz Tadeu da Silva, (2001)
entre outros, trazem contribui¢cdes importantissimas para a analise do curriculo em nosso pais.

No terceiro capitulo, desenha-se um histérico da educagdo de pessoas surdas.
Considera-se tal conhecimento imprescindivel para a compreensdo do que se chama inclusdo
dos surdos nas escolas comuns, nos dias atuais. Dessa maneira, com base na obra de Goldfeld
(2002), procurou-se resgatar a historia da educacé@o dos sujeitos surdos. Desde a antiguidade,

como se pdde perceber, as pessoas com surdez eram excluidas do convivio social: eram, a

* Defectologia é a expressdo usada por Vigotski para se referir aos estudos das deficiéncias nas criancas.
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principio, sacrificadas em nome de crengas e supersticbes ou escondidas da sociedade. Aos
poucos, passaram a ser vistas com diferentes olhares pelas pessoas ouvintes que iniciaram um
trabalho educacional com elas e, gradativamente, foram ganhando espago: primeiro, nas
escolas especiais e, atualmente, nas escolas comuns. Atualmente as pessoas com surdez
defendem, inclusive, a existéncia de uma “cultura e pedagogia surda”, conceito abordado
nesse capitulo.

Foram analisados ainda os “Marcos Legais” que oficializaram as mudangas de
paradigmas no sistema educacional brasileiro, no sentido de incluir as pessoas com
deficiéncia. Os Féruns, as Conferéncias, os estudos e pesquisas acerca da educacdo dessas
pessoas tiveram como resposta a Legislacdo que veio oficializar a proposta da educacédo
inclusiva no Brasil. As Leis, Decretos, Resolugdes, Diretrizes, Programas, introduziram e
organizaram 0 novo conceito de educacdo: a educacdo para todos. Analisou-se também a
questdo da adaptacdo curricular, fruto das politicas publicas educacionais na inclusao escolar.
Foram discutidas orienta¢fes publicadas pelo Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacéo
Especial do ano de 2000, data do inicio das propostas educacionais inclusivas, até o ano de
2010. Considera-se que o curriculo deve ter sempre, como centro, 0 sujeito a quem ele se
destina e, nesse sentido, buscou-se analisar a relagdo do curriculo adaptado com a pessoa
surda.

Um aspecto também indispensavel no estudo do curriculo foi o da formacéo docente.
E o professor quem, na sala de aula imprimira seu papel de mediador do conhecimento.
Segundo Vigotski, a formacao do professor pode garantir, ou ndo, a qualidade da educacéo
como um todo. Nesse sentido, verificou-se como as politicas publicas educacionais tém
propiciado a formacdo exigida para atender a educacdo de todos. O curriculo na escola é o
eixo central da pratica educativa e se desenvolve mediante a atividade docente. Sendo assim,
tratar do curriculo excetuando-se o trabalho do professor pode conduzir a uma compreensdo
fragmentada do processo educativo, em especial, da educacao das pessoas com surdez.

Ainda no terceiro capitulo foi analisada a nova proposta para a escola comum
inclusiva apresentada pelas politicas publicas para a educagdo de surdos: A Educacdo
Bilingue. Essa proposta chega em 2008 por meio do documento “Politica Nacional de
Educagdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva” e expressa, mais uma vez, as
dificuldades configuradas no sistema de ensino comum quanto a educagdo inclusiva e a
orientacdo para uma mudanca total. O objetivo dessa nova proposta, conforme o documento, é
confrontar e superar a “logica da exclusdo”. O documento também registra que as praticas

pedagdgicas desenvolvidas até entdo eram discriminatérias, segregativas e excludentes.
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Configura-se, pois, uma total mudanca na concepcdo de educacdo inclusiva que busca
transformar a escola “dos diferentes” na escola “das diferengas”. O ponto central dessa
mudanca esta na concepc¢do do que seja exatamente educacdo inclusiva.

Nesse sentido, percebe-se que, até esse momento, o aluno com surdez teve seu
processo de aprendizagem comprometido na escola comum, uma vez que a compreensdo do
que seja educacdo inclusiva deve ser primordial. Em consequéncia dessa nova proposta, 0
curriculo para os alunos com surdez também deve ser articulado de maneira diferente. Essa
nova perspectiva educacional para os alunos surdos baseia-se na concepc¢do de que a pessoa
com surdez tem como sua lingua nativa a Lingua Brasileira de Sinais, a LIBRAS, com direito
de se beneficiar dela na escola comum, juntamente com o ensino da Lingua Portuguesa na
modalidade escrita para que possa, assim, acessar as demais areas do conhecimento.

No quarto e ultimo capitulo foram analisados os dois documentos que direcionam,
atualmente, a educacdo em Goias: o documento “Curriculo Referéncia” que orienta as escolas
quanto ao conte(ido a ser ministrado em cada ano escolar ¢ o “Programa Estadual” ° de
educacdo inclusiva, implantado no Estado no ano de 1999, que orienta as a¢Ges da nova
modalidade de ensino nas escolas comuns das cidades goianas.

Em seguida, analisaram-se, nas escolas selecionadas para a pesquisa, 0s documentos:
Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e os Planos de Aula dos Professores. O objetivo foi
verificar se os PPPs das escolas contemplam as orientacdes legais da educacgéo inclusiva, bem
como se 0 que se expressa neles consta nos planejamentos dos professores que trabalham com
alunos com surdez. Desta pesquisa constou ainda uma conversa informal com ambas as

coordenadoras das escolas e com algumas professoras intérpretes.

® “Programa Estadual” é a expressio utilizada pela Secretaria de Educacdo de Goias para se referir ao “Programa
Estadual de Educagao para a Diversidade numa Perspectiva Inclusiva” implantado em Goias em 1999.



CAPITULO |
A EDUCACAO INCLUSIVA NO CONTEXTO ATUAL

Neste capitulo, foi analisado o conceito globalizacdo em relacdo a educacgéo de acordo
com a obra de José Gimeno Sacristan (2007). Essa compreensdo é de fundamental
importancia, pois ndo se pode mais compreender a educacgéo, hoje, desconectada da realidade
em que vivemos. Isto significa dizer que o contexto atual requer uma leitura de mundo, de
sociedade, de pessoa de forma que possa contribuir no processo educativo de nosso sistema
educacional e repercutir na qualidade da educacdo. No decorrer do estudo poder-se-a
verificar, também, a interlocucdo desse assunto com importantes autores, como: Moreira
(1990; 2010), Silva (2001) Mantoan (2001; 2003; 2006; 2009), entre outros.

Sacristan questiona o papel e a finalidade da educacdo e destaca o conhecimento, a
cultura em seus diferentes significados: culta, étnica e de massas, na escola da diversidade.
Ele analisa o curriculo no mundo globalizado em que a inclusdo educacional é uma realidade.

A diversidade na escola, hoje, é uma realidade e, para uma melhor compreensédo desse
assunto, buscaram-se na producdo literaria argumentos para subsidiar a analise da educacéo
especial no contexto da escola comum inclusiva. Essa andlise, apresentada neste capitulo,
apoiou-se na obra de Mantoan (2001; 2003; 2006; 2009), uma das pioneiras no Brasil a
defender uma escola para todos, sem disting&o.

Contou-se com Raws (1981) que traz em sua Teoria da justi¢ca conceitos que visam a
uma sociedade mais justa. Essa teoria tem influenciado politicas publicas em muitos paises,
inclusive no Brasil. Também contribuiu para este estudo a obra do soci6logo francés Dubet
(2008) que trata da questdo das oportunidades iguais na escola e suas implicagbes. O autor
questiona a justica, pelo mérito, na escola democratica. Para continuar o debate, subsidiou-se
em Esteve (2004) que trata dos movimentos marcantes da Educacdo pela historia, aos quais
denomina “Revolu¢des”. Das trés revolucbes educacionais apresentadas por ele, destaca-se a
terceira que trata da questdo da democratizacdo da educacao.

Ainda no primeiro capitulo, apresenta-se a concep¢do de Vigotski acerca da educacéo
das criangas com deficiéncia. Em pleno século XXI, a educacdo para essas criangas continua
causando muita polémica. O autor pesquisou como ocorre 0 processo educativo das criangas
com deficiéncia. Vigotski se tornou referéncia no Brasil desde os primeiros movimentos para
a educacdo inclusiva.

Acredita-se que as dificuldades que envolvem o trabalho educacional inclusivo podem

se encontrar na falta da compreensdo teorico-filosofica da defectologia. Para este estudo,
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tomou-se como referéncia o livro Fundamentos de defectologia - tomo cinco (1997) que
compde o conjunto das obras completas de Vigotski, editadas em seis tomos. Na
fundamentacdo da teoria desse psicologo russo houve grande influéncia de autores, como:
Stern (1871-1938), Adler (1870-1937), Pavlov (1849-1936), entre outros que defendem o
mesmo principio educacional para todas as criangas, com deficiéncias ou néo, considerando-
se as particularidades da deficiéncia. Vigotski tinha como objeto de estudo ndo a deficiéncia
das criangas em si, mas as reacdes organicas ¢ da personalidade ante o “defeito”; esta
expressao foi cunhada por ele para se referir a deficiéncia. Vigotski se preocupava bastante
com a pratica docente e dirigia seu trabalho aos professores. Ele visava romper com o modelo
de defectologia segregativa, terapéutica, bioldgica, voltada a uma educacéo social, positiva e

criativa, na qual as criancas poderiam se desenvolver em sociedade por meio da compensacéo.

1 A globalizagéo e a educacéao

Uma grande mudanca de paradigmas sociais e filosoficos, surgidos a partir da
modernidade, fez com que a escola se reorganizasse mediante nova compreensdo de homem,
de mundo, de crianca. Enfim, toda uma transformacdo social e econébmica repercutiu no
interior da escola, em sua organizacdo, estrutura e funcionamento. A escola e o curriculo,
desde sempre, foram organizados e estruturados pela classificacdo e categorizagdo dos alunos.
Essa foi uma légica que perdurou por séculos. Hoje, vivenciam-se na escola situacfes e
dindmicas que nos surpreendem e demandam estudos capazes de levar a uma boa pratica
educativa. Muitos conceitos passaram a fazer parte do nosso cotidiano social, econémico,
politico e, ndo diferentemente, educacional. Esses fendmenos tem sido um grande desafio na
escola, pois os resultados que eles causam dependem sobremaneira de como sdo tratados. Dai
a necessidade de compreendé-los. A compreensdo do conceito globalizacdo em relacdo a
educacdo € importante, pois se considera que a democratizacdo do ensino é uma das respostas
as demandas globalizantes e liberais que impactaram as estruturas formatadas até entdo. Desse
modo, compreender sua l6gica na escola pode trazer beneficios ao processo educativo,
especialmente em relacdo ao curriculo que aporta toda a ideologia nessa esfera.

Tomou-se como referéncia a obra de Sacristan (2007), em que ele trata do conceito
globalizagdo relacionando-o a visdo de democracia na educagdo, a nova visao de homem e de
aprendizagem, & finalidade da educagdo no mundo globalizado e ao conteido que se ensina.
Ele identifica e analisa trés tipos de cultura que podem ser concebidas na educacéo: a Culta, a

Etnica e a de Massas.
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A globalizacdo, conforme Sacristan (2007, p. 17), “é o termo da atualidade para
expressar as inter-relagdes econdmicas, politicas, de seguranca, culturais e pessoais entre 0s
individuos, os paises e 0s povos, dos mais proximos aos mais distantes lugares do planeta”.

Esse conceito, segundo o autor é

utilizado para caracterizar a peculiaridade do tempo presente, conhecido
como a segunda modernidade, que comecou a se forjar nas duas ultimas
décadas do século XX. [...] um termo que se entrelaga com outros conceitos
e expressdes profusamente utilizados: neoliberalismo, novas tecnologias da
comunicacdo e mundo da informacdo. Todos eles tratam de explicar
diferentes fendmenos, mesmo que intimamente ligados, ndo se podendo
referir a qualquer um deles sem relaciona-los aos demais, mas nenhum
esgota 0s outros. Na medida em que cada um apresenta temas, problemas e
consequéncias peculiares, podemos estruturar o discurso centrando-o sobre
algum deles. Entrelagados, constituem um sistema intelectual para captar o
sistema-mundo (SACRISTAN, 2007, p. 21; grifo do autor).

Trata-se de um conceito recente que busca justificar as mudancgas que ocorrem nas
diversas sociedades mundiais, isto ¢, uma nova visdo de mundo de que tudo, a0 mesmo tempo
em que esta interligado, se apresenta de forma fragmentada a ponto de dificultar ao sujeito a
compreensdo da totalidade e de fazé-lo se sentir solto, ou até, perdido nessa vastidao global.
De conformidade com Sacristan, os conceitos relacionados a globaliza¢éo sdo causadores “de
impactos importantes sobre as politicas que governam as sociedades’ (2007, p. 21), que
transformaram o sistema produtivo e a organizacdo das atividades de trabalho e mudaram
também [...] as culturas locais, as relagcBes sociais e o0 sentido, além da valorizagdo do
conhecimento” (p. 21).

Nesse sentido, Sacristan atribui mudancas gerais que implicam formas de organizar o
sistema educacional em todos os seus ambitos. Ele ressalta ainda o papel da democracia na
educacdo e elenca fatores importantes como a compreensdao da pessoa, da aprendizagem, a
finalidade da educacdo, o contetdo, enfim. Essa amplitude de sentidos e direcGes para a
educacdo no mundo globalizado demonstra o quanto é complexo o assunto. Para Sacristan
(2007) a globalizagdo é um fendbmeno que se acelerou pelo contexto em que se desenvolve a,
assim denominada, sociedade do conhecimento ou da informacéo.

De acordo com Sacristan (2007), o fendmeno referido traz algumas dificuldades para
sua compreensao no campo intelectual. Entre elas estdo as consequéncias desiguais em que
alguns sdo beneficiados e outros sofrem com isto. Outra dificuldade para analisar a
globalizacdo seria, segundo ele, algo mais complexo do que os mercados e passaria por duas

I6gicas de compreensdo: uma que a concebe como um processo “dirigido por um poder
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dominante identificavel” (p. 23) referente & economia, a0 mercado e as politicas econdmicas
capitalistas. Outra que envolve as alteracdes culturais, sociais e das pessoas. Essas ldgicas,
como alega Sacristan, se contrapdem: uma mais materialista, marxista e outra mais cultural,
weberiana, ou seja, a logica que fixa seu foco em meios voltados ao desenvolvimento do
capitalismo ndo é a mesma que expressa a valorizacao cultural. E, finalmente, a dificuldade de
se estabelecerem as marcas fronteiricas. Ou ainda, a partir de quais critérios se deixa
globalizar ou mesmo romper fronteiras voluntariamente. Indaga-se, pois, que interesses
movem as pessoas para se converterem a uma referéncia globalizadora?

Diante do exposto por Sacristdn (1997), pode-se verificar a amplitude que cerca a
compreensdo do conceito globalizacdo. Contudo, é de grande importancia compreender sua
I6gica no propodsito de se conhecer o mundo em que se vive. Conforme o autor, para a
educacdo, esta dificuldade de estabelecer fronteiras é determinante, uma vez que é, a partir
dessa escolha, que o curriculo é definido. Para Sacristdn, os contetdos culturais sdo uma
incognita que dependerdo de quem 0s ministra, ou seja, de acordo com a visdo dos

educadores. Ele ressalta que,

A educagdo pode ser um instrumento para dar consciéncia desta realidade e
ajudar a esmiuca-la. Este seria 0 novo horizonte para 0 moderno principio de
‘educar para a vida’ que requer agora uma alfabetizagao cultural mais
exigente com um olhar muito mais amplo (SACRISTAN, 2007, p. 25).

Verifica-se, ai, uma grande responsabilidade do educador no processo educativo em
gue sua acdo esteja voltada também a uma formacdo cultural que amplie a visdo dos
educandos. Além das dificuldades identificadas por Sacristdn para a compreensdo do
fendmeno globalizacdo, destaca-se que, no mundo globalizado, existem as sociedades que
compdem a sociedade.

Segundo Sacristan (2007), este € um mundo em rede, em que cada nd ndo perde sua

caracteristica. Ele explica o que € a rede e como a educacédo deve proceder:

A rede é um tecido de fios interdependentes em que as conexfes tém
aspectos muito diversos e em que operam forcas que atuam em dire¢des nem
sempre — e necessariamente — coincidentes. A educa¢do em um mundo
globalizado tem que superar as obviedades e a clareza aparente dos
fendmenos, abordar os temas e problemas de forma interdisciplinar e
abandonar a tendéncia a especializacdo (SACRISTAN, 2007, p. 26).
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Compreende-se que o autor elucida a necessidade de se ter uma visdo ampla do
mundo, de interligar os conhecimentos, cultivar a ‘inteligéncia geral’ (citando Morin 2001)
adequada para a nova forma de ‘educar para a vida’.

Sacristan ainda declara que “O que ¢ complexo e contraditorio somente pode ser
compreendido sob o paradigma da complexidade” (p. 26; grifo do autor). Ele utiliza a
expressdo “complexidade”, cunhada pelo socidlogo e fil6sofo francés Edgar Morin, para uma
nova perspectiva educacional que busca nova maneira de conhecer. Essa concepg¢do coloca
em xeque as certezas do racionalismo e abre espaco para problematizacbes e para as
subjetividades humanas. Este € um conhecimento dindmico no contexto dindmico e complexo
das sociedades atuais, pautada na transdisciplinaridade, na religacdo dos saberes, em oposigéo
a educacdo apoiada nas disciplinas isoladas e nas especializa¢cdes, 0 que, segundo o autor
francés, fragmenta e enfraquece o conhecimento geral. Ressalta-se aqui que a concepg¢édo de
Morin, apesar de distinta da adotada neste trabalho, possui relevancia na discussdo do
curriculo contemporaneo.

Para Sacristan (2007), a representacdo do mundo globalizado se configura como um
ideal, uma ideologia, pelas caracteristicas de cosmovisdo da realidade, visto que se baseia
numa percepgdo deformada e também numa certa visdo moral da realidade, cabendo livre
interpretacdo quanto a sua existéncia. Esse entendimento, de acordo com Sacristan, pode ser
positivo ou ndo, dependendo dos interesses. Ele ressalta que esta é uma avaliacdo dificil de
fazer pela ambivaléncia de suas consequéncias. Nessa perspectiva, encontraram-se
possibilidades de entender a globalizacdo como boa ou ruim, dependendo do interesse ou
necessidade de determinado grupo ou pessoa.

Sacristan (2007) argumenta que o neoliberalismo, a sociedade da informacdo, as novas
tecnologias e a dinamica de globalizacdo provocam transformacdes nas sociedades modernas,
uma vez que alteram suas configuragdes com consequéncias educacionais que ele assim
destaca: o Estado, em que a responsabilidade e o poder politico sdo reduzidos ou suprimidos
em favor do mercado; a sociedade, individualista, marcada pelas desigualdades, segregacdes e
exclusbes; a cultura, vitima da abundancia de informacdo que diminui o valor do
conhecimento e das tradi¢Ges; enfim, o trabalho que, nas sociedades modernas, tornou-se mais
intelectual, o que fragiliza a grande massa de trabalhadores ndo qualificados e abre espaco
para a informalidade, além de gerar a instabilidade pessoal e familiar. Esse conjunto de
fatores faz também com que a pessoa se posicione de forma individualista e procure se
beneficiar da aparente liberdade para ser autbnoma refugiando-se no consumismo com risco

de perder sua identidade em meio as massas.



22

Eis aqui um cenario caltico apresentado por Sacristdn. Esse contexto social e
econémico, no interior da escola democratizada, configura-se um grande desafio em que
atribuicbes e exigéncias sdo cada vez mais frequentes, comprometendo objetivos e
finalidades. Atender as necessidades de uma sociedade marcada pela desigualdade social,
como afirma Sacristan, certamente implica transformag6es que envolvem o todo da escola.

As consequéncias do processo de globalizagdo sdo variadas e contraditérias. O autor
(2007, p. 30) aponta, como um dos grandes efeitos da globalizacdo sobre a educacdo, a
orientacdo ideologica e neoliberal que, a partir dos anos de 1980, projetaram o economicismo,
sustentando 0 novo entendimento acerca do que seja qualidade da educacéo. Essa perspectiva
desvalorizou o sistema educacional, enfatizou a iniciativa privada e favoreceu o deslocamento
do sistema escolar para o de trabalho, aumentando as desigualdades sociais. E interessante a
analise de Sacristan (2007) acerca da responsabilidade atribuida a escola, visto que o seu
papel deve ser o de formar para atender a produtividade e a competitividade existentes no
mercado globalizado marcado por mudancgas rapidas. Tais mudancas de demandas atuam de
forma intensa e imediata no sistema educacional que acaba por ficar sem referéncias claras.
Ele considera essa situagao um desafio a educagdo, uma vez que a escola “[...] deve preparar
ndo se sabe muito bem para que, ao se desconhecer que saberes e capacidades serdo rentaveis
no futuro das pessoas e ‘investir’ neles” (SACRISTAN, 2007, p. 31). Evidencia-se, entdo, a
fragilidade do sistema educacional tanto com relacdo ao contetdo quanto a forma de
desenvolver o projeto educativo, sobretudo no que diz respeito ao curriculo.

Na visdo do citado autor, duas exigéncias tém implicacdes diretas no curriculo e na
formagéo de professores: a de entender o conceito de cultura, de forma ampliada, para que
todos se sintam incluidos na escola no mundo globalizado, e as alteracfes das formas basicas
de transmissdo de saberes em relacdo a outros canais de distribuicdo desses saberes. Sacristan
afirma que os professores devem se informar sempre e se manterem atualizados, pois nédo
serdo substituidos pelas novas tecnologias, antes, serdo os mediadores que orientam e
estabelecem critérios num contexto de intensa informagé&o.

Como entender o conceito de cultura ampliado? Na 6ética de Sacristan (2007, p. 32), a
cultura é alterada por quem dela se apropria e, no mundo globalizado, ela vai se submetendo a
processos de globalizacdo que ja existiam antes mesmo que o préprio termo fosse cunhado
nas relagdes econdmicas e mercantis. Seria uma “[...] ruptura das referéncias locais [...]
conhecer o que fazem os outros” (SACRISTAN, 2007, p. 32). Uma boa referéncia para

exemplificar a expansdo cultural, segundo Sacristan, é a musica. O autor argumenta que 0
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processo de globalizacdo acelera a dinamica das alteragdes culturais e pode ocorrer a ado¢ao
ou até a imposicao de elementos culturais ou a confrontacao entre diferentes culturas.

Dada a orientacdo de Sacristan (2007), “N&o apenas o mundo € multicultural - diverso
-, mas também cada cultura e individuo” (p. 32). Ele considera que o termo cultura é ambiguo
e necessita de uma distin¢do para melhor compreendé-lo. Entéo, apresenta trés significados de
cultura: o primeiro a situa no &mbito do sentido classico, como a cultura culta; o segundo
aponta o sentido étnico de cultura, tendo como pressuposto o0 conceito de origem alema,
desenvolvido por Kant, que passou a considerar a regionalizacdo das culturas; e, por Gltimo, o
sentido de cultura como produto de manifestacdo das massas, com a facilidade da difuséo de
contetidos correspondentes a outras culturas.

No primeiro sentido apresentado, a cultura culta seria como um “legado da memoria
historica” pela tradigdo escrita, o que se guarda nos museus como patriménio cultural. Uma
tradicdo manifestada em varios campos do saber seria um modelo de homem ‘“com boa
maneira de ser [...] desde a Grécia e Roma classicas se concedia o poder de cultivar o ser
humano (paideia)” (p. 32); logo depois, essa cultura culta se expressaria no renascentismo e,

posteriormente, no iluminismo. Sacristan assim se expressa acerca da cultura culta:

Os componentes desta cultura culta tém sua origem em um territério e
procedem de determinados autores, mesmo que nem sempre identificados,
mas se entende que todas as contribuicGes passaram a constituir um legado
andnimo avaliado globalmente como positivo e digno de ser conservado e
melhorado. E uma cultura que tende a perder a caracteristica de territdrio e
localizacdo, do ponto de vista geogréafico e social [...] (SACRISTAN, 2007,
p. 33).

Nesse sentido, entende-se que a cultura culta é apropriada por outras culturas como se
ndo tivesse um enderego fixo nem um autor conhecido, constituindo uma cultura global.

Em seguida, Sacristan expde o conceito de multiculturalismo como um tipo de cultura.
Para ele, sob essa perspectiva, consideram-se as varias tradicOes expressadas nas artes,
literatura, masica, ciéncias, etc., que ndo seguem uma regra Unica, mas multipla. Seria uma
espéecie de globalizagdo das culturas cultas sem, contudo, “perder todas as singularidades
locais. E assim que a cultura se tornou heterogénea” (p. 33). O autor argumenta que S&0
caracteristicas do multiculturalismo: a busca de contribui¢des no “outro” que se mistura,
copia, sem perder suas particularidades. Sacristan destaca que € uma dificil tarefa apropriar-se
desse conceito na medida em que ele possui a marca da tendéncia universalizadora e que,

“utilizada pela educacdo, pretende dotar o ser humano de uma nova natureza” (p. 33). Essa
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natureza se refere a aquisicdo de um “amplo capital cultural” pelo processo da globalizagao
das culturas cultas.

O capital cultural ampliado, no entendimento de Sacristdn, nem sempre esta
disponivel, ou seja, ele nem sempre estard ao alcance das pessoas pelas dificuldades de sua
divulgacdo, seja na musica, na arquitetura, literatura, ou qualquer outro campo do saber. O
autor considera que “[...] de pouco serve o capital se fica imobilizado” (SACRISTAN, 2007,
p. 34). O que dificulta 0 acesso a esse capital, explica Sacristan passa pelas diferencas
culturais, pelas desigualdades sociais, e a sociedade da informacéo se torna uma realidade
para alguns, uma possibilidade para outros, e para os demais serve como fonte de dominagéo
e desigualdade.

O segundo sentido de cultura, o sentido étnico, €, na visdo de Sacristan, originario em
Kant e se difundiu no século XIX. Ele traz a referéncia territorial e a demarcacéo social. E o
modo de ser de um povo ou comunidade, com suas tradigdes e experiéncias identificaveis de
fora e comuns internamente, unindo e identificando os individuos entre si como da mesma
cultura. Sacristan afirma que essa acepgo € a que deu origem a expressao “culturas nacionais,
[...] como ‘cultura alemd’, ‘cultura basca’, ‘cultura guarani’, ‘cultura rural’, ‘cultura crista’,
etc.” O autor identifica, nesse caso, a ampliacdo do sentido de cultura em que se incluem “[...]
tracos e aspectos muito diferentes [...], pois tudo o que ndo €é pura natureza no ser humano €
cultura” (p. 34). Ele diz que em torno dessa cultura se constitui uma comunidade social com
formas de pertencimento e vinculos com os demais. Desse modo, “[...] delimitam-Se 0S
outros, vistos como diferentes” (SACRISTAN, 2007, p. 34). Esse tedrico mostra a
importancia da cultura na construgdo da subjetividade humana e argumenta: “Gragas a ¢la, se
relacionam e se comunicam, constituem comunidades, por meio dela dao sentido a tudo o que
acontece e sucede com eles. Vivemos de acordo com uma cultura: com a que tornamos nossa”
(SACRISTAN, 2007, p. 35).

Sacristan ressalta que a globalizacdo, nesse segundo sentido de cultura, evidencia o
étnico, que passa por contradicdes e € avaliado de forma muito desigual. Ele destaca trés
cenarios em que a globalizagdo da cultura propiciou progressos. O primeiro cenario, o das
comunicagOes a distancia, se da pela circulagdo dos elementos culturais. Cada grupo recebe e
assimila as influéncias sem perder suas especificidades. Esse cenario se iniciou com o advento
dos correios, passou pelo desenvolvimento do telégrafo e do telefone e, hoje, manifesta as
novas tecnologias da comunicac¢do. Essas formas de “misturar as culturas”, sem que elas
percam sua identidade, delimitam os diferentes e aproximam as diferencas. Para Sacristan, séo

processos naturais e espontaneos que podem ser positivos e até desejaveis.
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O segundo cenario ¢ o dos “deslocamentos dos individuos” em que, pela evolugdo dos
meios de transportes facilitados, propicia-se a circulagdo das culturas pelos mais variados
motivos, entre 0s quais 0s comerciais, de lazer, os artisticos e os religiosos. Essa seria a base,
diz Sacristan, para se “desenvolver um cosmopolitismo”, em que a globalizacdo favoreceria
alguns setores sociais. Contudo, ressalta que a maioria das pessoas ndo pode exercer esse
“cosmopolitismo”, vez que ndo se sentem “cidaddos do mundo globalizado”, mesmo sendo
afetadas por ele.

No terceiro cenario, Sacristan apresenta a questdo do multiculturalismo. Ele explica
que, a partir da revolucdo industrial, houve migrac6es do campo para as cidades, iniciadas
pelos motivos econdmicos em que as pessoas tiveram que assimilar outros tragos culturais e,
nesse contexto, conservavam ainda sua cultura, pois ndo ultrapassavam suas fronteiras
territoriais. Hoje, o fator econdbmico provoca migracdes em que as fronteiras territoriais séo
ultrapassadas, distanciando as pessoas de suas culturas. Sacristan destaca que, tanto pelo
modo voluntario quanto pelo forcado, se evidencia a existéncia do multiculturalismo. N&o
apenas pelo saber da existéncia de outras culturas, mas por vivencia-las.

Como argumenta Sacristan, a globalizacdo cultural traz consequéncias ambivalentes
com relagdo a educagdo. Pode tanto significar enriquecimento cultural escolar a partir da
ampliacdo do conhecimento do outro, quanto na medida que um carater massivo ou imposto
possa “[...] provocar alteragdes da identidade das pessoas, inseguranga € submissao, o que se
traduz em uma globalizacdo moralmente negativa que costuma ser agravada para guem a
sofre o0 rechaco das sociedades receptoras” (p. 37). Tem-se em Sacristdn que a perda da
variedade cultural é comumente vista como negativa e atribuida a globalizacéo, contudo, ele
destaca que ha casos em que as proprias pessoas decidem adotar outra cultura. O autor
argumenta que o multiculturalismo traz para a educacdo uma questdo desafiadora; tratar dessa
problemética ¢ “[...] um desafio a abordar em carater de urgéncia” (p. 37).

E, finalmente, o terceiro sentido de cultura para Sacristan é o de massas. Esse sentido
remete aos elementos expressivos que se popularizam e pode ser apreendido na literatura,
cinema, artesanato, etc. A midia faz, assim, o trabalho de criar e disseminar uma cultura em
gue contetdos de varias culturas se misturam.

Sacristan esclarece que esses trés sentidos de cultura “[...] ndo sdo categorias
totalmente autdonomas e independentes entre si, pois seus contetidos e significados se cruzam”
(p. 37). Para ele, os elementos da cultura classica podem ser incorporados as crencas

religiosas de um povo e, dessa forma, passam a ser populares. Ou seja, elementos da cultura
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classica podem se confundir com elementos de culturas populares ou étnicas. Ele explica que
“[...] ha relagdes entre os diferentes significados de cultura” (p. 38).

Gimeno Sacristan apresenta alternativas para a educacdo frente a globalizacdo. Ele
argumenta que se for considerado que a educagdo deve continuar como modeladora de
pessoas e sociedade, ndo levando totalmente em conta as demandas do momento, entdo, o que
se deve fazer ¢ se comprometer com “[...] um projeto democraticamente elaborado, que sirva
a um modelo flexivel de individuo e de sociedade” (SACRISTAN, 2007, p. 38). Caso seja
adotada a concepcdo do multiculturalismo, a educacdo deve pensar que tipo de cidaddo devera
ser formado, para que sociedade e para qual mercado de trabalho. Sacristan expde que, nesse
caso, deve-se pensar a globalizacdo a servico da sociedade e reconhece que essa tarefa é

dificil de ser realizada na medida em que o sistema escolar esta subordinado a ela, mas

E necessario resgatar a ideia de que os sistemas de educacio devem estar a
servico de um tipo de sociedade aceitavel; principio implodido com a
decadéncia dos sistemas publicos. Se ndo ha um projeto geral, mal se pode
dar uma resposta coerente a nova situagdo. A globalizagdo, configurando
realidades mais complexas e novas fontes de desigualdade, necessita de mais
intervengdo para ‘domestica-la’ em beneficio de todos, ndo se abster como
se fosse um processo desencadeado por extraterrestres (SACRISTAN, 2007,
p. 38).

Nesse sentido, a globalizacdo na educacdo deve ser considerada em sua caracteristica
multicultural e suas implicacdes dependem de como ¢ articulada. A educacdo entdo precisa
intervir nesse processo para atender a sociedade como um todo. O autor ressalta que 0s
diferentes significados de cultura sdo determinantes na educagdo. Ele argumenta que é
necessario revisa-los em relacdo a globalizacdo no sentido de, como ele mesmo expressa,
“domestica-la em beneficio de todos”. Nesse caso, apresenta sugestoes.

De acordo com Sacristan, no significado de cultura culta a educacdo no mundo
globalizado deve proporcionar as ferramentas de acesso a informagdo disponivel, ou seja,
linguas, tecnologias, uma educacdo geral profunda para promog¢do da ‘inteligéncia geral’
necessaria em um mundo complexo. Imprescindivel se faz também a constante atualizacdo do
conhecimento de forma interdisciplinar. Num sentido étnico de cultura, a educacdo deve
“Considerar a diversidade entre as sociedades modernas e a pluralidade em cada uma delas”.
Aberta a outras culturas, com respeito e tolerancia as formas de pensar dos “outros”, “[...]
refazer o curriculo evitando as deformacfes a respeito do que cremos ser e de quem
procedemos”. Ha ainda que se reconhecer as diferencas culturais pela perspectiva da

cidadania democratica, aproveitar a “extraterritorialidade” da cultura para nos aproximar dos
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outros. Sacristan salienta a importancia de se respeitar a singularidade do individuo “[...]
como ponto de partida para respeitar, tolerar e conviver com grupos de individuos que tém
caracteristicas culturais semelhantes” (p. 39). Por fim, sob o sentido de cultura de massas, ele
sugere uma educacdo que considere esse sentido “[...] a fonte de novos referenciais para as
culturas dos escolares”. Desse modo, “[...] preencher com conteldos mais substanciais a
cultura convertida em objetos dos héabitos de consumo. [...] Potencializar o sujeito para que
valorize e saiba decidir em meio a apelos a modos de vida faceis e supérfluos” (p. 40).

Fica claro que analisar o curriculo envolve examinar o contexto atual do pais. O
curriculo é dindmico e social, como afirma Sacristan, e espelha, sobretudo, as intencGes
politicas e econbmicas do governo. A globalizacdo afeta o curriculo e deve ser aproveitada no

sentido de beneficiar a todos na sociedade, sob qualquer sentido de cultura que se adote.

2 A diversidade na literatura sobre a inclusédo

A quantidade de producdo literaria sobre a educagdo inclusiva tem aumentado
consideravelmente sendo de grande valia para os que buscam uma reflexdo mais
fundamentada sobre o tema. A escola tem passado por muitas transformac6es desde que a
filosofia educacional da inclusdo foi introduzida na realidade escolar. Esse movimento de
incluir os que foram mantidos longe do sistema de ensino regular se iniciou nos primeiros
anos da década de 1990 e se mostra dificil de ser conduzido. Essa dificuldade € percebida
exatamente no nimero de publicacBes a respeito do assunto, entre artigos e livros, os quais
apresentam questionamentos, argumentos, posicionamentos, por exemplo, obras de Mantoan,
2001, 2003, 2006, 2009; Quadros, 2005; Skliar, 1997; Goldfeld, 1997; Guarinelo, 2007;
Perlin e Strobel, 2006; entre outros. Isto revela que, embora haja uma literatura voltada a
inclusdo, ainda ha grande dificuldade do sistema e seus atores na conducdo do processo de
inclusdo educacional nas escolas comuns.

A literatura acerca da inclusdo escolar envolve muitos conceitos, como: diferenca,
justica, igualdade, desigualdade, oportunidades, educacdo inclusiva, educacdo especial.
Exatamente pela complexidade que apresenta, faz-se necessaria essa dindmica que envolve
publicacOes, congressos e seminarios para que esses conceitos sejam debatidos,
compreendidos e possam contribuir para que a pratica escolar se realize de maneira mais
consciente a respeito da diversidade que, cada vez mais, se consolida na escola. A diversidade
perpassa por esses conceitos 0s quais nao fizeram parte do nosso contexto escolar até o inicio

da decada de 90. Historicamente, as escolas foram formatadas para classificar os alunos e ndo
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enfrentava os desafios da diversidade, embora eles sempre existissem. Contudo, era bem mais
confortavel agrupar os alunos por suas caracteristicas iguais do que lidar com as diferencgas:
classe dos fortes, classe dos fracos, classe dos deficientes, e isso quando havia esta Ultima.
Cabe, pois, indagar: A educacdo inclusiva tem propiciado a inclusdo de maneira justa?
Conforme consta na Constituicdo brasileira de 1988, a igualdade de condicOes para o acesso e
permanéncia com qualidade do ensino na escola, ou seja, uma educagdo democratizada
configura grande desafio a ser articulado nas politicas publicas educacionais em que pesem
todas as particularidades encontradas na diversidade social brasileira.

Em 1990, o Brasil participou da Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos, em
Jomtien, na Tailandia. Na Declara¢ao de Jontien, os paises lembraram que “[...] a educagdo ¢
um direito fundamental de todos, mulheres, homens, de todas as idades, no mundo inteiro”
(EDUCACAO INCLUSIVA, 2004, p. 15). A Conferéncia de Jontien recebeu no Brasil
criticas como faz, por exemplo, Libaneo (2012) que considera as politicas educacionais
advindas dessa Confréncia expressdo de uma educacdo voltada ao desenvolvimento do
individuo, de forma a capacita-lo para seu ingresso no mundo do trabalho e do consumo. Para
esse autor, o objetivo assistencialista dessa educacdo prejudica ainda mais 0 processo
educativo dos alunos e desvaloriza o ensino. Pontua que o aumento do nivel de escolaridade,
propiciado com a democratizacdo escolar, ndo corresponde a uma justica social pela falta de
condi¢des materiais no sistema educacional que atenda a todos, agravando as desigualdades
existentes. Percebe-se ai a forca dos organismos internacionais que repercutem nas politicas
publicas do sistema educacional brasileiro. Em consequéncia da Conferéncia de Jomtien, o
Brasil assumiu perante a comunidade internacional o compromisso de erradicar o
analfabetismo e universalizar o ensino fundamental no pais, bem como nortear a construgéo
da incluséo educacional.

As politicas publicas educacionais tém direcionado a questdo da diversidade nas
escolas apoiadas na concepcdo da educacgdo inclusiva e, segundo a Politica Nacional de
Educacéo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva,

A educacdo inclusiva constitui um paradigma educacional fundamentado na
concepcdo de direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenca como
valores indissocidveis, e que avanca em relacdo a ideia de equidade formal
ao contextualizar as circunstancias histéricas da producao da exclusdo dentro
e fora da escola (BRASIL, 2010, p. 9).

As politicas educacionais com relacdo a diversidade na perspectiva da inclusdo se

apoiam nos direitos humanos e na equidade formal. Tem-se a intencdo, neste trabalho, de
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compreender esse novo quadro da educacdo brasileira que se pauta pela igualdade de
oportunidades e acolhe as diversidades. Para tanto, procurou-se analisar a producéo literaria
que trata dessa questdo, por considerar que nela sejam encontrados fundamentos para tal
compreensdo. A educacdo especial, de acordo com a politica inclusiva, integra a proposta
pedagogica da escola comum e oferece o atendimento educacional especializado aos alunos
com deficiéncia. Percebe-se que a escola democratizada abriu espago para questionamentos
acerca, principalmente, da qualidade da educacédo e, em especial, a educacdo de alunos com
deficiéncia auditiva.

O proposito aqui é tomar como referéncia a obra de Mantoan (2001, 2003, 2006,
2009), uma das primeiras autoras no Brasil a defender o direito de todos a educacéo, para
posterior analise de suas ideias em relacdo as de outros autores que tratam da questdo, direta
ou indiretamente. Mantoan € integrante da Coordenacdo do Projeto de Aperfeicoamento de
Professores dos Municipios-polo do Programa “Educagdo Inclusiva; direito a diversidade” em
Atendimento Educacional Especializado do MEC. Ela (2009) tem publicado suas ideias
acerca da educacdo inclusiva tratando de questbes como diferenca, igualdade de
oportunidades, entre outras. Pretende-se, com esse didlogo, uma andlise acerca da diversidade
nas escolas a partir da producdo literaria sobre a inclusdo educacional.

A autora utiliza algumas teorias para discutir a diversidade no Brasil. Ela inicia com a
analise de Raws (1981) que traz, em sua Teoria da justica, conceitos que visam a uma
sociedade mais justa. A teoria de Raws, pautada na distribuicdo equitativa da justica, tém
fundamentado as politicas publicas em geral, e 0s principios que a regem sdo seguidos,
determinando a legislagéo.

Outro autor pesquisado, Dubet (2008), trata da questdo das oportunidades iguais na
escola e suas implicagbes. Dubet (2008) é professor de sociologia na Universidade de
Bordeaux e, em suas pesquisas, guestiona a justica na escola democratica pelo mérito. Para
continuar este debate, subsidiou-se na obra de Esteve (2004) que trata dos movimentos
marcantes da Educacdo pela historia, aos quais denomina “Revolu¢des”. Ele identifica trés
revolugdes educacionais, das quais interessa, neste trabalho, a terceira, justamente por abordar
a questdo da democratizacdo da educagéo.

O conceito diversidade remete a ideia do que é plural, do que esta misturado. A
inclusdo é o conceito chave no contexto da diversidade, e nesse sentido, cabe analisa-lo,
considerando o contexto. O verbo incluir, segundo o dicionario significa: “Compreender,
Abranger, Conter em si, Inserir, Introduzir” (AURELIO, 2000, p. 380). Ao pensar a inclusio
sob um olhar filos6fico, educacional, o verbo incluir pode ter ampliado sua significagdo. E o
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caso de se pensar o sentido da palavra em meio a diversidade e as contradi¢fes que ela gera
sendo entendida em seu significado literal apenas. O “estar na escola”, todos juntos, requer
algumas mudancas de paradigmas para que a educacdo inclusiva se efetive em toda sua
dimensdo. Neste estudo, algumas consideracBes poderdo servir de suporte a essa discussdo. A
“diferenca” ¢ o ponto central da questdo, isto €, no entendimento de como as diferencas sdo
compreendidas e tratadas na escola democrética é que reside a problemaética deste estudo.

De acordo com Mantoan (2009), é na sala de aula que se pode medir o efeito das crises
educacionais, é onde as mudancas se realizam para 0 sucesso ou para o fracasso. Ela
argumenta que nossas escolas sdo exclusivas porque partem de um ensino “elitista,
meritocratico e homogeneizador” (MANTOAN, 2009, p. 29). Este € um modelo escolar que
permanece pelo tempo e fere o direito a educacao e a ndo-discriminacdo. Atribui esta situacao
a “[...] falta de um controle efetivo dos pais, das autoridades de ensino e da justica em geral
sobre os procedimentos das escolas para ensinar, promover e atender adequadamente a todos
os alunos” (MANTOAN, 2009, p. 29).

Mantoan (2009) adverte para a inobservancia da Lei, visto que, desde 1988, pela
Constituicao Federal passa a existir no sistema educacional uma nova concepc¢édo de Educacéo
Especial - o “Atendimento Educacional Especializado” - como uma das garantias de inclusao
escolar, sendo, nesse sentido compreendido e aceito por alguns e resistido por outros. Num
processo dificil, como entende a autora, sempre que se trata de adocdo de medidas inovadoras
para a escolarizacdo de alunos com ou sem deficiéncia. Ela destaca a grande forca da
globalizacdo no que se refere a questdo das diferencas quando se procura uniformiza-las.
Ocorre que, pela maneira de se organizarem as turmas, homogéneas, ha a destruicdo das
diferencas que, segundo Mantoan (2009), séo valiosas, dentro e fora de sala, mas que parecem
desestabilizar o mundo social.

Com relacdo as identidades, a citada autora argumenta que a ideia de identidade fixa é
caracteristica da escola excludente que produz a identidade e a diferenca. Para se desfazer
dessa ideia, h& que se ir contra a perspectiva da identidade ‘“normal” que justifica a falsa
homogeneidade. Para Mantoan (2009), a diferenga “[...] é, pois, o conceito que se impde para
que possamos defender a tese de uma escola para todos” (MANTOAN, 2009, p. 30). Afirma
essa pesquisadora que uma escola para todos € a que néo inferioriza, ndo discrimina e nem
exclui como a escola especial, mas uma escola comum que garanta um atendimento
especializado aos alunos com deficiéncia estendendo-o a todos.

Mantoan (2009) pontua que tanto a escola especial quanto a comum resistem as

mudancas que implicam aceitagdo das diferengas. Ela aponta como principal evidéncia desse
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fato a “neutralizacdo dos desafios” proprios da inclusdo para a escola comum. A0 Se recusar
rever praticas pedagdgicas, esta escola adere a programas para ajustar os alunos com
particularidades ao sistema educacional, como o “refor¢o”, 0 “acelera”, acentuando, ainda
mais, a exclusdo. Diante do exposto, ha que se pensar na qualidade da educacdo, pois,
certamente, 0s programas de ajustes vém para corrigir o que ndo foi conseguido no processo
normal da escolarizagdo. Fica uma interrogagéo: o que se considera excludente? Um sistema
educacional construido para a elite deve, para ser democratico, ndo apenas inserir os alunos na
escola, mas propiciar que eles se sintam bem. Colocar na mesma sala, por exemplo, alunos de
quinze anos com alunos de dez anos néo seria, também, constrangedor para eles?

Mantoan (2009, p. 31) destaca a supremacia dada aos marcos tedricos nas mudancas
educacionais, quanto a inclusdo nas escolas publicas e particulares, 0s quais ndo conseguem
“[...] superar 0s preceitos igualitarios e universalistas da Modernidade”. Nessa direcdo, esses
[...] marcos tedricos apregoam a disciplinarizagdo contra a incoeréncia, a indeterminacéo, a
indefinicdo e tudo mais que possa desestabilizar as escolas, insistindo em manter a ansia pelo
logico, pela negacdo das condigdes que produzem as diferencas. “A orientagdo, ¢
incompativel com a inclusdo escolar” (p.32). Mantoan (2009) sugere que se mude de quadro
referencial para que seja definido o ensino regular e especial valorizando-se as diferencas.
Para ela, a igualdade de oportunidades, caracteristica das politicas igualitarias na educacéo,
também ndo resolve o problema das diferencas na escola, porque estas ndo se encaixam na
proposta, pelas desigualdades naturais e sociais. Nesse caso, Mantoan se coloca desfavoravel
a inclusdo que, em seu entender, é padronizadora e ndo considera as indeterminacfes e
incoeréncias que podem acontecer na escola. Ela defende a valorizagdo das diferengas no
sentido de que a instituicdo escolar precisa atendé-las. Percebe-se que a autora se preocupa
com a questdo de que as diferencas ndo devem apenas ser aceitas, mas consideradas e
atendidas em suas particularidades. Ela se alinha, nesse caso, a teoria de Vigotski que defende
uma educacdo social, ndo segregativa, contudo, as necessidades especiais devem ser
atendidas.

Mantoan (2009, p. 32) discute a analise que realizou nos trabalhos de Rawls (2002),
que combina o principio da igualdade de oportunidades com o principio da diferenca e “[...]
reconhece que as desigualdades naturais e sociais sao imerecidas e precisam ser reparadas e
compensadas, e o principio da diferenga € o que garante essa reparagdo, visando a igualdade”
(p. 33). Além disso, argumenta que Rawls considera perversa a questdo da igualdade de
oportunidades, por exemplo, para pessoas com deficiéncias na escola comum, em que ndo

terdo condicdes de prosseguir no processo educacional. Nesse ponto, Mantoan reafirma a
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necessidade de mudancas no modelo escolar elitista para que todos tenham oportunidades
iguais para aprender, considerando-se as diferengas no aprendizado como parte e concluséo
do processo.

Mantoan (2009, p. 33) assim enfatiza: “InUmeras propostas educacionais que
defendem e recomendam a inclusdo continuam a diferenciar alunos pela deficiéncia, o que
estd previsto, como desconsideracdo aos preceitos da Convengdo da Guatemala, assimilada
pela nossa Constituicdo/88 [...]”. Ao contrario, explica Mantoan (2009), pelo principio da ndo
discriminagdo, “[...] admitem-se as diferenciacGes com base na deficiéncia apenas com o
proposito de permitir o acesso ao direito e ndo para se negar o exercicio dele” (MANTOAN,
2009, p. 34). A autora ndo menciona as propostas a que se refere, contudo, sabe-se que
proposicdes nesse sentido se expressaram no curriculo, as quais serdo abordadas ao tratar
especificamente deste objeto.

Mantoan (2009) traz um fato diferente - a “inclusdao as avessas” - que ela assim
denominou ao se referir a proposta de alguns pais e educadores “[...] admitindo que criangas
sem deficiéncia (felizmente, a maioria desse segmento populacional) estudem em ambientes
escolares para pessoas com deficiéncia [...]” (MANTOAN, 2009, p. 34). Para ela, este
constitui um ambiente segregador, incompativel com o papel social da escola que deve
preparar as geracGes mais novas para 0 meio social publico, com pessoas, as mais diferentes.
Deixa clara a sua perplexidade ao se deparar com tal proposta, contraria a sua concepcao de
inclusdo para todos na escola, e questiona acerca da dificuldade em se compreender as
concepcdes filosoficas de ndo-discriminacdo, mesmo quando se diferenciam para oferecer o
atendimento especializado necessario as criancas com deficiéncia.

Apesar da nova concepcao filosofica acerca da inclusdo e das leis que a direcionam,
Mantoan (2009) argumenta que ainda persistem trés maneiras de inserir alunos com
deficiéncia a escolarizacdo: diretamente nas escolas especiais; nas escolas comuns, apenas 0s
que estiverem aptos para frequenté-la; pela inclusdo total, ou seja, todos, sem discriminacéo.
Na visdo da autora, 0 pouco convivio entre pessoas deficientes dentro e fora da escola ainda
gera receios. Ela destaca alguns fatores que justificam esses receios, como: 0 preconceito com
relacdo a suas caracteristicas pessoais; 0s territorios corporativos, através dos profissionais da
Educacao Especial que temem perder o lugar de prestigio perante a sociedade pelo trabalho
especializado. Mantoan (2009) enfatiza ainda que esses profissionais ndo contemplam o
atendimento educacional especializado que poderdo oferecer desde o ensino basico ao

superior.
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Essa pesquisadora (2009) relata que a maioria dos professores da escola comum bem
como os da escola especial indica um ensino adaptado, especializado, para as pessoas com
deficiéncias. No entanto, afirma que “Especializar o ensino escolar para alguns, em ambientes
escolares a parte, ndo ¢ compativel com o que se espera da escola “[...] pois nesses espacos
ndo conseguimos preparar cidaddos para enfrentar o dia-a-dia, tal como se apresenta para
todos” (MANTOAN, 2009, p. 37). Esse ensino “supre a falta”, contrariando a proposta
inclusiva que deve assegurar ao aluno a oportunidade de assimilar o conhecimento, conforme
suas possibilidades, de acordo com o que ja conhece.

Mantoan (2009) também se reporta a igualdade pautada nas ideias do educador francés
Joseph Jacotot®. Para ele, “[...] a igualdade ndo seria alcangada a partir da desigualdade, como
se espera atingi-la hoje, nas escolas; acreditava em outra igualdade, a igualdade de
inteligéncias” (p. 38). Esse, segundo Mantoan, seria outro desafio entranhado nos propdsitos
da incluséo, pois reconhece o ser humano como cognoscente e capaz de aprender, 0 que seria
o “ponto de partida” para a aprendizagem e nao o seu fim. Ela afirma que o professor néo
deve ignorar esse “lugar do saber” que seria a emancipacao intelectual. Assim procedendo,
fere o principio de igualdade intelectual e embrutece o aluno, assujeitando-o a vontade do

mestre. Apoiada nas licdes “do mestre Jacotot”, aponta a

[...] necessidade de combinar igualdade com as diferencas e de nos
distanciarmos dos que se apegam unicamente a cultura da igualdade de
oportunidades, liberal e do mérito, para defender a escola de seu carater
excludente, que bane os que por desigualdades significativas de nascimento
e/ou desigualdades sociais ndo conseguem preencher os requisitos de um
padréo de aluno previamente estipulado (MANTOAN, 2009, p. 38).

Mantoan (2009) descreve a escola como padronizadora de alunos, ou seja, admite suas
diferencas ao se matricularem, porém, ao final do periodo letivo, espera que eles estejam
equalizados com relacdo ao conhecimento padrdo da série, sob pena de serem reprovados, ou
de prosseguirem, mas tendo que frequentar os “programas reguladores” como o “acelera ou 0
reforgo”, isto é, “programas embrutecedores da inteligéncia” (MANTOAN, 2009, p. 38).

A autora (2009) reforca a necessidade e a urgéncia em vencer os desafios da inclusdo

escolar. Conclama seus atores a uma recuperagdo do tempo perdido capaz de promover uma

® Joseph Jacotot, um educador francés nasceu em Dijon em marco de 1770 e morreu em Paris em 30 de julho de
1840. Estudou e foi professor na Universidade de Dijon. Foi um educador que ensinava com o objetivo de
levar o aluno a uma “emancipagéo intelectual”. Ele defendia a ideia de que o aluno ¢ que deve se esforgar para
aprender de acordo com sua reserva mental. Para ele, todos possuem igualdade de inteligéncia, ou seja,
capacidade para aprender. Um lugar do saber. Foi professor também na Bélgica e Paris. Era professor de
literatura cléssica, linguas antigas, Direito Romano, Matematica Superior, entre outras (ENCICLOPEDIA...,
2013).
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reforma estrutural e organizacional das escolas comum e especial para que o aluno tenha a
escola que merece, ou seja: “capaz de oferecer-lhe condicOes de aprender, na convivéncia
com as diferencas, e que valoriza o que ele consegue entender do mundo e de si mesmo” (p.
39). Sugere que a escola abandone a “tolerancia” as pessoas com deficiéncias nas turmas
comuns, como “bem-intencionada”, e que “enfrente a si mesma” (p. 39), identificando seus
proprios mecanismos de producéo das diferengas, como: agrupa-las por categorias, deixa-las a
margem, exatamente pela incapacidade de agrupa-las devido a multiplicidade das diferencas,
impedir, assim, seu enquadramento segundo a cultura de igualdade nas escolas. Ela prop6e a
adocdo de novas praticas pedagdgicas pautadas na “Etica, Justica e Direitos Humanos”
(MANTOAN, 2009, p. 60).

Mantoan (2009) reafirma que € na sala de aula que as mudancas no ensino se efetivam
para 0 sucesso ou insucesso. Sugere a recriagdo da escola como espago para Se preparar 0S
alunos para o mundo plural em que vivem, superando o modelo elitista, tradicional e
segregador das escolas. Para ela, o conceito de diferenca é 0 mais importante conceito a ser
compreendido na educacao inclusiva e vai de encontro ao que Rawls teoriza pela igualdade de
oportunidades quando desconsidera as condi¢es naturais das pessoas em suas desigualdades,
ou seja: o principio igualizador das pessoas nem sempre resolvera a situacdo de todos porque
€ no processo que se constroem as oportunidades ultrapassando-se a ideia da igualdade como
ponto de partida que, além de desprezar o mérito natural das pessoas, € um mecanismo de
exclusdo.

Desse modo, Mantoan (2003, p. 32) argumenta com relacdo a igualdade e a diferenca
na escola: “Se a igualdade ¢ referéncia, podemos inventar o que quisermos para agrupar €
rotular os alunos como PNEEs”. PNEE ¢é a sigla para designar as Pessoas Portadoras de
Necessidades Educacionais Especiais. Na Constituicdo Brasileira, a expressdo utilizada €
“pessoa portadora de deficiéncia”. A partir dos anos de 1990, o movimento pelos direitos das
pessoas com deficiéncia argumentou que essas pessoas ndo portam uma deficiéncia. Essa
expressao ndo € mais considerada correta. Compreendeu-se que o termo “portador” remete a
ideia de “temporario” e, na realidade, a deficiéncia ndo é temporéria. Uma pessoa surda ndo
deixara de ser surda, por exemplo. O termo “portador” marca a pessoa pela sua condigdo. A
expressao “necessidades especiais” também ¢é considerada inadequada, pois se entende que
todas as pessoas tém necessidades especiais. Cada pessoa apresenta necessidades diferentes
umas das outras. Compreende-se, entdo, que ndo se deve marcar uma pessoa pela sua
condicéo fisica ou intelectual. A expressdo considerada adequada é pessoa com deficiéncia.

Nesse caso, valoriza-se a pessoa e nao a deficiéncia. Considera-se que, na constru¢do de uma
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sociedade inclusiva, a linguagem é um valioso instrumento para expressar o0 respeito ou
discriminacdo (Curso de Formacdo de Conselheiros em Direitos Humanos - Abril —
Julho/2006) - Realizaco: Agere Cooperacdo em Advocacy - Apoio: Secretaria Especial dos
Direitos Humanos/PR.

Mas, continuando o raciocinio, se a diferenca é tomada como pardmetro, nao se fixa
mais a igualdade como norma e desvaloriza-se toda uma hierarquia das igualdades e
diferencas que sustentam a “normaliza¢do”. Entende-se que a diferenca deve orientar as
praticas educativas no sentido de que, por exemplo, o desempenho final ndo seja o padréo
esperado pelo professor, isto é, homogéneo entre todos os alunos, mas que ele seja uma
representacdo do aprendizado no processo e demonstre o desenvolvimento intelectual do
aluno.

Mantoan menciona Rawls (1981) no ponto em que sua Teoria da justica reconhece as
desigualdades sociais e econdmicas e visa a uma sociedade justa, igualitaria. Ele se baseia em
principios que possam promover a justica para todos e orientem o governo para uma ordem
social através da justica como equidade. Atualmente, essa teoria € muito utilizada como
fundamento de leis governamentais no mundo capitalista e Rawls a fundamenta em principios
liberais de igualdade de oportunidades, da liberdade e da diferenca.

Para Rawls (1981), as desigualdades sociais e econdmicas ndo podem ser empecilhos
para que as pessoas tenham oportunidades de realizar seus sonhos e objetivos. Sendo livres e
racionais, elas podem decidir o que fazer, tendo para isso 0 acesso garantido. Através da
igualdade de oportunidades, a desigualdade social e econémica é admitida, pois esta equaliza
as pessoas em seus direitos de acesso e beneficia as menos favorecidas, 0 que seria 0 principio

da diferenca.

A interpretagdo democratica, tal como o quadro sugere, obtém-se
combinando o principio da equitativa igualdade de oportunidades com o
principio da diferenca. [...] Dando por estabelecido o quadro das instituicdes
requeridas pela liberdade igual e a equitativa igualdade de oportunidades,
s8o justas as expectativas mais elevadas de quem estiver melhor situado se, e
sO se, funcionarem como parte de um esquema que melhore as expectativas
dos menos favorecidos da sociedade (RAWLS, 1981, p. 78).

Mantoan (2009) descreve a teoria de Rawls que combina o principio da igualdade de
oportunidades com o principio da diferenca, em que os talentos naturais e a condigédo social
ndo sado justos nem injustos. Em relacdo a educacdo, 0 que determina essa situacdo é a
maneira como as instituicdes educacionais articulam esses fatores. Para regular essa acdo,

propBe a igualdade democratica. Sob a perspectiva das propostas da inclusdo, Mantoan (2009)
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questiona a teoria de Rawls quando destaca que ele ndo considera o mérito social e natural,
pois. Ao igualar todos no ponto de partida, desconsidera as diferencas no processo de
aprendizagem e o resultado educativo.

A autora ressalta que, para os que acreditam na escola inclusiva, o principio da
diferenga ndo consegue resolver a questdo das desigualdades naturais. Esse principio néo
alcanca tal problema, pois as diferencas ndo podem ser equalizadas. Elas permanecem, nédo
sdo compensadas, e as desigualdades naturais ndo sdo consideradas. Reforcara que a ideia
“todos sdo iguais”, sem possibilidades de mobilidades, certamente seria injusta com as
pessoas deficientes; ao frequentarem as escolas comuns, suas diferengas seriam apenas
toleradas e respeitadas numa tentativa de igualiza-las as demais pessoas ditas normais. Assim
a permanéncia delas na escola seria realmente cruel, ja que ndo teriam chances de vencer os
desafios propostos.

Hoje, a nocdo de igualdade de oportunidade, numa perspectiva de justica equitativa
que orienta a legislacdo educacional, parece ndo atender a todas as demandas. Nem sempre o
que é prometido pela oportunidade igual é conseguido na realidade escolar. A questdo do
mérito, por exemplo, valorizada na sociedade moderna, pautada pelas oportunidades iguais,
justifica as desigualdades naturais das pessoas. Essas desigualdades sdo verificadas no seu
bom ou mau desempenho no processo educacional. E durante o percurso educacional que as
diferencas se manifestam. A igualdade se perde entre os limites nos as pessoas, em suas
diferencas, se deparam. As identidades fixas, como Mantoan (2009) atestou, sdo
caracteristicas de escolas excludentes. Muitas dessas pessoas “ficam para tras”, sdo marcadas
e algumas desistem da jornada escolar.

Nesse sentido, na proposta de Mantoan (2009) de recriar a escola sob uma perspectiva
inclusiva, a questdo da diferenca ndo deve ser apenas objeto de aceitacdo e respeito, mas de
valorizacdo. A escola, seguindo as ideias dessa autora, deve ser para todos. Uma escola que
ndo segregue, ndo discrimine, ndo inferiorize e considere as possibilidades de uma
emancipacdo intelectual. Para tanto, a filosofia inclusiva deve ser internalizada por todos na
escola, considerando-se as desigualdades naturais e ndo apenas as igualdades de
oportunidades. Os professores ndo tém que se especializar para lidar com as diferencas, mas
compreender que o conhecimento é assimilado diferentemente por cada aluno, conforme suas
possibilidades e capacidade de inteligéncia, respeitando-se o “lugar do saber” do aluno que o
levara & emancipacéo intelectual.

Muitos fatores no interior da escola, ap6s o acesso garantido, corroboram para uma

realidade dificil quanto ao desenvolvimento educacional dos alunos. Dubet, em seu livro O
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que é uma escola justa? (2008) trata da “escola das oportunidades”. Ressalta-se que Dubet
se refere a escola francesa, contudo, pode-se pensar a partir de seus escritos uma vez que aqui
ndo se distancia muito do perfil educacional por ele analisado. Alias, caminha-se em funcéo
dos ideais globalizantes, capitalistas, que procuram homogeneizar a educacédo mundial.

Dubet (2008) discorre acerca da igualdade de oportunidades na escola que, na intengéo
de romper com o elitismo republicano promovendo e ampliando a escolarizagdo, ensejou

novo mecanismo de exclusdo escolar: a meritocracia.

A igualdade das oportunidades e a valorizacdo do mérito sdo consubstancias
as sociedades democraticas, porque permitem conciliar dois principios
fundamentais: de um lado, o da igualdade entre os individuos; do outro, o da
divisdo do trabalho necessario a todas as sociedades modernas (DUBET,
2008, p. 19).

Dubet (2008) reafirma que essa proposta, ao visar ao fim das desigualdades
econbmicas, justifica as desigualdades escolares pelo mérito, ndo visa a uma sociedade
igualitaria, mas a uma sociedade industrial pela divisdo do trabalho. Nota-se, entdo, que a
educacao detém-se na formacdo para o mercado de trabalho, e a concepg¢éo inclusiva cai por
terra. Especialmente os alunos com deficiéncias, considerados iguais a priori, estardo fadados
ao fracasso escolar pelo mérito, entre outras diferencas que se apresentam na escola inclusiva,
cuja comunidade nédo esteja imbuida da filosofia da incluséo.

Dubet (2008) salienta que, com a igualdade das oportunidades, os alunos tém as
mesmas oportunidades de irem até o fim da escolaridade com sucesso. Nesse caso, ja ndo ha
impedimentos, o que ele chamou de “verdadeira revolugao escolar”. Contudo, alerta quanto a

essa igualdade de oportunidades:

Cada crianca entra na mesma escola que todas as outras e a ela é oferecida a
mesma chance de ir até o fim do percurso com éxito, pois o dinheiro e o
nascimento ndo podem mais lhes fechar as portas do sucesso. [...] sob a
condicdo que ele seja excelente. Todo aluno é orientado ou deixa a escola
guando fracassa, quando ndo consegue superar as provacdes das notas, dos
exames e dos concursos. [...] uma verdadeira revolucdo escolar: todos os
alunos entram na mesma competicdo, a selecdo ndo se situa mais fora da
escola, mas no proprio curso da escolaridade. Desde entdo, a
heterogeneidade dos alunos no mesmo quadro escolar torna-se uma provagao
pedagogica fundamental para os professores do secundario, enquanto o
fracasso escolar torna-se um problema obsedante para os alunos e as
familias. A questdo das desigualdades de acesso se substitui a das
desigualdades de sucesso (DUBET, 2008, p. 25).
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Esse trecho do texto de Dubet (2008) traz argumentos para uma reflexdo do qué e
como pode repercutir a questdo das igualdades de oportunidades sob o ponto de vista do
sucesso ou fracasso escolar. Ele pontua que a igualdade de oportunidades pressupde que 0s
que vao continuar na jornada escolar serdo os alunos excelentes. Dessa forma, a meritocracia
se encarrega de selecionar dentro da escola o que era realizado fora dela. Além do mais, relata
que a heterogeneidade causa um “mal-estar” nos professores, certamente por nao estarem
acostumados a esse tipo de turmas. ldentifica, ademais, a questdo do fracasso advindo da
meritocracia escolar que deixa insatisfeitas as familias e os proprios alunos.

Fica claro, nesse contexto, que a questdo das diferencas na escola somente é
considerada sob o aspecto da igualdade de oportunidade, quando do acesso das pessoas
“diferentes”, 0 que ndo ocorre durante a trajetoria escolar. Dubet (2008) também relata que,
apesar de o acesso ter sido oportunizado e o nivel médio escolar na Franca ter aumentado, ou
seja, uma democratizacdo quantitativa, pelo menos da faixa etéaria até os 16 anos, o resultado é
decepcionante: “Desde os anos de 1960, os sociélogos’ vém demonstrando que a riqueza néo
€ 0 unico obstaculo a igualdade de oportunidades e que a distribuicdo das carreiras e das
performances escolares dos alunos permanece muito desigual” (DUBET, 2008, p. 26).

Dubet (2008) argumenta, de acordo com os socidlogos, que os alunos que possuem
mais capital cultural e social se sobressaem em seus estudos alcancando as carreiras mais
rentaveis e de prestigio, enquanto os “mais fracos, que sdo também os menos favorecidos
socialmente, sdo “evacuados” para as habilitagdes relegadas, de baixo prestigio e pouca
rentabilidade” (DUBET, 2008, p. 27). O conceito de capital cultural e social foi desenvolvido
pelo socidlogo francés Pierre Bordieu (1930-2002) e se refere ao conjunto de recursos e
competéncias disponiveis e mobilizdveis em matéria de cultura dominante ou legitima. Pode
existir em dois estados: incorporado, quando faz parte das disposicdes, do habitus dos
agentes; e objetivado, quando é certificado através de provas, atributos ou titulos,
designadamente escolares (CAPITAL CULTURAL. In Infopédia, 2003-2013). A situacdo
citada por Dubet demonstra como o mecanismo de desigualdade social ecoa na escola pela
meritocracia justificada pela igualdade de oportunidades que ndo propicia bons resultados a
todos.

Trata-se de um grande desafio apresentado na obra de Mantoan (2009), quando se
refere a uma reorganizacao da estrutura e funcionamento da escola para atender exatamente as

turmas heterogéneas, denominadas por Dubet (2008) de “provagdo pedagdgica”. Mantoan

7 “Sociologos™ é a expressdo utilizada por Dubet (2008) em sua nota na p.27, para se referir aos trabalhos de C.
Boudelot, R. Establet, R. Boudon, P. Bourdieu, J._C. Passeron, R. Girard, entre outros.
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chama a atencdo exatamente para essa dificuldade registrada por Dubet (2008), que ocorre na
Franca como também aqui no Brasil, ao que ela designa de “neutraliza¢do dos desafios da

» 8 Estas procuram “anular as diferencas”

inclusdo” através das “medidas de ajustes
equalizando os alunos. Ela acredita que todos podem aprender por suas capacidades, o que
nem sempre vai resultar no melhor esperado, mas no melhor alcangado.

A expressdo “revolugdo escolar”, citada por Dubet (2008), remete & obra de Esteve, A
Terceira Revolucdo Educacional (2004), em que esse autor analisa a educacdo sob o aspecto
das revolugbes pelas quais a educacdo passou. Esteve (2004) identifica trés momentos
historicos em que, por meio da educacao, a sociedade foi transformada: no primeiro caso, ele
identifica as escolas egipcias datadas de 2.500 anos antes de nossa era. Eram as casas de
instrucdo e as escolas de escribas. Eram instituicGes reservadas a elite sacerdotal e a
administracdo do Estado e ensinavam o0s segredos da escrita, considerados divinos. Os
escribas eram considerados “principes sabios” dispensados de qualquer trabalho. Fica
evidente a educacdo elitista que outorgava privilégios.

A segunda revolucdo educacional mencionada por Esteve (2004) ocorreria na Prussia,
no século XVIII, quando “[...] em 1787 Frederico Guilherme II promulgou um codigo escolar
que tirava do clero a administracdo das escolas, passando-a para um Ministério de educacao
que, com tal finalidade, dispunha de escritérios e inspetores que administravam e fiscalizavam
as escolas de todo o Estado” (ESTEVE, 2004, p. 26). Esteve argumenta que essa revolucéo
tirou a educacdo das imprecisas iniciativas particulares para a responsabilidade do Estado a
fim de criar um sistema educacional que garantisse 0 acesso a todas as criancgas. Esse desafio,
no contexto geral mundial permaneceu até o século 20, ainda assim, em se tratando apenas do
ensino fundamental.

Esteve observa que “a extensdo e a democratizagdo do ensino propostas pela segunda
revolucdo educativa sempre foram recebidas com receio em determinados meios” (ESTEVE,
2004, p.29). Ele relata que nossa geracao é resultado dessa escola seletiva, o que ele chama de
“pedagogia da exclusdo”. Era a escola das “expulsdes”: alunos que ndo aprendiam e os de
mau comportamento simplesmente eram expulsos das escolas sob a justificativa de que o
Estado ndo podia gastar seus poucos recursos e poucas vagas com tais alunos. Aos alunos

vitoriosos cabia o privilégio de um trabalho social e economicamente bem remunerado.

® Dubet se refere aos programas criados pelas politicas educacionais, desenvolvidos nas unidades escolares, no
sentido de corrigir as defasagens educacionais, seja para corre¢do do fluxo idade série, reforco dos contetdos,
entre outros.



40

Esteve (2004) destaca que é muito mais fécil trabalhar numa sala de elite, comportada,
do que em uma sala com a diversidade que hoje se apresenta. Ele ratifica que, com o conceito
de ‘capital humano’®, necessério economicamente, o pais que “pretenda voltar a pedagogia da
exclusdo vai piorar sua coesdo social e frear notavelmente sua capacidade de progresso” [...]
(ESTEVE, 2004, p. 32). Ele se refere, nesse caso, a situacdo da Unido Europeia. Contudo, tais
argumentos sao pertinentes a analises em todos os paises capitalistas, como o Brasil.

Mantoan (2009) ndo discute a questdo da inclusdo como um fator que auxiliara o
progresso econémico do pais com o aumento do capital humano no mercado de trabalho. Ela
enfatiza a necessidade da mudanca de paradigma escolar para uma filosofia inclusiva e seus
beneficios e, quanto ao receio em receber a “democratizagdo” na escola, ela concorda com

Esteve (2004) quando argumenta:

Os caminhos até entdo percorridos para que a escola brasileira acolha a todos
os alunos, indistintamente, tém se chocado com o carater eminentemente
excludente, segregado e conservador de nosso ensino, em todos 0s seus
niveis: basico e superior (MANTOAN, 2009, p. 29).

Finalmente, Esteve (2004) apresenta a terceira revolucdo educacional: trata-se da
extensdo do ensino fundamental a toda a populacdo e a obrigatoriedade do ensino médio.

Cabe lembrar que ele se refere a Espanha. Essa situacéo configura, segundo o autor, (2002)

[...] uma nova concepcao de nosso sistema que ainda ndo somos capazes de
avaliar na justa medida, porque todos nds fomos educados no sistema
anterior, e, na falta de outras referéncias, tendemos, inevitavelmente, a
comparar 0s problemas atuais com situac@es anteriores, sem entender que a
generalizagdo do ensino para cem por cento da populacdo supbe uma
mudanga qualitativa que modifica os objetivos, as formas de trabalho e a
prépria esséncia do sistema educacional (ESTEVE, 2004, p. 36).

Esteve (2004) relata que, embora haja na Europa, hoje, sistemas escolares melhores do
que em qualquer outra época, persiste um sentimento de crise da educacdo entre 0s
professores e pais de alunos, porque eles ndo encontram uma escola como a que tinham antes:
seletiva, com 0s mesmos critérios do antigo sistema, das expulsfes, mas aberta a todos. E
isso, segundo esse autor, se justifica pela tendéncia de julgar o novo sistema com a
mentalidade antiga de escola, ou seja, seletiva e excludente.

A critica quanto ao fracasso escolar de alguns alunos, segundo Esteve (2004), perde

sentido ao se verificar que, apesar de seu baixo nivel, é melhor que nenhum nivel. A

% Esteve explica que essa expressdo, “capital humano”, é um conceito criado no século 20 para se referir a uma
grande massa de pessoas com altos niveis de formagao educacional.
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transformacdo que caracteriza a terceira revolucdo educacional, para o autor, é a eliminagéo
da pedagogia da exclusdo. Ele admite que as criancgas, antes excluidas, tém, hoje, professores
para atendé-las.

Nesse sentido, Esteve (2004) faz alusdo a meritocracia escolar e a igualdade de
oportunidades quando se refere a “nivel educacional pobre nas escolas” (p. 37), 0 que remete
ao fracasso escolar. Ele considera esse movimento da escola para todos um fenémeno néo
entendido ao ndo se pensar que, para a maioria dos alunos “fracos”, trata-se da primeira
geracdo de suas familias a se escolarizar. Dessa forma, € um avango que eles estejam na
escola “aprendendo”. Esteve (2004) argumenta que, em contrapartida, o nivel geral da
educacdo da populacdo aumenta. Afirma que € mais dificil ensinar, hoje, porque as escolas
concentram cem por cento de toda a diversidade pessoal e social de uma populacdo, o que ndo
ocorria antes da democratizacdo escolar. A igualdade de oportunidades levou o sistema
educacional a transformar, inclusive, o curriculo escolar tornando-o abrangente, Unico, que
todos devem seguir.

Esteve (2004) sugere, diante de tantos desafios, que a solucdo ndo esta em retornar ao
sistema seletivo da escola e sim buscar solugdes para atender a diversidade sem impor um
modelo intelectualista conforme o anterior. Ele adverte que voltar atrés, para a pedagogia da
exclusdo, impedird a Unido Europeia de alcancar seus objetivos com relagdo a producgdo do
conhecimento evidenciando a educacdo a servico da economia do pais. Argumenta que a
formacdo, embora voltada para o mercado, garante melhoria da qualidade de vida a todos, o
gue antes ndo era possivel.

Mantoan (2009) pontua que “todos na escola” ¢ um direito Constitucional que “ndo
tem uma posicdo universalista e generalizante e que em nossa legislagdo também séo
consideradas situagcdes em que o direito as diferengas ¢ proclamado” (MANTOAN, 2009, p.
10). Contudo, ela destaca que a igualdade de oportunidades conflita com os ideais inclusivos
quando o proprio sistema escolar ndo considera as diferencas, excluindo os alunos. Ela deixa
claro que a escola que ndo compreende a concepcdo filosdfica da incluséo, por isso, ao
receber os alunos pela imposicdo da lei, acaba, com suas préticas, excluindo os alunos com
suas diferencas que ela ndo considera. Mantoan (2009) argumenta que todos podem aprender
na escola. Esse é o ponto que Esteve traz como avango na educacao para todos. A concepcao
da educacdo inclusiva passa pela compreensdo da educacdo da crianga com deficiéncia e,

nesse sentido, buscou-se a fundamentagdo tedrica acerca do tema.
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3 A educacéo de crianga com deficiéncia em Vigotski

No Brasil, a concepcdo de educacdo da crianga com deficiéncia tem sido mudada a
partir da Constituicdo Federal de 1988 e determinou novas diretrizes a educacdo especial
abrindo espaco nas escolas comuns para essa nova modalidade de ensino que se restringia as
escolas especiais. O novo modelo educacional contribuiu para aumentar o interesse de
professores e pesquisadores em relacdo aos fundamentos da educagdo especial nas escolas
comuns. A esse respeito, Vigotski é um dos autores mais consultados, pois sua teoria sobre a
defectologia tem sido utilizada prioritariamente para a realizagcdo da nova educacgéo especial.

O estudo do curriculo adaptado para alunos com surdez deve considerar
fundamentalmente a compreensdo de como eles aprendem. Como as pessoas com surdez se
desenvolvem? Como ocorre a aquisicdo da leitura e da escrita?

Em pleno século XXI, a questdo da educacdo para criangas com deficiéncia ainda
causa muita polémica, embora esse assunto venha sendo discutido desde o inicio do século
XX. As deficiéncias humanas, como a surdez, foram denominadas por Vigotski de “defeito” e
mereceu grande interesse desse psicdlogo extremamente preocupado com a pedagogia. Ele
apresentou, na década de 1920, a defectologia, ou seja, 0 estudo do desenvolvimento da
crianca com deficiéncia e sua educagdo. Procurou-se, neste trabalho, trazer a concepcdo de
Vigotski (1997) acerca do tema em pauta com base na analise do livio Fundamentos da
defectologia, Obras completas, Tomo cinco, publicado pela primeira vez em 1983. Esse livro
foi organizado pelos discipulos de Vigotski, entre os quais V.V. Davidov, A.N. Leontiev,
AR. Luria, A.V. Petroski, A.V. Zaparozhets. Para fundamentar a defectologia, Vigotski se
apoiou em contribuicdes importantes de pedagogos-defectdlogos, psicélogos, médicos
psiquiatras, filésofos, fisidlogos, tais como: Stern, Adler, Pavlov, Bekhterev'® e outros.

Tratava-se de uma nova visdo pedagdgica, uma pedagogia especial, cientifica,
criativamente positiva que objetivava romper com a pedagogia terapéutica praticada. Essa
pedagogia tratava da questdo por métodos quantitativos que mediam e contavam, ou seja,
deixavam uma lacuna ao ndo caracterizarem o préprio defeito ou deficiéncia na estrutura
interna da personalidade. Vigotski atestou que, de todos os problemas da defectologia até
entdo considerados, o maior deles foi o uso do método quantitativo. Alegou que a
defectologia era considerada “uma espécie de pedagogia menor” (VIGOTSKI, 1997, p. 2,

trad. nossa). A percepcdo ideoldgica da nova abordagem buscava romper com o trago

10 A apresentacdo dos autores citados, que influenciaram Vigotski, ocorrera adiante, a medida que suas

ideias forem referenciadas.
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marcante da defectologia quantitativa e orientava a uma pedagogia com valor social do
desenvolvimento.

Esse pesquisador atribuiu um carater ideologico a nova defectologia que se deparava
com dificuldades, tais como as que enfrentaram a pedagogia e a psicologia ao defenderem que
“a crianga nao ¢ um adulto pequeno” (VIGOTSKI, 1997, p. 3). A defectologia estudada por
esse pesquisador considerava as particularidades da crianga com deficiéncia e pretendia se
estabelecer como ciéncia. Para ele, tratava-se de uma luta na defesa da tese que a garantiria
como tal: “a crianga, cujo desenvolvimento ¢ complicado por um defeito, ndo ¢ simplesmente
menos desenvolvida que seus colegas normais, € uma crianga, mas que se desenvolve de outro
modo” (VIGOTSKI, 1997, p. 3; trad. nossa).

O objeto de estudo da nova defectologia, para Vigotski (1997), ndo é o defeito em si,
mas a crianca oprimida pela deficiéncia. Entdo, o que mais importava na defectologia eram as
reacOes do organismo e da personalidade da crianga ante o defeito. Ele assinalou que, pela
concepcao puramente quantitativa da deficiéncia, poder-se-ia chegar a “anarquia pedagogica”
e, dessa maneira, apenas se conseguiriam dados isolados, mas ndo um sistema do
conhecimento cientifico. O autor expds que se fazia necessario buscar a fundamentagédo
filos6fica desse novo tipo de conhecimento. Considerou que “A concep¢do puramente
aritmética da soma dos defeitos é um trago caracteristico da velha defectologia que se faz
antiquada” (VIGOTSKI, 1997, p. 2; trad. nossa).

Vigotski entendeu que, acompanhando essa concepcdo velha e antiquada pautada
sobre bases negativas, 0 ensino se fazia reduzido e lento sendo necessaria uma revisdo dos
métodos de trabalho nas escolas especiais. Ele sustentou que as criancas com deficiéncias
aprendem de outro modo, porque sdo diferentes; elas possuem peculiaridades

qualitativamente distintas de desenvolvimento.

Somente com a ideia da peculiaridade gqualitativa dos fenbmenos e processos
que estuda a defectologia, pela primeira vez esta ciéncia adquire uma base
metodoldgica sélida, pois nenhuma teoria é possivel se parte exclusivamente
de premissas negativas, como ndo é possivel nenhuma préatica educativa,
estruturada sobre bases e determinagfes puramente negativas (VIGOTSKI,
1997, p. 4; trad. nossa).

Esse estudioso (1997) elucidou, em se considerando a nova condi¢do, que a
defectologia deveria dominar o conhecimento sobre seu objeto de estudo. Assim, 0S processos
de desenvolvimento da crianca analisados devem ser apresentados de diversas formas e tipos;

as peculiaridades também devem ser explicadas e as leis dessa diversidade, reveladas. Por
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assim entender, Vigotski (1997) ressaltou os problemas da defectologia da época e as
premissas sociais em que se baseiam sua teoria e a pratica da educacdo. Ele destacou o duplo
papel que a deficiéncia organica pode desempenhar no processo de desenvolvimento da
crianca e na formacdo de sua personalidade: a deficiéncia é a limitacdo que diminui o
desenvolvimento ou, por causa das dificuldades, pode estimulé-lo através da compensag&o.

Ele salientou que apenas 0 método quantitativo ndo responde a questdo, pois sdo 0s
processos transformadores por que passa a crianca que determinam seu desenvolvimento e
seu comportamento. Vigotski (1997) se apoiou nas ideias de W. Stern*, quando disse que é
na &rea das funcdes psicoldgicas que a deficiéncia de uma capacidade é compensada por
completo, ou em parte, com o desenvolvimento mais forte de outra capacidade.

Adler*? também influenciou Vigotski, em sua teoria, quando dizia que a crianca, ao
sentir a sua deficiéncia, era estimulada para o desenvolvimento da psique. Vigotski explica a
esse respeito que, se um 6rgdo ndo exerce bem sua funcgdo, o sistema nervoso central assume a
tarefa de compensar o funcionamento do Orgdo. Trata-se de um fator psicoldgico
determinando o desenvolvimento da crianga. Vigotski (1997) considerou muito importante a
ideia de Adler que via no defeito as forcas, as tendéncias e 0s desejos de vencé-lo ou
equilibra-lo, sendo que esta questdo nao tinha sido notada pela antiga defectologia. Adler
trouxe a ideia da influéncia positiva da deficiéncia. Contudo, Vigotski ratificou que tais
desejos sdo responsaveis pela diversidade de peculiaridades no desenvolvimento da crianca
com deficiéncia o qual se aproxima do desenvolvimento da crianca normal.

Pavlov*3, com sua teoria do reflexo do objetivo, dizia que, para uma manifestagio total
do desenvolvimento, hd a necessidade de certo esforco e os obstaculos sdo a condicdo
principal para se conseguir o objetivo. Vigotski assinala, em seu trabalho, que essa teoria da

compensacao revela um carater criador do desenvolvimento através do defeito e assim refere:

[...] Seria um erro supor que o processo da compensagdo sempre termina
indispensavelmente com o éxito, sempre conduz a formacao de capacidades
a partir da deficiéncia. Como qualquer processo de luta, a compensacao pode
ter também dois resultados: a vitdria e a derrota, entre as quais se dispdem
todos 0s graus possiveis de transito de um polo para o outro. O resultado
depende de muitas coisas, mas, o fundamental, de fundo de compensagéo
(VIGOTSKI, 1997, p. 3; trad. nossa).

! Stern, Willian (1871-1938), psiclogo alemdo, trabalhou na &rea da psicologia infantil e diferenca.

12 Adler, Alfred (1870-1937), médico psiquiatra e psicélogo austriaco, criou a escola da psicologia individual.

3 pavlov, Ivan Petrovich (1874-1934), fisi6logo russo, soviético e académico. Vigotski valorizou bastante a
teoria de Pavlov como uma base materialista da psicologia.
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Vigotski (1997) aventa a possibilidade de o defeito repercutir dois resultados

diferentes; no entanto, reconhece que o desenvolvimento da crianga com deficiéncia constitui

[...] um processo criador (organico e psicolégico de construcdo e
reconstrucdo da personalidade da crianca, sobre a base da reorganizacdo de
todas as funcBes de adaptacdo, da formacdo de novos processos, isto é,
superestruturas, substituidores e equilibradores, originados pela deficiéncia,
e do surgimento de novas vias para o desenvolvimento (VIGOTSKI, 1997,
p. 7; trad. nossa).

Com essas revelacdes, 0 autor aponta a peculiaridade positiva do defeito que ¢é a
reacdo do organismo e da personalidade ante o defeito, ou seja, a compensacgao no processo de
desenvolvimento. Como dito anteriormente, as criangas com deficiéncias se desenvolvem de
forma diferente das criangas normais, por outros meios, pois possuem peculiaridades que o
pedagogo deve conhecer para conduzi-las. Vigotski revela que “[...] a crianga ndo sente
diretamente seu defeito. Ela percebe as dificuldades que resultam do defeito. A consequéncia
direta do defeito ¢ a diminui¢do da posi¢ao social da crianga; o defeito se realiza como ‘uma
luxacdo social**” (VIGOTSKI, 1997, p. 8; trad. nossa).

Na visdo desse autor (1997), sempre que essas criancas devem se posicionar como
participantes das atividades sociais da vida nas suas relagdes com outras pessoas, tais
atividades como um todo se reorganizam. Desse modo, toda a parte organica dessa crianga
deve ser analisada do ponto de vista psicoldgico. Vigotski assim declara: “A ‘menosvalia’*
dos 6rgéos - segundo Adler - que leva a compensacao, cria a posi¢do psicologica peculiar para
a crianca. Através desta posicdo e somente através dela o defeito influi no desenvolvimento da
crianga” (VIGOTSKI, 1997, p. 8; trad. nossa). Essa posi¢cdo psicoldgica peculiar forma, na
visdo do o autor, a linha “defeito-sentimento de menos valia-compensa¢do” (p. 8; trad. nossa).
Seria esse sentimento que faria a deficiéncia dar lugar a compensacao. Ele assevera também
que esse sentimento reflete a condicdo social em que a crianca se vé. Dessa forma, até mesmo

o nome da escola “especial” coloca a crianga nessa situagao psicoldgica:

O nome Hilfsschule'®parece uma ofensa para os pais e para as criancas. O
nome imprime aparentemente no aluno a marca da menosvalia. A crianca
ndo quer ir a ‘escola para atrasados’. A diminuicdo da posi¢do social
provocada pela ‘escola para atrasados’ atua parcialmente também sobre os

¥ Trata-se de uma analogia & luxacéo corporal. Como um rompimento dos ligamentos das articulagdes, que
causam inflamacdo e dor.

15 “sentimento de menosvalia”, nome dado por Adler a esse sentimento de queda da posicio social da crianga por
causa da deficiéncia.

18 Hilfsschule ¢ a palavra alema que significa “escola especial”.
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professores, colocando-0s numa espécie de posicdo inferior em comparacao
aos professores da escola comum (VIGOTSKI, 1997, p. 9; trad. nossa).

Para Vigotski, na concepc¢do da crianca, frequentar uma escola especial era colocar-se
em uma posic¢ao social dificil; destaca que, na escola de Adler, a luta contra esse sentimento
era o primeiro e fundamental ponto de toda a educacao. Ele (1997) reforca que, para Adler, o
mais importante é a posicdo social que a pessoa pode ocupar. Vigotski relata que alguns
povos, pelo seu misticismo, acreditam, por exemplo, que 0 cego possui uma clarividéncia
espiritual capaz de eleva-lo socialmente; com isso, ndo ocorre o conflito psicolégico da
menosvalia. Conclui esse psicélogo que o defeito, por si s6, ndo determina a formacdo da
personalidade, mas sim as consequéncias sociais da deficiéncia.

A luz da teoria discutida, percebe-se que a questdo psicoldgica é essencial quando a
crianca, dadas as dificuldades enfrentadas no meio social, tem determinada reacdo relacionada
a deficiéncia a ponto de influir no seu desenvolvimento. Nesse sentido, Vigotski apresenta as
concepgdes de Adler e sua psicologia de posicdo que enfoca o desenvolvimento psicolégico
da posicdo social da personalidade em contraponto a psicologia de disposicao, que é organica.
Ele esclarece que Adler se refere ao desejo inerente da sociedade humana no sentido de
ocupar uma posicdo social de respeito. Vigotski analisa as ideias de Adler e Pavlov
atribuindo-lhes semelhancas ao considerarem necessario oferecer obstaculos e objetivos as
criancas para que possam reagir e desenvolver a compensacdo para se posicionarem na
sociedade.

Para Vigotski (1997), ha a condicionalidade social para o desenvolvimento, a
tendéncia social da compensacdo dirigida para o futuro como um processo Unico diante das
exigéncias sociais. A esse respeito, desvela-se o postulado de Stern, tal como apresentado por
Vigotski (1997, p. 10; trad. nossa):

As funcges particulares podem representar um desvio da norma, sem davida,
a personalidade e o organismo em seu conjunto podem pertencer ao tipo
completamente normal. A crianca com defeito ndo é indispensavelmente
uma crianca deficiente. O grau de sua anormalidade ou normalidade
depende do resultado da compensag&o social, isto é, da formacéo final de sua
personalidade em geral. A cegueira por si mesma, a surdez e outros defeitos
particulares, ndo fazem, todavia, de seu portador uma pessoa com defeito.

Vigotski (1997) explica que o postulado de Stern remete ao principio da compensagao
social da criangca com deficiéncia em que ela se aproxima da crianca normal e assume um

lugar valorizado na sociedade. O autor atribui importancia a essas concepcfes que remetem
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ao valor social da educagéo. Para ele, essas ideias foram fundamentais no desenvolvimento de

sua propria teoria.

Com o fim de ndo construir sobre a areia, para evitar o empirismo superficial
e eclético que a diferenciava no passado, para passar de uma pedagogia
terapéutica a uma pedagogia criadora positiva, a defectologia deve apoiar-se
em um fundamento filosofico dialético-materialista, sobre o qual se estrutura
nossa educagdo social. Este é o problema da nossa defectologia (VIGOTSKI,
1997, p. 26).

O citado autor apresentou uma nova defectologia e buscou fundamenta-la solidamente,

tanto em relacdo a teoria quanto a sua pratica para a area da educacdo. Vigotski (1997) cita

uma expressdo de Stern que leva a ideia de que das deficiéncias surgem as forcas: “o que ndo

me destroi me faz mais forte”. Nesses termos, a ideia da supercompensagdo faz parte da

psicologia que se apoia no conceito da personalidade integral. Sob esse pressuposto, a escola

de Adler se fortalecia na América e na Europa com a psicologia individual, ou seja, da

personalidade integral, da supercompensacao. Assim explicitou:

A supercompensacdo ndo é algum fendmeno raro ou exclusivo na vida do
organismo. [...] numa série de areas diferentes da vida organica estes
fendbmenos tém sido estudados de um modo tdo fundamentado e sua
utilizacdo pratica é tdo importante que nés, com pleno direito, podemos falar
sobre a supercompensacdo como um fato fundamental, cientificamente
estabelecido na vida do organismo (VIGOTSKI, 1997, p. 27; trad. nossa).

Explica também que a teoria da supercompensacao é

[...] um processo organico paradoxo a primeira vista que transforma a
enfermidade em supersalde, a debilidade em forca, a intoxicacdo em
imunidade [..] sua esséncia se reduz ao seguinte: qualquer dano ou
influéncia prejudicial sobre o organismo provoca, por parte deste Gltimo,
reacOes de protecdo muito mais enérgicas e fortes que aquelas que séo
necessarias para paralisar o perigo imediato. O organismo representa um
sistema relativamente fechado e vinculado, internamente de érgdos que
possuem uma grande reserva de energia potencial e de forgas ocultas (p. 29;
trad. nossa).

Vigotski elucida que o organismo, ao perceber problemas, reage para protegé-lo de

uma forma maior que a necesséria. Ele exemplifica, citando o que ocorre com a extragdo de

um 6rgéo duplo do organismo: o que fica assume a fun¢do compensando o que foi retirado. O

sistema nervoso também compensa um Orgdo impar. Ele acrescenta que o sentimento de

inferioridade no individuo se transforma em forca para o desenvolvimento psiquico. A

consciéncia de inferioridade é a avaliagdo de sua posicao social que se converte em forca.

Vigotski (1997) faz outras consideragdes acerca da teoria de Adler, como se segue:
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Em primeiro lugar, o carater dialético da nova teoria, em segundo lugar, a
base social da psicologia da personalidade. Adler pensa dialeticamente: o
desenvolvimento da personalidade se move por uma contradicdo; o defeito, a
inadaptacdo, a inferioridade, ndo somente é uma deficiéncia, uma
insuficiéncia, uma magnitude negativa, como também um estimulo para a
supercompensacao (VIGOTSKI, 1997, p. 29; trad. nossa).

Sob esse olhar, o defeito por si s6 ndo decide o destino ou a personalidade da crianca,
mas as consequéncias sociais e sua realizacdo sociopsicologica. Vigotski se concentra na
teoria de Adler que supera a concepcdo bioldgica do carater, da personalidade. Na visdo de
futuro dessa teoria, a base social determinara o desenvolvimento da personalidade da crianga.
Dessa perspectiva, a supercompensacdo sO ocorrera na presenca da deficiéncia, ou seja,
através do desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores.

Quanto a educacdo da crianga com deficiéncia, Vigotski relata:

Para a teoria e a préatica da educacdo da crianca com defeitos de audigdo, e
de visdo, a teoria da supercompensacdo tem uma importancia fundamental e
serve de base psicolégica. Que perspectivas tem ante si 0 pedagogo quando
sabe que o defeito ndo é somente uma deficiéncia, uma debilidade, como
também a fonte da forca e das capacidades e que no defeito hd algum sentido
positivo (VIGOTSKI, 1997, p. 31; trad. nossa).

Para esse psicologo, ha muito tempo a psicologia e os pedagogos sabiam disso, mas
somente naquele momento a lei principal da teoria de Adler foi formulada com precisdo

cientifica.

A crianga querera ver tudo se é miope, escutar tudo se apresenta uma
anomalia auditiva; querera falar se tem dificuldades na linguagem. O desejo
de voar estara expresso nas criangas que tém grandes dificuldades para saltar
(VIGOTSKI, 1997, p. 31; trad. nossa).

Vigotski (1997) esclarece que a unido dos fatores - posicdo elevada da personalidade e
a compreensdo da funcdo orgénica - deve constituir a base da educacdo da crianga com
deficiéncia. Juntamente com as deficiéncias, estardo as tendéncias psicologicas de uma
posicdo oposta para vencer o defeito. Assim, as possibilidades, tendéncias naturais da
supercompensacao, devem ser incluidas no processo educativo das criangas com defeitos.
Garante esse autor que a incompreensao da psicologia do defeito tem sido a causa do fracasso
da educacédo tradicional dos cegos e dos surdos. Contudo, adverte quanto ao pensamento

reducionista que limita com rigor a educag&o das criangas com deficiéncias com as normais:
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Né&o se pode supor que se elimina teoricamente qualquer diferenga entre a
educacdo do cego, do surdo e da crianga normal, ndo se pode pelo fato de
que esta diferenca existe e se da a conhecer. [...] também é preciso ter em
conta as particularidades do desenvolvimento da crianca com defeito. O
educador deve conhecer em que reside a peculiaridade da pedagogia
especial, que fatores no desenvolvimento da crianga respondem a essa
peculiaridade que a exige. E verdade que a crianca cega e surda do ponto de
vista da pedagogia pode, em principio, ser igualada a crianca normal; mas
ela alcanca tudo o que alcanca a crianga normal por outro caminho, de outra
maneira, por outros meios (VIGOTSKI, 1997, p. 36; trad. nossa).

Vigotski enfatiza que existe a diferenga e esta ndo deve ser ignorada, antes, deve ser
conhecida pelo educador para saber como orientar a crianga. A histéria de vida da crianca
cega ndo é igual a da crianca que vé. E impossivel admitir que a cegueira ndo provoque
profunda particularidade em todo o desenvolvimento. A crianga com deficiéncia apresenta
peculiaridade e para que a supercompensacao ocorra € necessario que a crianga passe por dois
momentos: pela avaliacdo das exigéncias sociais apresentadas a sua educacéo (avaliacdo de
sua posicdo social) e o fundo de compensacdo. O fundo de compensacao seria a diversidade
das funcdes psicoldgicas superiores existentes no sistema nervoso central que pode compensar
a deficiéncia de um o6rgdo. Atraves do sentimento de inferioridade que surge na crianga
guando ela avalia sua posicdo social, o sistema nervoso central assume a tarefa de compensar
o funcionamento do oOrgdo deficiente. Vigotski destacou (p. 38) que nas criangas com
deficiéncia esse fundo é pobre, dai a dificuldade da crianga em acompanhar 0 mesmo ritmo da
crianca normal. Entretanto ele via na supercompensacdo uma luz no caminho da educacao
especial. “Por isso, nao se mostra facil, como incomensuravelmente mais dificil a educacéo
do cego, surdo que a da crianga normal, se com a educacdo se quiser obter 0s mesmos
resultados” (VIGOTSKI, 1997, p. 38).

Vigotski explicita que 0 mais importante para a educagédo das criangas com deficiéncia
¢ a possibilidade da avaliacdo social e da superavaliacdo a fim de que ocorra a
supercompensacao, e que a crianga se desenvolva de maneira diferente das criangas normais,
ainda que ndo alcance resultados iguais. Ele relata que nem mesmo com as criangas normais
ha um desenvolvimento esperado. Questiona, por exemplo: criangas proletérias alcangam o
grau de desenvolvimento que poderiam alcancar? E conclui que com os cegos acontece o
mesmo. Faz-se, pois, necessario que a educagdo tome a dire¢cdo da validade social e que ndo
se considere que a crianga deficiente estd fadada a inferioridade.

Vigotski atenta para os esforcos da escola especial, porém, atribui-lhe defeitos

fundamentais:
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[...] ela cerca seu educando (a crianga cega, o surdo e o atrasado mental) em
estreito circulo do coletivo escolar, cria um mundo pequeno, separado e
isolado, em que tudo est4 adaptado e acomodado ao defeito da crianca, toda
a atencdo se fixa na deficiéncia corporal e ndo o incorpora a verdadeira vida.
Nossa escola especial, ao invés de tirar a crianca do mundo isolado,
desenvolve geralmente nesta crianca habitos que a levam a um isolamento
ainda maior e intensifica sua separacdo. Devido a estes defeitos ndo sé se
paralisa a educacdo geral da crianga, como também sua aprendizagem
especial as vezes se reduz a zero (VIGOTSKI, 1997. p. 42; trad. nossa).

Para o autor, esse modelo fechado de educacéo de origem alemd, com poucos casos de
criancas deficientes, ndo se adequava a realidade russa. A educacdo de criancas com
deficiéncia, tanto sob o ponto de vista psicolégico quanto pedagogico, tratava-se de um
problema da educacéo social, pois, qualquer que seja a deficiéncia, esta se torna um desajuste
social. A deficiéncia representa um transtorno para a crianga ndo somente no que se refere ao
mundo fisico, mas as questdes da conduta social. Vigotski salienta que o educador da criancga
com deficiéncia ndo deve ver apenas o defeito da crianca, mas suas consequéncias sociais. Ele
reforca que “a cegueira e a surdez como fatos psicologicos ndo existem para o proprio cego
ou surdo” (VIGOTSKI, 1997, p. 43; trad. nossa). O educador ndo deve ver a crianga
deficiente apenas sob o ponto de vista biolégico, mas considerar as consequéncias sociais
desse fato.

Vigotski sustenta que ndo existe diferenca do principio da educacdo para as criangas
com deficiéncias e as normais. Para ele, o “defeito”, do ponto de vista fisico, ¢ simplesmente
a falta de um dos 6rgdos dos sentidos, e pode ser compensado em grande medida, por outras
vias. Entdo, um dos meios para que ocorra a compensagao esta nas formas condicionadas. “O
reflexo condicionado pode ser formado tanto pela vista quanto pela audigdo como a pele, e,
por conseguinte, na educacdo temos a substituicdo de um analisador'” por outro, de uma via
por outra, empreendemos o caminho da compensacdo social de um ou outro defeito”
(VIGOTSKI, 1997, p. 44; trad. nossa). Ele defende que se deveria ensinar as criangas com
deficiéncias do mesmo modo que se ensinam as normais: 0 cego deve aprender a ler tal qual a
crianca que vé. Que saiba escrever sem que seja através da “pena” no papel, mas perfurando o
papel. O principio é o mesmo.

Quanto a crianca surda que tem os demais o0rgaos normais, Vigotski afirmou que ela
ndo pode falar porque ndo pode ouvir. A essas criangas pode-se ensinar a linguagem oral
através da leitura labial, o que as torna capazes de aprender ndo apenas um idioma, mas

varios. Desse modo, esse método aleméo superaria 0 método francés da datilologia (mimica).

17 Expressio da época utilizada pelos fisiélogos para se referir aos 6rgéos dos sentidos.



51

Essa linguagem promoveria a comunicagdo do surdo com as pessoas normais e serviria como
meio da formagéo do pensamento e da consciéncia.

Pode-se perceber que, inicialmente, esse estudioso considerava o método oral o
melhor na educacdo das criancas surdas-mudas. Porém, averiguou posteriormente que, na
pratica, o método “[..] do ensino da linguagem oral proporciona resultados
extraordinariamente deploraveis” (VIGOTSKI, 1997, p. 46; trad. nossa). Esse método, para
ele, gastaria muito tempo e o foco estaria na pronincia e ndo se ensinaria a crianca a elaborar
seu pensamento para construir frases com légica.

Como relata Vigotski, os pedagogos entendiam esse método antinatural, ou seja,
contradizia a natureza da crianga. O autor conclui que nenhum método podera dar conta dessa
questdo social. Apenas uma educacdo com carater social conseguiria a saida. Ele afirmou que
“qualquer método pode ser levado até o absurdo” (VIGOTSKI, 1997, p. 47; trad. nossa).
Complementa que, nesse caso, a questdo ndo é escolher um ou outro método, mas a préatica
definiria 0 método adequado, que as escolas especiais russas estavam trabalhando “contra os
interesses das criangas [...] que quer deformar a crianga” (p.46, trad. nossa).

Outra questdo levantada pelo autor diz respeito aos trabalhos manuais ensinados aos
surdos para que eles pudessem vendé-los. Vigotski da a entender que se trata de “educacdo da
mendicancia” (p. 46). Ele explica que “¢ mais comodo pedir esmola com algo em maos” (p.
46). E, certamente, o surdo os venderia mais rapido do que qualquer pessoa falante, pois as
pessoas se interessariam em “ajuda-lo”. Tais conclusdes se aplicam igualmente aos cegos.
Considerando que essa educacdo de ensinar apenas a execucdo de uma tarefa empobrece a
pessoa, questiona: o que Ihe restaria ao sair da escola especial? Seria um invalido? Ele sugeriu
uma revisdo da pedagogia especial. Embora reconhecesse a necessidade de conhecimentos
especificos para cegos, surdos e atrasados mentais, a pedagogia deveria abranger a atividade
geral da crianca.

Com relacdo a crianca atrasada mentalmente, Vigotski (1997) propde o mesmo
principio: “a vinculagdo da educagdo especial com a geral” (p. 47; trad. nossa). Ele analisou a
obra de Graborov'® (1925) para apresentar uma resposta a questéo da educacéo das criangas
com atraso mental. Elucidou que ndo havia material de conteudo cientifico que dispensasse

atencdo a educacdo das criancas com deficiéncias e das normais em conjunto. Havia, de

'8 Graborov Alexei Nikolasvich (1885-1949), defect6logo soviético, estudou os problemas de contetido e dos
métodos de ensino e educacdo das criangas com deficiéncias. Vigotski se apoiou em sua obra,
Vspamagatielnaia Schkola (1925), para apresentar uma solucdo para o caso da educacéo da crianga com atraso
mental.
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acordo com Vigotski, um “muro” entre ambas as teorias da educagdo o que determinava a sua
incompletude, e que a defectologia ficou sem principios.

Nesse estudo, Vigotski (1997) comprovou uma série de questdes que tornava confusa
a educacdo dessas criancas. Alguns fatores que contribuiam para essa confusdo diziam
respeito as concepgdes dos tipos de anormalidades, quais sejam: poderia se tratar de criangas
deficientes mentais ou criangas com questdes afetivas da &rea emocional. Sobre esse segundo
tipo de anormalidade, citando Graborov, assim declara: “E nesse caso quase sempre se
consegue constatar o desenvolvimento deficiente do intelecto” (VIGOTSKI, 1997, p. 48; trad.
nossa).

Ao examinar a obra de Graborov, Vigotski destacou a falta de fundamentos e
principios da defectologia e identificou alguns tipos de anormalidades tratadas por ele:
abandono pedagogico, ociosidade infantil, desequilibrio, debilidade. Nesse momento
apresenta a “teoria psicologica de origem da afetacdo da area emocional-voluntaria com
consequéncia do desenvolvimento deficiente do intelecto” (VIGOTSKI, 1997, p. 48; trad.
nossa).

Advertiu também o autor que a falta de uma definicdo precisa sobre a anormalidade
infantil contribuiu para a inexisténcia de uma teoria que tratasse do assunto. “[...] nenhuma
teoria pedagogica pode ser elaborada nesta confusao” (VIGOTSKI, 1997, p. 48; trad. nossa).
Outrossim, comentou os argumentos de Graborov sobre o que a crianca com deficiéncia
poderia representar em sala de aula e na escola: “[...] um foco de contagio psiquico [...]” (p.
48; trad. nossa).

Vigotski concluiu que néo era imprevista a organizacao do sistema aleméo que fixava
uma educacdo isolada e ndo aspirava a encaminhar as criangas com deficiéncias as escolas
normais. Ele continuou expondo as ideias de Graborov pelas quais se deveriam inculcar nas
criancas habitos solidos de comportamento social e, finalmente, aborda a questdo da
necessidade de orientar a crianga no mundo que a cerca.

Ao examinar o pensamento de Graborov, Vigotski reconheceu que esse autor
perpetuava a ideia da defectologia separada da escola geral comum. Criticou tal entendimento
ao classificar como primordiais as questdes de “cultura senso-motriz e ortopedia psiquica” 19
em detrimento dos habitos sociais e da orientagdo no meio em que a crianga convive como
traco da antiga pedagogia terapéutica (VIGOTSKI, 1997, p. 49).

9 Vigotski denominou “cultura senso-motriz e ortopedia psiquica” as atividades propostas por Graborov as
quais ele considerava absurdas que ndo contribuiriam em nada para a educacdo das criancas com deficiéncias
e que ao contrario, poderiam atrasa-las ainda mais no processo educativo. Seriam exercicios repetitivos,
cansativos, sem sentido, de acordo com Vigotski na tentativa de corrigir o defeito das criangas.
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Vigotski questionou se seria necessario curar o defeito da crianga, reduzir sua
educacdo ou desenvolver as reservas e as chances de salde psiquica que a crianga tem.
Graborov, na otica de Vigotski, evidenciou que “todo trabalho tem um carater compensador-
corretivo”, o que considerou como palavra final sobre seu sistema, sustentado pelo ponto de
vista biogenético.

Vigotski (1997) comentou o sistema de ‘exercicios de ortopedia psiquica’ apresentada
por Graborov bem como a cultura senso-motriz como “absurdos”, os quais chegavam a
superar 0 método alemdo. Tratava-se de exercicios repetitivos, sem sentido, individuais ou em
grupos, realizados nas classes de “siléncio” sob comando do professor. A esse respeito assim
expoe: “estd claro que ainda ndo acabamos com a pedagogia pseudocientifica e ainda ndo
giramos a 180° toda a escola especial ao redor de seu eixo [...]” (VIGOTSKI, 1997, p. 50).
Afirma, inclusive, que nessa situacdo nao ha lugar para as possibilidades positivas e identifica
dois sistemas diferentes: a pedagogia terapéutica e a pedagogia social.

No entendimento de Vigotski (1997, p. 51; trad. nossa), “ndo se pode estruturar uma
teoria e um sistema de educacdo sobre a base dos mesmos bons desejos, como ndo se pode
construir uma casa sobre a areia”. Faz-se, pois, necessaria uma pedagogia moderna para a
crianca com deficiéncia. Isso significa abandonar de vez as velhas praticas do arcaico sistema
com suas classes de siléncio, da ortopedia e da cultura senso-motriz e, de modo consciente,
considerar as atividades reais da educacéo social dessas criangas.

Esse psicdlogo comenta que, mesmo livros como o de Graborov, considerados
inovadores, se perdem no meio do caminho e evidenciam os problemas do ensino especial
como a linguagem oral para as criancas surdas, o trabalho para os cegos, a educacdo senso-
motriz para as crian¢as com atraso mental, uma vez que tais situagdes se resolveriam somente
com a educacdo social geral (VIGOTSKI, 1997, p. 51).

Vigotski reconheceu o atraso na questdo da educacdo especial na Russia em relacdo a
Europa e a América do Norte. Ele relatou que na América os cegos tinham muitas
oportunidades de trabalhar na industria. Contudo, concluiu que a diferenga entre aquela
pedagogia aplicada nesses lugares e a pretendida por ele estava em que a oportunidade, a
pedagogia, consistia em agdes de caridade para o cego, questdes de ajuda ao “invalido”.
Enquanto isso, Vigotski (1997, p. 52) propunha uma educacdo social. Como ele mesmo
argumentou anteriormente, a questdo da educacdo para criancas na Rassia deveria ser
encarada como um problema social nacional, porém, esse pais estava envolvido nas questdes

da Revolugéo e ndo colocou prioridade nessa modalidade de educacéo.
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Vigotski ndo aceitava a ideia de uma educacdo assistencialista, terapéutica para as
criancas com deficiéncia. Ele percebia o aspecto social da educagdo e como a deficiéncia
poderia transformar a personalidade da crianca ndo pelo defeito em si, mas pelas
consequéncias sociais advindas dele. Assim distinguiu: “qualquer defeito, seja a cegueira, a
surdez, ou a deficiéncia mental, ndo sé muda a atitude do homem para com o mundo, como
também influencia, sobretudo, nas relagdes com as pessoas” (VIGOTSKI, 1997, p. 53; trad.
nossa). Esclareceu ainda que o defeito fisico provoca um desvio social da mesma forma que
um membro do corpo lesionado provoca um desvio corporal. A compensacao é, segundo esse

autor, um recurso que pode ser aplicado na educagéo e, quanto a isso, esclarece que

Os pedagogos sempre tém falado neste caso da compensacdo em que a
educacdo pode cumprir uma das atividades alteradas do organismo. Desta
maneira, a questdo se mostra dentro dos limites estreitos de um organismo
dado, no qual, com ajuda da educacao, devem ser formados certos habitos
gue compensam a deficiéncia, como ocorre guando se extrai um rim e o
outro assume uma parte de suas fungbes (VIGOTSKI, 1997, p. 54; trad.
nossa).

Vigotski reafirma que o problema da deficiéncia infantil na psicologia e na pedagogia
deve ser compreendido como um problema social, e que se deve para educar as criangas com
deficiéncias, integrando-as a vida. Os processos educativos do ponto de vista psicoldgico,
tanto no ensino da leitura para o cego gquanto da linguagem para o surdo, sdo idénticos. O
autor ressalta: se o cego consegue ler muito bem através do “caos” dos pontos do sistema
Braille e se ele, pelo tato, associa 0s pontos ao som da palavra, e se o surdo aprende a “ouvir
com os olhos” (p. 55; trad. nossa) quando relaciona determinados movimentos com o objeto
qgue conhece, ambos passam por processos dos reflexos condicionados apresentados por
Pavlov. Vigotski explica que essa é uma atividade do sistema nervoso superior do homem
ante a qualquer estimulo externo, seja pelos olhos, ouvido ou pele. Qualquer elemento externo
pode servir de estimulo condicionado. Vigotski elucida que esta é a lei que rege o principio da

educacdo para as criancas com deficiéncia:

A esséncia psicoldgica da formacéo das reagbes condicionadas no cego (a
leitura pelo tato) e no surdo (a leitura pelo movimento dos labios) é
absolutamente igual a da crianca normal e, portanto, também a natureza do
processo educativo das criangas com defeito, no mais essencial, é igual a
educacdo das criancas normais (VIGOTSKI, 1997, p. 56; trad. nossa).

Reitera esse autor que tanto o cego quanto o surdo estdo aptos para desempenhar todas

as atividades humanas.
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A particularidade de sua educacdo se reduz somente a substituicdo de umas
vias por outras para a formacdo dos nexos condicionados. Uma vez mais
repetimos: o principio e 0 mecanismo psicolégico da educacdo sdo os
mesmos que para a crianga normal (VIGOTSKI, 1997, p. 56; trad. nossa).

A educacdo para Vigotski € um processo social e isso fica evidente em sua obra. Cabe
ressaltar neste trabalho a grande preocupagéo desse autor com a educacgdo das criangas com
deficiéncias, as quais ele dedicou muitos anos de sua vida. Além da preocupacdo com a
educacdo dessas criancas, voltava sua preocupacdo também aos professores para que eles
soubessem educa-las. Era uma proposta ardua ao tentar transformar o modelo da educacéo
defectolégica em uma nova pedagogia, moderna, criativa, positiva, pois as ideias da
defectologia terapéutica insistiam em continuar. Através de uma psicologia materialista
dialética, Vigotski buscou romper com a velha defectologia biol6gica e corretiva, rumo a uma
defectologia e uma pedagogia sociais que enxergavam mais do que a deficiéncia em si, mas as
consequéncias dela, e consideravam as particularidades da crianca.

A nova defectologia apresentada por Levi S. Vigotski, a partir da década de 1920, com
influéncia marxista-leninista, concebia a defectologia como um problema social pelos
desajustes sociais que a deficiéncia poderia causar.

A revelacdo de que a crianca com deficiéncia se desenvolve pelo mesmo principio da
crianca normal, embora por outras vias, justamente pela diferenca ou particularidade,
confrontava todo o paradigma da educacdo especial, mas deixava claro que essas “outras
vias” eram métodos que deveriam ser utilizados para promover a educacdo e o
desenvolvimento das criangas diferentes pelas suas particularidades.

Ao apontar os problemas da defectologia, ele demonstrou o quanto discordava das
praticas metodologicas utilizadas, ao ponto de chamé-las de “absurdas”. Para Vigotski ndo
existe método certo ou errado, mas adequado. O método quantitativo utilizado era insuficiente
para solucionar o problema da educacdo das criangas com deficiéncias exatamente por se
restringir a medir e a contar; a classificar quantativamente o fendmeno da deficiéncia,
desprezando a observacgdo, a experimentacdo, a andlise; enfim, deveria se fundamentar em
uma abordagem qualitativa que levasse em conta todas as possibilidades de desenvolvimento
da criangca com deficiéncia.

Vigotski trouxe nova visdo da pedagogia especial. Ele questionava aquele método
utilizado até entdo que considerava, por exemplo, a “crianga com defeito” como um risco para
as demais criangas pela possibilidade do “contagio psiquico” da deficiéncia. Inquiria também

outros recursos como forcar a oralidade e os exercicios psiquicos. Julgava tudo isto um
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absurdo, sendo que tais praticas levavam a uma reducéo dos contetdos escolares ou a nenhum
contetido ao pressupor a incapacidade de aprendizagem das criangas cegas, surdas ou com
atraso mental. Entendia o autor que a crianga com deficiéncia tinha que se submeter, para se
desenvolver, ao mesmo principio de educacdo das demais criancas, contando apenas com 0
diferencial pedagdgico que atendesse suas peculiaridades.

Tomando por base as ideias de Adler, Stern e Pavlov, Vigotski desenvolveu sua teoria
defectologica e defendeu uma educacao social que propiciasse as criangas oportunidades de
atuarem no meio social, ndo como invalidadas, ajudadas pela instituicdo, mas como pessoas
capazes de se desenvolverem como cidadas na sociedade. Ele enxergava os “defeitos” da
defectologia e apresentou nova maneira de lidar com as deficiéncias. Vigotski avaliava o
defeito, ndo sob o aspecto biolégico, como acontecia, mas partia do defeito para refletir sobre
as possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento pelo aspecto social do processo
educativo.

O autor considerava que, a partir da deficiéncia, poderia haver dois resultados para a
crianca: ou a deficiéncia inibiria o desenvolvimento ou promoveria o estimulo para o
desenvolvimento. Isto é, o aspecto psicologico da deficiéncia, de acordo com as
consequéncias sociais que ela causa, é determinante na educacdo da crianca com deficiéncia.
Era um grande desafio para esse estudioso a luta entre a visdo terapéutica, bioldgica, que
restringia a educacéo especial e a visdo social, positiva, otimista da nova defectologia que
vislumbrava as possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento no meio social.

Vigotski se fundamentou na ideia da compensacdo e supercompensacdo para a
educacao da crianca com deficiéncia. Contudo, vinculou essa possibilidade a avaliacdo da
crianga de conformidade com sua posi¢do social e a funcdo psicoldgica superior que a
estimularia ou a inibiria. Ele criticou fortemente a escola especial segregativa que isolava a
crianca e ndo aspirava a encaminha-la a uma escola comum. Ou seja, limitava-se a uma
educacdo assistencialista, restrita, aumentando o sentimento de inferioridade sem considerar
que, a partir desse sentimento, poderiam ocorrer, através do sistema nervoso superior,
condicGes para superar 0s obstaculos e, por conseguinte, as possibilidades de aprendizagem.

As citadas escolas ndo atendiam aos interesses das criangas com deficiéncias, pois ndo
admitiam que o principio de sua educacdo deveria ser igual ao das criangas normais que
também passam por obstaculos para aprender. As proprias criangas tinham resisténcia as
escolas especiais: “escola de atrasados”, concluia ele. A ideia fundamental baseava-se na
expressdo de Stern - “O que n3o me destréi me faz mais forte!” - uma compreensdo da

personalidade integral da crianca. Nesses termos, da mesma maneira que vém as fraquezas
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vém as condicgdes para enfrenta-las. Esse seria 0 paradoxo que moveria a compensacao e a
supercompensacao na educacdo da crianga com deficiéncia. O carater social na educacdo é
fundamental na teoria de Vigotski e desvela a importancia da educacéo coletiva, considerando
a unidade do intelecto e do afeto na educacao da crianga com deficiéncia.

A educacéo dessas criancas hoje, no Brasil, passa por transformagdes que caminham
no sentido de promover uma educacao geral e atentam para suas particularidades. Apds quase
cem anos, 0s pensamentos de Vigotski ganham maior expressividade na pedagogia, mas
enfrentam, como naquele tempo, resisténcias. Ele advertiu que a incompreensdo acerca da
“psicologia da deficiéncia” provocava o fracasso escolar. A nova visdo da educacgdo especial é
um desafio que os professores e a sociedade como um todo ainda ndo compreendem bem. O
interesse e o aprofundamento sobre a educacdo social proposta por Vigotski, certamente,
levardo a uma nova pratica educacional, consciente das potencialidades de as criancas com

deficiéncias aprenderem e se desenvolverem socialmente.



CAPITULO II
CURRICULO NO BRASIL: caminhos para a construcdo de uma educaco inclusiva

Introducéo

Neste capitulo, tratou-se inicialmente do conceito de curriculo de uma maneira
analitica compreendendo origem e desenvolvimento do campo, no Brasil. Analisar o curriculo
implica analisar também as teorias curriculares que fundamentaram a educacdo no Brasil. O
campo do curriculo, nas ultimas decadas, tem sido bastante estudado evidenciando-se as
implicacbes que ele tem causado e, antes, os propoésitos, intencdes, que subjazem nesse
instrumento utilizado pelas organizacGes educacionais.

Essa analise é importante para fundamentar o entendimento do curriculo nos dias
atuais, ou seja, curriculo na diversidade. Buscou-se compreender como o curriculo é
articulado na educacéo inclusiva, especialmente na educacdo de alunos surdos. Autores como
Sacristan (1998), Antbnio Flavio Barbosa Moreira, (2010) Tomaz Tadeu da Silva (2001),

entre outros, trazem contribui¢cdes importantissimas para a analise do curriculo em nosso pais.

1 O curriculo no Brasil

Segundo Sacristan (1998), “[...] a importéncia da analise do curriculo, tanto de seus
conteldos como de suas formas, é basica para entender a missdo da instituicdo escolar em
seus diferentes niveis e modalidades” (p. 16). A compreensdo do curriculo na educacdo dos
alunos com surdez certamente passa pela compreensdo do curriculo como um todo. De acordo

com o autor,

O curriculo, em seu contetdo e formas através das quais se nos apresenta e
se apresenta aos professores e aos alunos, é uma opc¢do historicamente
configurada, que se sedimentou dentro de uma determinada trama cultural,
politica, social e escolar; estd carregado, portanto, de valores e pressupostos
que é preciso decifrar. Tarefa a cumprir tanto a partir de um nivel de analise
politico-social quanto a partir do ponto de vista de sua instrumentag¢do ‘mais
técnica’, descobrindo os mecanismos que operam em seu desenvolvimento
dentro de campos escolares (SACRISTAN, 1998, p. 17).

Sacristan argumenta (p. 14) que o curriculo pode ser analisado por meio de diversas

definigcOes, acepcdes e perspectivas: funcdo social; projeto educativo; expressdo formal do

projeto; campo préatico; base tedrica para pesquisadores. Nesse sentido, ele ndo atribui uma
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unica definigdo ao curriculo. Diante das vérias dimensdes do curriculo, o autor enfatiza (p. 15)

que defini-lo é descrever a

concretizagdo das fungdes da prépria escola e a forma particular de enfocé-
las num momento histérico e social determinado, para um nivel ou
modalidade de educacdo, numa trama institucional, etc. [...] € uma prética,
expressdo, da fungdo socializadora e cultural que determinada instituicdo
tem, que reagrupa em torno dele uma série de subsistemas ou praticas
diversas, as quais se encontra a pratica pedagdgica desenvolvida em
instituicbes escolares que comumente chamamos ensino (SACRISTAN,
1998, p. 15).

Para Sacristan, “Analisar curriculos concretos significa estudd-los no contexto em que
se configuram e através do qual se expressam em praticas educativas e em resultados” (p. 16).
“[...] entender o curriculo num sistema educativo requer prestar atengao as praticas politicas e
administrativas que se expressam em seu desenvolvimento, as condi¢des estruturais,
organizativas, materiais, dotacdo de professorado, a bagagem de ideias e significado que lhe
ddo forma e que o modelam em sucessivos passos de transformagio” (p.21). E importante,
entdo, analisar todas as questbes que envolvem o curriculo, as quais serdo discutidas nos
capitulos trés e quatro deste trabalho.

Dessa forma, acredita-se que, para se chegar a compreensdao do curriculo na
diversidade, ou seja, na escola democratizada e, ainda, o curriculo para alunos com surdez, ha
que se compreender, antes, a trajetéria do curriculo no Brasil. Faz-se mister também analisar
as teorias que se desenvolveram aqui relacionando-as com o contexto da época. Como

Sacristan argumenta, o curriculo € construido histdrica e socialmente:

As teorias desempenham varias fungdes: sdo modelos que selecionam temas
e perspectivas; costumam influir nos formatos que o curriculo adota antes de
ser consumido e interpretado pelos professores, tendo assim um valor
formativo profissional para eles; determinam o sentido da profissionalidade
do professorado ao ressaltar certas funcOes; finalmente, oferecem uma
cobertura de racionalidade as praticas escolares. As teorias curriculares se
convertem em mediadores ou em expressfes da mediacdo entre pensamento
e a acdo em educagdo. Uma primeira consequéncia derivada deste enfoque é
a de que o professor, tanto como os alunos, é destinatario do curriculo
(SACRISTAN, 1998, p. 37).

Nesse sentido, para analisar o curriculo, faz-se importante a analise das teorias
curriculares no Brasil. O primeiro a ter contato com o curriculo é o professor, sendo que sua
interpretacdo repercute em sua pratica. Analisar as teorias curriculares no contexto em que

elas se desenvolvem pode contribuir para compreender as inten¢des e 0s propositos a que 0s



60

curriculos se propdem. De acordo com Sacristan, eles tém uma projecéao direta sobre a prética.
Desse ponto de vista, tomou-se para esta analise a obra de Moreira (1990) e Silva (2001),
entre outros importantes curriculistas no Brasil.

Pela analise de Moreira, o curriculo no Brasil “[...] ndo comegou como uma cépia de
uma unica tendéncia americana” (MOREIRA, 1990, p. 16). Ele considerou que, para se
compreender o campo do curriculo brasileiro, desde seu inicio, era necessario superar as
falhas de interpretacdes reducionistas acerca do que denominou “transferéncia educacional”
do pensamento curricular americano. Para Moreira (1990), tal pensamento ndo pode ser
entendido como monolitico. O autor analisou o curriculo no Brasil no periodo de 1920 até a
década dos anos de 1980. Trata-se de sua tese de doutoramento, publicada em 1990 com o
titulo Curriculos e Programas no Brasil. Esse tedrico (1990) realizou estudos no campo do
curriculo desde sua origem e desenvolvimento no Brasil. Uma das categorias que mereceu
destaque foi a categoria de controle social. Esta, segundo Moreira, aparece nas teorias de
curriculo tradicional, critico e expresso também pelo chamado curriculo oculto.

Moreira (1990) focou seu trabalho em trés periodos: dos anos de vinte e trinta, em
seguida, final dos anos sessenta e setenta e, finalmente, de 1979 a 1987. Argumentou que 0
curriculo no Brasil recebeu influéncias americanas quanto ao qué ensinar. Tratava-se de um
curriculo inicialmente tecnicista voltado aos interesses da modernidade que se iniciava em
nosso pais. Destacou (1990) que o curriculo na década de 1920 evidenciava intencGes de
controle social fundamentado em Dewey, e a escola seria instrumento para a reconstrucao
social. O curriculo, nesse periodo, priorizava os objetivos comportamentais, pois se entendia
que a escola seria uma sociedade em miniatura e, a partir dela, haveria uma transformacéo na
sociedade como um todo. O segundo periodo é destacado por Moreira como 0 momento em
que o campo do curriculo se consolidou e se tornou disciplina em nossas faculdades de
educacdo. O terceiro periodo refere-se aos iniUmeros estudos e debates acerca do curriculo e
do conhecimento escolar.

O autor em questéo analisou a origem do curriculo no Brasil pela influéncia americana
desde os anos de 1920. Ele chamou de “transferéncia educacional”, como citado
anteriormente, a tendéncia educacional que se configurava na elabora¢do do curriculo
brasileiro. Esse fendmeno foi tratado por Moreira a partir de duas perspectivas: imperialismo
cultural e neocolonialismo. O imperialismo concebe a escola como meio de conduzir o
individuo a uma condicdo social melhor de acordo com sua capacidade. O enfoque do
imperialismo cultural foi discutido por Martin Carnoy (1974) que, de conformidade com

Moreira, refutou “[...] a ideia de que a escola tem o poder de alocar os individuos em
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determinados pape€is sociais de acordo com seus talentos e capacidades e considera que a
maior fonte da posicdo social na sociedade capitalista ¢ a origem de classe do individuo”
(MOREIRA, 1990, p. 19). Moreira argumenta que, nesse caso, € necessario aprofundar a
questdo para compreendé-la melhor e, considerar, como Carnoy, que a “ajuda americana” ao
Brasil sé beneficiou os americanos, pois ndo contou com as experiéncias locais brasileiras, em
face da interferéncia estrangeira. Moreira alegou que tal interpretacéo se torna reducionista.

A perspectiva neocolonialista, na visdo de Moreira (1990), avanca em relacdo a teoria
de Carnoy. Segundo esse autor, Philip Altbach e Gail Kelly (1978) consideram a
complexidade das interacGes entre colonizador e colonizado em que, nem sempre, a educagéo
colonial alienou o colonizado de sua cultura. Entretanto, tal perspectiva apresentou um
problema, pois faltou um quadro teodrico desenvolvido o que dificultou aprofundar na
complexidade do tema. Moreira conclui que ambas as perspectivas da transferéncia
educacional falham também por ndo considerarem as mediacfes nos contextos culturais,
politicos, sociais e institucionais, bem como as resisténcias e adaptagdes dos paises que as
recebiam. Destaca ainda que essas teorias se fixam na ideia de dependéncia.

Moreira (1990), em sua tese, analisou as origens e 0 desenvolvimento do campo do
curriculo no Brasil. Analisou também a disciplina “Curriculos ¢ Programas” introduzida e
desenvolvida em nossas faculdades. Ele argumentou, em seu trabalho, que o pensamento
curricular no Brasil se iniciou na década de 1920 devido as mudancgas econdmicas, sociais,
culturais, politicas e ideoldgicas que ocorriam na modernidade brasileira. Esse autor esclarece
gue a Escola Nova, com seus pioneiros, na intencdo de superar a educacdo jesuitica que
prevalecia no Brasil, surgia com forca trazida por autores americanos e europeus. Moreira
salientou as reformas educacionais no Brasil com énfase nos programas que contavam com a
participacdo e ajuda americana e as teorias progressivistas de Dewey e Kilpatrick. Buscava-
se, nesse periodo, uma educacéo cientifica, o que perdurou até os anos de 1960. Como visto
anteriormente, as teorias americanas “emprestadas” “[...] consistiram em combinagdes de
ideias tecnicistas e progressivistas” (MOREIRA, 1990, p. 83) e interagiam com as tradi¢des
curriculares aqui existentes.

O autor elucida que até as reformas dos pioneiros, ou seja, dos intelectuais da época
que pretendiam uma nova educagdo para uma nova sociedade, “[...] ndo se havia difundido,
no Brasil, uma proposta sisteméatica de abordagem de questBes curriculares. Existiam, no
entanto, tradi¢des curriculares fundamentadas em uma base filosofica hibrida que combinava
0s principios do positivismo de Herbart, de Pestalozzi e dos jesuitas” (MOREIRA, 1990, p.

85). Esse estudioso diz que se tratava de um curriculo de elite, enciclopédico, que separava
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trabalho intelectual do manual. O contexto era de uma massa de analfabetos e de grande
pobreza. Este deveria ser mudado de acordo com 0s interesses dos burgueses industriais que
almejavam derrotar as oligarquias rurais existentes através dos votos que viriam com a
alfabetizacdo, sendo esse fato denominado na literatura de “entusiasmo pela educagdo”. Foi
nesse contexto de transformac@es sociais, econémicas e politicas que o Estado redefiniu suas
funcbes, como a reorganizacdo da educagdo e as teorias dos americanos que encontraram aqui
uma receptividade consideravel.

Com essa reorganizacao, Moreira argumenta que as reformas ganham expressividade.
Um dos autores de reformas brasileiras, Anisio Teixeira, muito influenciado por teoricos
como Dewey, buscou organizar o curriculo em harmonia com os interesses, necessidades e
estagios de desenvolvimento das criancas baianas.

As reformas em Minas Gerais, com Francisco Campos e Mario Casassanta, baseavam-
se nas ideias da Escola Nova, além de contemplar a metodologia do “centro de interesses” de
Decroly, com disciplinas que tratavam de higiene, educagdo moral e civica, além de visitas a
museus, excursdes, clubes, etc. Aléem das reformas, havia os programas que, na Otica de
Moreira, “[...] consistiam em complemento do regulamento do ensino primario e
apresentavam recomendacdes detalhadas sobre os contetdos de cada disciplina, estratégias e
método a serem usados; bibliografia para o professor e para o aluno, formas de avaliac¢do etc.”
(MOREIRA, 1990, p. 90). Esse autor ressalta que os elementos curriculares encontrados
naquele contexto ainda fazem parte dos curriculos atuais. Ele sublinha que as varias reformas
educacionais, no Brasil, contemplaram as ideias progressivistas da Escola Nova com
elementos de controle social. Moreira alega que na concepgdo curricular de Anisio Teixeira

encontra-se, por exemplo, que 0 homem é um ser social, mas

[...] como o homem ¢é também um ser biolégico e psicolégico com
necessidades, desejos e impulsos, ele precisa ser satisfeito e, ao mesmo
tempo, controlado. Isso se da por meio da educagdo, que deve levar em
consideracdo as necessidades humanas e dirigir desejos e impulsos para
padrdes construtivos e socialmente aceitaveis (MOREIRA, 1990, p. 94).

Percebe-se, nesse caso, a intencdo de ajustar o individuo a sociedade, interferindo na
construcdo de sua cultura, o que corresponde a uma forma implicita de controle social.
Em consequéncia de disputas entre intelectuais tradicionais ligados a igreja e

intelectuais mais progressivistas, acerca dos novos rumos da educacdo, foi assinado pelos
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pioneiros?’, o Manifesto de 1932 que reivindicava uma escola universal, Gnica, gratuita e
obrigatoria. E possivel perceber, nesse contexto, uma intencdo inclusiva na educacio.
Contudo, a partir de 1937, quando Getulio Vargas assumiu o poder, a for¢a do escolanovismo
diminuiu e uma postura mais conservadora retornou a educacédo brasileira, com um controle
social explicito.

A reforma Capanema, continua Moreira, “[...] reorganizou todos os niveis do sistema
educacional para os quais foram, mais uma vez, rigidamente prescritos curriculos
enciclopédicos” (MOREIRA, 1990, p. 98). Além disso, essa reforma enfatizava a presenca de
especialistas administrativos e pedagdgicos que evidenciavam o controle.

Destaca-se a criagdo do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP) pelo
Ministério da Educacdo e Saude (MEC), sob a direcdo de Lourenco Filho. O INEP enfatizava
a elaboracdo de curriculos e programas educacionais para suprir as necessidades sociais e
individuais brasileiras. Moreira identifica, ai também, a mistura de interesses no que concerne
a compreensao e ao controle técnico.

A questdo do curriculo e de sua importancia se materializou, enfim, com a introducéo
da disciplina “Curriculos e Programas”, em 1962, nos cursos de Pedagogia, e identificou os
aspectos econdmicos e politicos como determinantes para tal fato na educacdo brasileira nos
anos sessenta e setenta. Moreira destacou a grande influéncia americana na disciplina,
“apropriada” para a ideologia que se configurava no regime militar da época, cujo inicio se
deu com o golpe de 1964. Em nome da seguranca nacional e da racionalidade tecnoldgica,
pretendia-se promover a seguranca e 0 desenvolvimento. Nesse cenario, o Brasil firmou
muitos acordos com os Estados Unidos no sentido de receber desse pais ajuda para se
desenvolver. A influéncia americana na disciplina “Curriculos e Programas” ficou evidente, ja
que, para Moreira, muitos dos professores convocados para lecionar a disciplina tinham sido
treinados nos Estados Unidos. Além disso, com a intencdo de ajudar o Brasil em sua fase
militar, firmaram-se acordos através da agéncia USAID, conhecidos como acordos MEC-
USAID. Eram programas de assisténcia educacional visando ao desenvolvimento do nosso
pais. Percebe-se, pois, a forca politica no curriculo. O Brasil, sempre recebeu “ajudas”
externas, especialmente na época da ditadura, e o curriculo serviu de instrumento, para manter

a ordem social do pais.

2 pjoneiros, foi a denominacéo dada aos educadores, autores de reformas educacionais na década de 1930, que
redigiram uma “Carta-Manifesto” ao pais, na qual propunham uma nova politica educacional visando formar
uma nova sociedade, no contexto de modernizacdo do Brasil. tratava-se de 26 intelectuais que buscavam uma
educagdo moderna com base psicoldgico-cientifica, socioldgica e filosofica para estimular o desenvolvimento
intelectual e econdmico do Brasil. Entre esses pioneiros, destacam-se: Lourengo Filho, Fernando de Azevedo
e Anisio Teixeira.
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Na interpretacdo de Moreira, um conjunto de fatores concorreu para caracterizar um
contexto ideativo e institucional dessa disciplina nas faculdades de educacdo brasileiras, a
partir de 1968, com a Reforma Universitaria, com vistas a modernizar e adequar as
universidades. A faculdade de educacéo substituia a faculdade de filosofia, ciéncias e letras e
passou a formar professores e especialistas da educacdo seguindo o modelo tecnicista
americano. O modelo passava pela divisao do “[...] trabalho didatico em quatro grandes
blocos separados — objetivos, conteudos, métodos e avaliacdo — que parece ser aceita sem
questionamento” (MOREIRA, 1990, p. 136). Esse pesquisador identificou passos e técnicas
que deviam ser seguidos, os quais fragmentavam o trabalho docente e restringia uma viséo
integrada do curriculo.

O destaque na disciplina se concentrava no “como fazer”: a pratica. O curriculo estava
voltado para objetivos comportamentais e o conteddo revelava a tendéncia tecnicista
americana com algumas particularidades da legislacdo brasileira, a partir da lei 5692/1971.
Esta continha muitas exigéncias e detalhes na elaboracdo da grade curricular dos cursos
educacionais. Na andlise do curriculo até esse momento, pode-se notar que a atencdo se
detinha na formacéo do profissional sem mencéo a incluséo.

Os autores mais estudados, segundo Moreira (1990), nos anos sessenta e setenta, como
se pode deduzir, ndo eram 0s autores que tratavam do curriculo pela perspectiva do modelo
“eficiente” dos Estados Unidos, como Bobbitt e Charters. Em sua maioria eram autores
tradicionais como Ralph Tyler, Hilda Taba, Saylor etc. Moreira argumenta que tal fato
poderia se ater a compreensdo dos pioneiros que interpretaram as ideias progressivistas
americanas: “Mais que uma invasao tecnicista abrupta em um vacuo, o que de fato ocorreu no
desenvolvimento inicial do campo brasileiro, foi a transferéncia de ideias que pudessem
ancorar nos contextos cultural e ideativo existentes e que estivessem de acordo com o
contexto mais amplo” (MOREIRA, 1990, p. 150). Isto demonstra que a influéncia néo foi
direta e pura, mas permeada pela visdo de mundo brasileira. A tendéncia tecnicista citada
como a predominante ndo ocorreu imediatamente. Ao contrario, foi aos poucos que ela se
firmou no curriculo brasileiro. Para Moreira, confirma-se a necessidade de se considerar, no
processo de transferéncia educacional, nossa cultura educacional e nossa visao de mundo em
que a categoria de controle social ndo foi transferida diretamente para o Brasil. O autor
conclui que, nesse periodo, o curriculo de tendéncia tecnicista ndo se instalou sem resisténcias
como poderia parecer, mas foi incorporado lentamente, pois as tradi¢cdes culturais e

educacionais tiveram grande forca em se manter.
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Moreira analisa em seguida o curriculo pela tendéncia critica, muito difundida na
década de oitenta. Ele identifica duas orientacGes nessa tendéncia: a pedagogia critico-social
dos conteudos e a educacdo popular. O foco principal seria a compreensao do conhecimento
escolar subjacente nessas duas perspectivas. Observa-se a intencdo de neutralizar a influéncia
americana, de acordo com a bibliografia consultada, a qual traz autores, entdo denominados
conteudistas, como: Dermeval Saviani, José Carlos Lib&neo, Carlos Roberto Cury e Guiomar
Namo de Mello, ao lado de nomes estrangeiros, como: Anténio Gramsci, Mario Manacorda,
Karl Marx, Adam Shaff, George Snyders, Bogdan Suhodolski e Adolfo Vasquez.

Iniciava-se um pensamento pedagdgico que analisava os problemas da educagéo sob
uma perspectiva socioldgica, com énfase nas camadas populares quanto ao conhecimento
escolar; tratava-se de uma pedagogia critica.

Apesar de se iniciar uma teoria critica no campo do curriculo, ndo se enxergava, até
aquele momento, a questdo da educacdo para pessoas com deficiéncias. A educagdo dessas
pessoas acontecia em instituicbes separadas do sistema educacional regular. Por todo o trajeto
educacional aqui percorrido, ndo se verificam iniciativas governamentais no sentido de incluir
as criancas com deficiéncias nas escolas regulares. O curriculo ndo contemplava contetdos
que abordassem temas relacionados as comunidades minoritarias como a de pessoas com
surdez, entre outras. Ndo eram discutidas questfes educacionais voltadas a problematica da
inclusdo. A preocupacdo curricular consistia em formar trabalhadores para o pais em
desenvolvimento.

Em consonancia com Moreira (1990), os conteudistas criticaram a escola nova no
Brasil, cuja tendéncia educacional partia das experiéncias das criancas apoiada,
principalmente, na teoria de Dewey. Este priorizava a metodologia em detrimento dos
conteddos, valorizava mais a cultura original dos alunos e, assim, ndo incentivava a funcéo
basica da escola que seria a transmissao de conhecimento. Esse argumento seria também
utilizado pela teoria critica como responsavel pelo fracasso escolar do ensino de primeiro grau
(educacédo fundamental, hoje), verificado nessa época. Nota-se, pois, uma preocupagao com a
escola primaria nessa critica. Acontecia, dessa maneira, um embate entre os conteudistas e 0s
educadores populares. Os conteudistas buscavam resgatar os contetdos na educagdo e,
inclusive, “[...] subordinam os demais elementos do processo curricular - objetivos,
metodologia e avaliacdo - aos conteudos, principalmente ao conhecimento objetivo e
sistematizado pela escola” (MOREIRA, 1990, p. 170). Em contrapartida, na pedagogia da
educacdo popular “[...] o eixo norteador parece ser as necessidades e as exigéncias da vida

social, e ndo as disciplinas tradicionais” (MOREIRA, 1990, p. 173).
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O autor destaca que esse momento foi marcado por um contexto de grande crise no
Brasil: a inflacdo desenfreada, desemprego, aumento da divida externa ?, maiores
desigualdades, violéncia urbana e rural, deterioracdo dos servigos publicos (da escola,
inclusive), corrupcéo, greves, falta de confianga no governo, etc. Foi um momento em que
surgiram varios movimentos sociais de grande importancia para diversos setores estruturais
brasileiros. Nesse contexto, professores se organizaram em associagOes para discutirem a
problematica educacional, também em crise. Segundo Moreira (1990), “Uma literatura
pedagogica critica floresceu com intensidade” (p. 158). Estudos no campo do curriculo do
ensino de primeiro grau ganharam expressividade.

Seguindo Moreira, tem-se que, diante de tantas discussdes acerca dos rumos da
educacdo, a educacdo basica passou a merecer atencdo por parte das politicas puablicas.
Surgem as “Reformas dos anos oitenta” que visavam a universalizagdo da educacdo, como

. ~ 22
anunciado no documento “Educacdo para todos”

(1985). O autor observa que tal
documento enfatiza “[...] o compromisso com a constru¢do social € com a garantia de ensino
fundamental gratuito e obrigatdrio para todos” (MOREIRA 1990, p. 162). Percebe-se que,
apesar da intencdo, 0 objetivo ndo foi atingido e o que poderia sinalizar a inclusao
educacional, se frustra, entre outros conflitos de ambitos gerais no pais. A énfase, alerta
Moreira, seria um curriculo voltado para a populacdo carente, cujo conteudo apropriado
deveria contemplar um conhecimento relacionado com a cultura dos alunos, motivo de critica
dos conteudistas. Tais criticas, segundo Moreira, foram demasiado exageradas, o que impediu
um dialogo entre as tendéncias educacionais.

Moreira conclui (1990) que a influéncia estrangeira, no Brasil, tem sido concebida
ultimamente de outra forma, pois se passou a “peneirar as influéncias” e a considerar
igualmente o que é relevante na producdo pedagdgica do primeiro mundo. Argumenta o autor
que isso resultou em uma passagem gradativa da abordagem tecnicista para outra,
fundamentalmente socioldgica, em funcdo de todo o conjunto de fatores politicos,

educacionais, das teorias criticas, dos movimentos dos professores especialistas e estudantes,

21 O Brasil, nessa época de grande crise financeira mantinha negociacdo com o Fundo Monetario Internacional
(FMI). Tal crise fugia do controle do governo brasileiro e a divida aumentava dia a dia, agravando a situa¢do
geral do Brasil, com énfase na educacéo.

2.0 Governo Sarney, propds na Nova Republica, uma politica que reacendesse a economia em crise e a
educacdo que estava um caos, como uma forma de reconstrugdo social do pais. A proposta educacional
“Educacdo para todos” visava uma educagdo para a massa de criancas fora das escolas. Tal iniciativa ndo se
concretizou, na medida em que faltou articulagcdo entre os trés niveis governamentais que possibilitasse 0
suporte pedagogico, administrativo e financeiro. As metas ndo foram alcangadas. Em 1989, a taxa de
matriculas era de 84% contudo, apenas 14% concluiam os estudos na educagéo basica.

Informacdes obtidas em “Politicas educagdo”. Disponivel em :<http://politicadaeducacao.blogspot.com.br/201
1/06/politica-educacional-na-nova-republica.html>. jan. 2014.


http://politicadaeducacao.blogspot.com.br/2011/06/politica-educacional-na-nova-republica.html
http://politicadaeducacao.blogspot.com.br/2011/06/politica-educacional-na-nova-republica.html
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publicacOes, etc. Declara o autor em questdo que o pensamento curricular brasileiro, desde
suas origens, passou por “[...] efeitos da interacdo de condigdes internacionais, societarias e
processuais” (MOREIRA 1990, p. 197). Estas seriam as trés vertentes utilizadas por Moreira
para desenvolver seu estudo acerca da transferéncia educacional no Brasil.

Com relagao a disciplina “Curriculos ¢ Programas”, Moreira alerta para a presenca de
uma lacuna entre o discurso tedrico e o conteudo da disciplina, pois nem sempre as
mediacdes, ou seja, as atividades docentes puderam adotar as inovagdes tedricas ou
desenvolvé-las a contento. Ele sugere que a formacdo do professor deva ser levada em
consideracao na disciplina uma vez que se verifica resisténcia as mudangas tedricas, ou seja, a
passagem da postura mais tecnicista a uma mais socioldgica. Outro ponto seria a falta de
orientacdes praticas referentes as teorias criticas e existentes nas teorias tecnicistas e
progressivistas. Contudo, esclarece que, apesar de essas teorias apresentarem diretrizes, elas
ndo se preocupavam com questdes ideoldgicas subjacentes ao capitalismo que visassem
romper com 0 aspecto repressivo na educagdo, 0 que se expressa na teoria critica.

Neste estudo, buscou-se no trabalho de Moreira (1990) uma base teorica acerca do
campo do curriculo no Brasil dos anos de 1920 até os anos de 1980. A partir dos anos de
1980, iniciam-se no Brasil, especialmente a partir da Constituigdo Brasileira de 1988, acOes
voltadas a democratizagdo do ensino e ao curriculo, base da educagéo, o qual passou por

transformagdes, assunto analisado a seguir.

2 Curriculo, diversidade e inclusao escolar

De conformidade com a UNESCO, o curriculo é constituido pelo

[...] que é aprendido e ensinado (contexto); como é oferecido (métodos de
ensino e aprendizagem); como é avaliado (provas, por exemplo) e outros
recursos usados (ex. livros usados para ministrar os conteldos e para o
processo ensinoaprendizagem). O curriculo formal [baseia-se] em um
conjunto de objetivos e resultados previstos, o informal ou curriculo oculto
[diz respeito] & aprendizagem néo planejada que ocorre nas salas de aula, nos
espagos da escola ou quando os estudantes interagem com ou sem a presenca
do professor (UNESCO, 2004, p. 13).

A definicdo da UNESCO para curriculo remete ao que cotidianamente acontece nas
escolas e nas salas de aula, e esse conjunto de elementos certamente é o que garante ou ndo a
tdo almejada qualidade na educacdo, a depender, € claro, das condi¢bes materiais e humanas

para tanto. Todavia, tal definicdo ndo especifica as modalidades de ensino para essa pratica
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curricular. Fica implicita a ideia de que cada elemento deva ser articulado na educacdo de
forma a atender melhor seus objetivos. As politicas educacionais em 1998, através dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), orientavam a educacdo e reconheciam as
dificuldades que a educacéo especial demandava desde sua introducéo, em 1990.

Nessa ocasido assumiu-se 0 compromisso junto aos demais paises signatarios na
Conferéncia Mundial sobre “Educag@o para Todos” em Jomtien, na Tailandia, com o intuito
de promover uma “educagdo para todos”, cujos objetivos eram erradicar o analfabetismo,
universalizar o ensino fundamental e nortear a educacéo inclusiva. Os desafios para o alcance
dos objetivos propostos passariam, certamente, pelas praticas curriculares. De acordo com 0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), a educagéo inclusiva, revela limites no ensino

regular, e propGe as adaptacdes.

A flexibilidade e a dinamicidade do curriculo regular podem ndo ser
suficientes para superar as restricdes do sistema educacional ou compensar
as limitagOes reais desses alunos. Desse modo e nas atuais circunstancias,
entende-se que as adaptaces curriculares fazem-se, ainda, necessarias
(BRASIL, 1998, p. 59).

Além das dificuldades inerentes a educacdo geral, somam-se as particularidades da
educacdo inclusiva que requerem transformacdes, ndo apenas nos ambitos fisicos das escolas,
mas nas concepcdes filosdéficas de toda comunidade escolar. Sdo dificuldades resultantes de
praticas curriculares historicas que se desenvolveram seguindo orientacdes e propostas que
desconsideravam individuos e grupos minoritarios que ndo se enquadravam nas categorias
ditas “normais” nas escolas. Quanto a questdo da normalizacdo das pessoas, Veiga Neto faz a

seguinte observacao:

Se parece mais dificil ensinar em classes inclusivas, classes nas quais 0s
(chamados) normais estdo misturados com os (chamados) anormais nédo é
tanto porque seus (assim chamados) niveis cognitivos sdo diferentes, mas,
antes, porque a propria légica de dividir os estudantes em classes — por
niveis cognitivos, por aptidBes, por género, por idades, por classes sociais,
etc. — foi um arranjo inventado para, justamente, colocar em a¢édo a norma,
através de um crescente e persistente movimento de, separando o normal do
anormal, marcar a distincdo entre normalidade e anormalidade. [...] A
propria organizacdo do curriculo e da didatica, na escola moderna, foi
pensada e colocada em funcionamento para, entre varias outras coisas, fixar
quem somos nos e quem sdo os outros (VEIGA-NETO, 2001, p. 110; Grifo
do autor).

O curriculo, nesse contexto, traz a expressao das concepgdes que necessitam ser bem

compreendidas para serem bem argumentadas em salas de aula. Trazer o “diferente”, o
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“outro”, para as salas de aula torna-se um desafio: filosofico, politico, social, econébmico e
psicologico que, neste trabalho, tem-se buscado problematizar. Trata-se de um curriculo que
ndo foi pensado para os que ndo somos nés, mas apenas para os ditos normais. E inevitavel
pensar o curriculo sem pensar identidade.

O curriculo precisa agora ser repensado de forma a manter a ordem da modernidade
em tempos de diversidade. Os conceitos diferenca, identidade, diversidade, entre outros, na
educacdo inclusiva, devem merecer dos educadores grande interesse na intencdo de buscar
uma base teorica solida para subsidiar sua pratica pedagdgica.

De acordo com Mantoan,

N&o podemos negar que 0 nosso tempo é o tempo das diferencas e que a
globalizacdo tem sido, mais do que uniformizadora, pluralizante,
contestando as antigas identidades essencializadas. Conviver com o outro,
reconhecendo e valorizando as diferengas € uma experiéncia essencial a
nossa existéncia, mas é preciso definir a natureza dessa experiéncia, para que
ndo se confunda o estar com o0 outro com o estar junto ao outro
(MANTOAN, 2010, p. 15).

Mantoan se refere a compreensdo do outro, ou seja, a maneira como se compreende 0
outro faz toda diferenca em nossa convivéncia. A autora argumenta que nessa convivéncia é
importante refletir sobre questdes, como: estamos com o outro ou estamos junto ao outro? Ela
explica que o estar junto € identificar um ser que nédo sou eu, é forjar a identidade. Estar com o
outro implica decifrar quem é o outro, ou seja, reconhecé-lo na medida em que se estabelece
uma relacdo que nos constitui como seres Unicos pela construcdo de identidades moveis, ndo
fixadas. Este é, sem davida, um grande desafio para a educacdo inclusiva.

Na educacdo para todos, ou seja, na inclusdo educacional, de acordo com Sacristan

(2001), devem-se enfrentar sumariamente dois desafios:

1) Como abordar a enorme diversidade de sujeitos, por suas qualidades,
interesses, meio social de pertinéncia, cultura de origem e com
expectativas tdo diferentes em um modelo de escola que seja igualadora?
2) de que contetdos dotaremos o curriculo dessa escola e como o
faremos frutificar? (SACRISTAN, 2001, p. 71).

Sacristan (2001) destaca como desafios para a educacao inclusiva questdes complexas.
Como abordar a diversidade de sujeitos na escola, elaborar um curriculo, selecionar os
conteudos e indicar a metodologia a ser utilizada requer grande dedicacdo de todos os
envolvidos no processo educativo. Sacristan considera que, diante dos desafios, uma escola

comum, em sociedades modernas, pode parecer uma impossibilidade.
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Com base em Walzer (1993), o direito basico desses sujeitos “diferentes” a educagao,
que ele denominou de “igualdade simples” (conteddos e fins comuns), tal “igualdade” obriga,
no entendimento de Sacristan, que se trabalhe um projeto valido para todos.

A esse respeito, Sacristdn questiona ainda: como “[...] alcangar a sua universaliza¢do
efetiva, respeitando o principio da igualdade simples, dando acolhida a diversidade de
estudantes e, inclusive, aspirando a tornar esses seres singulares?” (p. 72). Ao refletir acerca
desse item fundamental na educacgéo inclusiva - a questdo da igualdade -, faz-se necessario
discutir esse conceito para compreender como ele se configura na escola comum.

Além da questdo da igualdade, é importante deter mais um pouco na compreensdo das
diferencas na escola inclusiva. Em consonancia com Sacristan (2001), podem-se analisar
algumas questdes, por exemplo, a naturalidade das diferencas. Ele explica que distinguir os
alunos, agrupa-los por suas caracteristicas e habilidades sdo praticas que impulsionaram a
pedagogia durante o século XX. Afirma que ha uma variedade entre os seres humanos que se
expressa em dois planos: individual e interindividual. O individual revela nossa inconstancia.
“Somos unicos, porque somos ‘variados’ internamente, porque somos uma combinagdo
irrepetivel de condicdes e qualidades diversas, ndo de todo estaticas, 0 que nos torna também
diferentes em relacdo a n6s mesmos ao longo do tempo e segundo as circunstancias em
mudancgas que nos afetam”.

De outra forma, o individuo ¢ multiplo quando se relaciona com outros individuos: “O
sujeito, sendo constituido por construcdes a partir dos contatos com os demais, ao serem 0s
intercambios com estes tdo variados, dao lugar a vidas interiores muito diversas”. Segundo 0
autor, o que nos universaliza é nossa diversidade. [...] “diferimos de nés mesmos e dos
demais. Uma e outra varia¢@o constituem a riqueza da espécie humana” (p. 74).

Sacristdn argumenta que o ser humano “[...] sentiu a necessidade de simplificar essa
dispersdo ‘impondo’, por sua vez, regularidades, categorias ou tipologias para atender a
variedade do ser humano” (p. 74). I1sso ocorre para compreender a complexidade do diverso,
para melhor lidar com ela. Esse entendimento implica a ideia de que se conhecemos as
categorias, sabemos antecipar 0s comportamentos provenientes dos que nelas estdo e dos
possiveis resultados diante de desafios. Para Sacristdn, na escola e na vida existe a
heterogeneidade, e a diferenca € o normal. Se convivemos com ela em sociedade, porque nao
na escola? Desse modo, nesse contexto, cabem duas atitudes: tolera-la, organizando-a ou
submeté-la a um padrdo que anule a variedade.

Com relacdo a essas duas atitudes, Sacristan (2001) explica que, em sociedade, a

diversidade é tolerada e respeitada em suas singularidades. A escola, por sua vez, adotou uma
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atitude que submete o diferente & norma homogeneizadora. Instala-se ai um problema

decorrente da diversidade: primeiro, é que ela luta contra a classificagdo e depois, €

[...] na mentalidade e nos usos das instituicdes escolares que reclamam das
individualidades a submissdo a algumas normas, a um curriculo e a uma
ordem. Nao é realista pensar que uma instituicdo como a escolar seja capaz
de assumir radicalmente a diversidade em sua totalidade; por razdes
econdmicas de recursos, de tempo e de trabalho dos professores ndo é
possivel uma escola para as individualidades e para todas elas ao mesmo
tempo. Isso exige modelos de educacdo tutorial para todos, impossiveis de
serem praticados nas condicbes de escolarizacdo massiva (SACRISTAN,
2001, p. 76).

Esses sao apontamentos de Sacristan que expressam uma mentalidade voltada para a
classificacdo dos alunos em meio a proposta inclusiva. Esse carater contraditdrio direciona a
compreensdo dos conceitos que envolvem essa proposta, bem como a busca de subsidios para
realizé-la.

Sacristan salienta que para desenvolver o exercicio da liberdade e da autonomia, a
escola deve respeitar a singularidade individual e fomenta-la para todos, sem discriminagdes.
Ele argumenta que a escola deve promover as diferenciagdes que ndo resultem em
desigualdades entre os estudantes, com um curriculo comum e uma escola igual para todos,
possibilitando as identidades singulares. A questdo da igualdade e da desigualdade na

diversidade, para esse autor, esta relacionada ao modo como se processa o fendémeno:

O diferente, em condicdes de igualdade, é toleravel e, as vezes, desejavel; a
desigualdade deve ser corrigida se admitimos a universalidade do direito a
educacdo. Consideramos que ndo sejam tolerdveis as diferencas que
implicam desigualdades entre os individuos ou entre grupos humanos. So as
diferencas e as praticas que as protegem, que ndo desigualam ou toleram a
desigualdade, podem ser admitidas na escolaridade (SACRISTAN, 2001, p.
78).

Percebe-se que a diversidade na educacdo deve articular a diferenca de modo que ela
possibilite o pleno desenvolvimento do aluno dito diferente. O autor (2001) argumenta que ser
singular na escola ¢ dificil, pois hd uma tendéncia a discriminacdo e também ao emprego de
mecanismos que estimulam resultados individuais que premiam e castigam o afastamento da
norma. Ele declara que isto se torna um problema na diversidade, e a funcdo disciplinadora da
escola é normalizadora. Chama a atengdo para uma forma de normalizagcdo né&o-repressora,

porém, excludente, como se segue:
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O funcionamento dominante da escola, de seu curriculo e dos métodos
pedagdgicos estd configurado, geralmente, mais para organizar a
desigualdade entre alunos do que para corrigi-la ou conviver com a
diversidade de capacidades, de niveis de ritmos de trabalho, de motivagdes
dos sujeitos, etc. O mecanismo de normaliza¢do que define o éxito (para os
gue se incluem na norma) e a exclusdo (para os ficam fora da norma) se viu
reforcado no momento em que a escolaridade tornou-se realmente
obrigatdria para todos. (SACRISTAN, 2001, p. 78).

Sacristan (2001) atribui a escola a configuracdo excludente por promover a
desigualdade entre os alunos quando quer normaliza-los. Ele argumenta que na educacdo
universalizadora, obrigatdria, a escola promove a exclusdo daqueles que nao se normalizam e
fracassam: “fracassar ¢ ser excluido por uma via de carater bem mais técnico: a do ‘rotulado’,
que implica ndo superar a norma que define o que € e ndo ¢ aceitavel” (p. 79).

Verifica-se que a questdo da norma e do que é normal esta sempre presente na
organizacdo da escola, historicamente, classificatoria. A dindmica escolar esta diretamente
relacionada ao curriculo e, como visto anteriormente, se constitui de contetdos, metodologia,

avaliacdo, enfim. O curriculo €, no entender de Sacristan (2001),

Regulado, geralmente, de forma a permitir a flexibilidade e sua interpretacéo
no momento de elaborar textos e materiais para 0s estudantes ou quando os
professores elaboram seus planos de aula e os desenvolvem. Essa
flexibilidade, todavia, fica praticamente anulada no ultimo passo de seu
desenvolvimento: quando as aprendizagens sequenciadas sdo idénticas para
0s estudantes, que séo submetidos a tarefas idénticas e a algumas exigéncias
de ritmo e de tempo para a realizagdo do trabalho. Boa parte dessa esclerose
do contelido homogeneizado e proposto como norma fechada idéntica para
todos limita as possibilidades de singularidade pessoal (SACRISTAN, 2001,
p. 80).

Ou seja: o curriculo deve ser flexivel para que todos tenham acesso ao conteldo,
considerando-se as singularidades dos individuos. A organizagdo, historicamente
classificatéria na educacdo, deve, no contexto atual de nossa sociedade, considerar a
diversidade de forma a atendé-la com qualidade. “A diversidade, nesse caso, ndo é meta da
educacdo, mas realidade que ha de governar com procedimentos que tornam viavel uma
forma de entender a organizacdo do trabalho escolar numa institui¢do coletiva”
(SACRISTAN, 2001, p. 86).

Sacristan (2001, p. 90) adverte que os professores ndo podem permanecer como
simples vigilantes dos processos de classificacdo e normalizagdo dos alunos. Eles precisam
romper com essas praticas excludentes e introduzir férmulas de compensagéo em cada sala de

aula, em cada escola ou fora dela, bem como favorecer a singularidade individual com relagédo
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a aprendizagem e promover uma avaliacdo continua e formativa. Assim declara Sacrista: “[...]
na flexibilidade, sdo melhor acomodados os sujeitos diferentes”.

Esse autor traz grandes contribuicdes acerca da compreensao da diversidade na escola,
do avanco educacional que se constréi e dos desafios a enfrentar. As praticas curriculares
estdo sempre apoiadas nos documentos, nos programas, diretrizes. No caso deste estudo, para
tratar do curriculo adaptado nas escolas regulares de Goiés considerou-se importante uma
visdo de como as politicas publicas educacionais elaboraram o curriculo voltado para a
diversidade.

Entende-se, igualmente, que a diversidade na educacdo é resultado de um processo
educacional, pois decorre da democratizacdo do ensino. Ao analisar o curriculo no Brasil
desde os anos de 1920, pbde-se verificar seu carater elitista e capitalista, pouco interessado
em democratizar a educacao.

Até 0 ano de 1946 ndo havia diretrizes curriculares nacionais, mesmo que o curriculo
estivesse presente nas orientacfes curriculares regionais, através de reformas locais que
atendiam a interesses politicos e econémicos. Apenas em 1946, com a Lei Organica do
Ensino Primario, Decreto-lei n® 8.529 de 02 de janeiro de 1946, se institui o ensino gratuito e
obrigatorio com finalidades de alavancar o progresso econdmico do Brasil. Esta é considerada
a primeira iniciativa de democratizar o ensino basico no pais. O curriculo expressava a
intencdo de formar cidadaos para conviver na nova sociedade que se configurava: moderna e
industrial. A proposta focava uma formacdo integral para a vida, com énfase na cidadania,
com principios liberais e para o0 mercado de trabalho.

A Constituicdo de 1946, em seu Artigo 5° inciso XV, alinea d, declarou ser
competéncia da Unido legislar sobre as “diretrizes e bases da educagdo nacional”. Ap6s 13
anos, em 20 de dezembro de 1961, foi promulgada a Lei 4.024, de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, nossa primeira LDB com poucas alteracées em relacdo a Lei Organica de
1946. Ela inclui a obrigatoriedade da educacdo fisica no ensino primario e médio e a
disciplina de ensino religioso, o que constava da grade curricular, porém com carater
facultativo, respeitando-se as preferéncias religiosas individuais.

Quanto ao contetdo, ficou a cargo do professor ou da escola, ndo submisso a
autoridade eclesiastica. Essa Lei, no capitulo 3, Artigo 88, assim se referiu as pessoas com
deficiéncias: “A educacdo de excepcionais, deve, no que for possivel, enquadrar-se no sistema
geral de educacdo, a fim de integré-los na comunidade.” Em seu Art. 89 dispGe sobre as
institui¢cdes privadas para esse atendimento: “toda iniciativa privada considerada eficiente

pelos conselhos estaduais de educacéo, e relativa a educagdo de excepcionais, recebera dos
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poderes publicos tratamento especial mediante bolsas de estudo, empréstimos e subvengdes”
(BRASIL/MEC, Lei 4.024). J& se expressava nesse texto a timida iniciativa do governo com a
educacdo denominada, a época, “educagdo de excepcionais”, com carater integrativo,
beneficiando instituicdes privadas para realizacdo desse trabalho.

Mais tarde, no contexto da ditadura militar, reformas foram introduzidas com a Lei
5.692/71. Buscou-se um desenvolvimento com seguranca, ajustando a educagéo aos interesses
nacionais. Nao se expressou, contudo, a intencdo da democratizacdo da educacdo. O objetivo
geral dessa Lei tratou da educacdo de primeiro e segundo graus. “Art. 1° - O ensino de 1° e 2°
graus tem por objetivo geral proporcionar ao educando a formacdo necesséaria ao
desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de auto realizagdo, qualificagdo para
o trabalho e preparo para o exercicio consciente da cidadania” (BRASIL/MEC, Lei 5.692/71).
Tal objetivo se propde a formar o educando para que ele se “auto realize” e se qualifique para
o trabalho com consciéncia cidada.

Com base nesses dizeres, podia-se entender que a educacéo seria capaz de resolver as
questdes sociais e de mercados brasileiros.

Segundo Romanelli,

A auto realizacdo é um processo sem o qual nenhum ato educativo é
possivel. A educacdo, como a cultura, € um processo de humanizacdao do
homem, [..] Enquanto processo que leva ao autoconhecimento e ao
autodominio, a educacdo possibilita, a0 mesmo tempo, a auto realizacéo. [...]
a auto realizagdo ndo resulta de uma conquista fortuita, consequéncia de um
gesto isolado: ela é, antes, o resultado da interacdo que 0 homem mantém
com o0 meio que o cerca. Na medida em que percebe o desafio do mundo
circunstancial e o aceita, 0 homem passa a agir, ou melhor, a interagir nesse
mundo, gerando um processo dialético, no qual o aprofundamento em si
mesmo €, a0 mesmo tempo, causa e efeito de sua atuacdo sobre o meio.
Duplo é o resultado dessa interagdo: autoconhecimento e autodominio, de
um lado, e criagfo de cultura, de outro. E a isso que chamamos humanizag&o
do homem: um processo através do qual ele se torna mais homem, mais
humano. E o ato em si é educativo. [...] A auto realizacdo, qualificacdo para
o trabalho e exercicio consciente da cidadania, como objetivos que devem
ser alcangados pela formacdo que a escola de 1° e 2° graus pretende dar, séo,
assim, essenciais e devem decorrer, na implantacdo da nova Lei, de uma
reflexdo profunda sobre a amplitude e o significado do processo educativo.
Os problemas que se colocam, quanto aos objetivos, ndo sdo, entdo,
decorrentes de sua fixacdo, mas das condi¢cbes de sua realizacdo
(ROMANELLLI, 2007, p. 236).

Depreende-se dessa proposicdo a complexidade que envolve o objetivo geral para a
educacédo de 1° e 2° graus. Para Romanelli, para alcancar tais objetivos algumas condigoes

teriam que ser satisfeitas: as que s@o oportunizadas na escola, atraves do relacionamento, do
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didlogo entre os professor e colegas; e de como ele se apropria das conquistas culturais;
dependeria também do que ocorre fora da escola, em sociedade na qual ela est4 inserida.

Segundo Romanelli,

é impossivel uma qualificacdo para o trabalho, numa sociedade que ndo o
promova, nem o dignifique, assim também é impossivel uma formagdo que
leve ao exercicio consciente da cidadania, num meio social onde ndo impere
a forma de vida democrética. [...] uma férmula oca de fazer os educandos
memorizarem regras de convivéncia social (ROMANELLI, 2007, p. 237).

Fica explicita a ideia de que ndo se pode pregar democracia numa sociedade ndo-
democratica. Nessa direcdo, parece gque todos os alunos podem ter éxito, o que ndo significa
que todos podem. Aos “excepcionais” cabia se integrarem a comunidade.

A organizagdo curricular ¢ definida no Art. 4° e dispde que “Os curriculos de 1° e 2°
graus terdo um nucleo comum, obrigatdério em ambito nacional, e uma parte diversificada para
atender, conforme as necessidades e possibilidades concretas, as peculiaridades locais, aos
planos dos estabelecimentos e as diferencas individuais dos alunos”.

Ficou a cargo do Conselho Federal de Educacdo a tarefa de fixar os contetudos do
nacleo comum, e aos Conselhos Estaduais, as matérias da parte diversificada. Essas grandes
mudancas buscavam equacionar a educacao as necessidades capitalistas e liberais.

A educacdo, nos anos de 1980, deu sequéncia a orientacdo curricular de acordo com a
Lei 5.692. Algumas reformas foram introduzidas nessa década e visavam, nesse momento, a
universalizacdo da educacdo. Como mencionado por Moreira (1990), havia a preocupacao
com a educacdo de primeiro grau; com a educacdo popular; com a democracia no ensino e
com a justica social destacando-se a importancia do conteudo curricular que se apresentou na
politica educacional do governo Sarney, no documento, “Educacgdo para todos” em 1985.

Moreira argumentou (1990, p. 162) que esse documento relaciona os conteddos a
realidade familiar dos alunos e, quando essa relagao ndo ocorre, o resultado ¢ “a ma aquisicao
de conhecimento”. Assim, o aluno ndo tem como melhorar suas condi¢Oes de vida e se
preparar para a “pratica consciente da cidadania”, objetivo geral da Lei 5.692.

Depreendemos da analise de Moreira que a questdo do conhecimento passou, nesse
periodo, por embates tedricos que afetaram o curriculo, sendo que as reformas propostas néo
conseguiram alcangar a democratizagdo do ensino.

Nos anos de 1990, iniciaram-se as transformacdes educacionais no sentido de tornar a
educacdo mais democratica, com justica social e qualidade: em 1990, a Conferéncia Mundial
sobre Educacdo para Todos; em 1993, o Plano Decenal de Educacao para Todos; em 1994, a
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Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais - Acesso e Qualidade
(UNESCO); em 1996, a LDB 9.394 que oficializou a Educacéo Especial como modalidade de
educacdo na rede regular de ensino, com atendimento especializado nas escolas voltado as
peculiaridades dos alunos com deficiéncias.

Em 1997 é publicado o primeiro livro dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNS)
direcionados inicialmente para as quatro primeiras séries do ensino fundamental. Com relagéo
aos PCNs, considera-se importante analisa-los no contexto social e politico, bem como seus

desdobramentos. O citado livro assim define os PCNs:

Constituem um referencial para a educagdo no Ensino Fundamental em todo
o0 Pais. Sua funcdo é orientar e garantir a coeréncia dos investimentos no
sistema educativo, socializando discussdes, pesquisas e recomendacdes,
subsidiando a participacdo de técnicos e professores brasileiros,
principalmente daqueles que se encontram mais isolados, com menor contato
com a producao pedagogica atual (BRASIL, 1997, p. 13).

Esse documento direcionou as praticas curriculares no Brasil e definiu os objetivos da
Educacdo Fundamental “relativos aos aspectos cognitivo, afetivo, fisico, estético, de atuacdo e
de insercdo social, de forma a expressar a formacdo basica necessaria para o exercicio da
cidadania” (p. 70). Visava também a “garantir os investimentos”. Esses objetivos Se
estruturam nas areas de conhecimento e nos ciclos por area. Para alcancé-los, a proposta se
apresenta permeada por “Temas Transversais” que se propdem a responder a urgéncia social
do contexto da época. Os temas sdo: Etica, Salde, Meio Ambiente, Orientacdo Sexual e
Pluralidade Sexual. Estes sdo incorporados as areas, seguindo os objetivos de cada ciclo.

Acerca da intengdo do MEC em definir os PCNs, Moreira assim argumenta:

Trés razBes tém sido invocadas para justificar tal propdsito. Em primeiro
lugar, a iniciativa pretende cumprir o artigo 210 da Constituicdo de 1988,
que determina a fixacdo de contetidos minimos para o ensino fundamental, a
fim de assegurar a formacgdo basica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais. Em segundo lugar, busca-se promover o
aumento da qualidade do ensino fundamental, cuja necessidade foi
enfatizada no Plano Decenal de Educacdo para Todos 1993-2003. Em
terceiro lugar, quer-se articular os diferentes esforcos de reformulacéo
curricular que vém sendo desenvolvidos nos diferentes estados e municipios
(MOREIRA, 2010, p. 119).

Ante 0 exposto, percebe-se a intencdo de controlar os contetdos a serem ministrados
para garantir a qualidade do ensino. Moreira (2010, p.120) analisou 0s documentos que
compdem os PCNs, quais sejam: o documento introdutério; o documento no qual se discutem

as propostas curriculares de alguns Estados e municipios; o documento Convivio social e
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ética que embasa o desenvolvimento na escola de temas, os denominados temas transversais;
documentos referentes a esses temas; documentos que discutem o tratamento das diferentes
disciplinas curriculares. Ao analisar esses documentos, ele problematizou a questdo da
definicdo de contedos minimos proposta na constituicdo, pois nao considera que esteja claro,
no documento, 0 que seja conteddos minimos e 0s critérios para sua sele¢éo e organizacao.

O autor assim argumenta (p. 125): considerar conteudos minimos “um elenco de
disciplinas e seus respectivos contetdos, que parece ter sido a opcdo do MEC, traz alguns
problemas”, como “dificultar a adequag¢dao dos conteudos as realidades e experiéncias da
comunidade, da escola e do (a) estudante”. Ha ainda o risco de sacralizar as disciplinas
académicas tradicionais. Indaga-se, pois, quem deve coordenar o processo de definicdo dos
conteddos? As autoridades do MEC? Ou também outros professores de todo o pais?
Questiona-se igualmente a auséncia de referéncias que criticam as experiéncias de curriculo
nacional em outros paises, bem como a falta de didlogo nos encontros com teoricos que
criticam tais experiéncias. E mais: chama a atencdo para o termo “parametro” que, segundo
Moreira, sugere mais uma diretriz a ser seguida.

Quanto as recomendacdes, estas podem favorecer propostas que levem a preservacao
das especificidades locais e a diversidade cultural? O quanto de autonomia as secretarias
estaduais e municipais terdo? Por que privilegiar o “construtivismo” em detrimento de outras
possibilidades tedricas?

12 - “nova transferéncia

Moreira (2010) problematiza a consultoria de César Col
educacional”? Como relacionar os Pardmetros ao ensino médio e superior? Sao viaveis as
propostas? Moreira critica também os PCNs por considera-los instrumentos de
homogeneizacdo cultural e, ao selecionar os conteldos essenciais e Uteis a todos, ndo
contemplam questdes de ideologia e poder. Ele sugere a resisténcia critica, ou seja, a
construtiva e coletiva.

Nesse cendrio, percebe-se que a educacdo dos anos de 1990 foi cercada de iniciativas
direcionadas a inclusdo educacional, Contudo, a partir da virada do século, surgem acoes

governamentais mais concretas, como se analisa a seguir.

23 César Coll, professor de Psicologia Evolutiva e da Educacdo na Faculdade de Psicologia da Universidade de
Barcelona. Um dos coordenadores da reforma educacional na Espanha e consultor do Mec para a construgdo
dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs).



CAPITULO 11l
BASES HISTORICAS DA EDUCACAO DE PESSOAS SURDAS E MARCOS
POLITICOS LEGAIS

Introducéo

Neste capitulo apresenta-se um histdrico da educacdo de pessoas surdas e a politica
que, posteriormente, passou a direcionar os caminhos da educacao para pessoas com surdez.
Considera-se que tal conhecimento € imprescindivel para a compreensdo da inclusdo dos
surdos nas escolas comuns da atualidade. Dessa maneira, com base na obra de Goldfeld
(2002), procurou-se resgatar a histdria da educacdo dos sujeitos surdos.

Desde a antiguidade, como se pode perceber neste estudo, as pessoas com surdez eram
excluidas do convivio social: a principio eram sacrificadas em nome de crencas e supersticdes
ou escondidas da sociedade. Aos poucos passaram a ser vistas sob diferentes olhares pelos
ouvintes que iniciaram um trabalho educacional com elas e, gradativamente, esse assunto foi
ganhando espaco: primeiro, nas escolas especiais e depois nas escolas comuns. Hoje ha,
inclusive, um movimento da comunidade surda que defende uma pedagogia surda. A
Comunidade Surda, para Gladis Perlin (2003), é constituida por pessoas com essa
incapacidade e por quem convive diretamente com elas. De acordo com a autora, todas as
suas caracteristicas devem ser preservadas e uma pedagogia apropriada deve existir, 0 que
certamente inclui o curriculo.

Os “Marcos Legais” que oficializaram as mudangas de paradigmas no sistema
educacional brasileiro, no sentido de incluir as pessoas com deficiéncia, foram também
destacados e analisados neste capitulo. Os Foruns, as Conferéncias, o0s estudos e pesquisas
acerca da educacdo dessas pessoas tiveram como resposta a Legislacdo que oficializou a
proposta da educacdo inclusiva no Brasil. As Leis, Decretos, Resolucdes, Diretrizes,
Programas introduziram e organizaram o novo conceito de educacdo: a educagdo para todos.
A influéncia das Organizacdes Internacionais foram substancialmente determinantes nas
decisbes das politicas publicas educacionais do governo brasileiro. Toda uma estrutura
administrativa e pedagogica foi impactada pela forca da lei, porém, ha que se indagar: em que
medida a escola responde a legislacdo? As praticas foram transformadas? As condicdes de
trabalho séo oferecidas? Certamente, as politicas publicas repercutem no curriculo e afetam a

escola. Que curriculo é esse?
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Ante o0 exposto, chega-se ao ponto central deste trabalho, isto €, a questdo do curriculo
adaptado na educacdo inclusiva. Foram analisadas orientaces publicadas pelo Ministério da
Educacdo, Secretaria de Educacdo Especial do ano de 2000, data do inicio das propostas
educacionais inclusivas, até o ano de 2013. Tendo em vista que a escola comum deve seguir
as determinacBes das politicas publicas educacionais, a andlise dos documentos que
direcionam a prética docente favorece a compreensdo de como o aluno com deficiéncia, em
particular, o aluno surdo, recebe o ensino.

Um aspecto que ndo pode deixar de ser tratado no estudo do curriculo é o da formacéo
docente. Conforme Vigotski, é o professor quem, na sala de aula, imprimira o papel de
mediador do conhecimento. A formacgdo do professor pode garantir, ou ndo, a qualidade da
educacdo como um todo. Nesse sentido, verificou-se como as politicas publicas educacionais
tém propiciado a formacao exigida para atender a educacéo de todos. O curriculo na escola é
0 eixo central da pratica educativa e se desenvolve mediante a atividade docente. Sendo
assim, tratar do curriculo, excetuando-se o trabalho do professor, pode conduzir a uma
compreensdo fragmentada do processo educativo e, em especial, da educacdo das pessoas
com surdez.

Julga-se importante discorrer acerca dos caminhos que o curriculo percorreu e tem
percorrido de conformidade com as diretrizes governamentais. Neste capitulo, discutem-se
também as novas diretrizes educacionais para alunos com deficiéncia. Em 2008, o documento
“Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva” expressa,
mais uma vez, as dificuldades configuradas no sistema de ensino comum quanto a educacéo
inclusiva e orienta para uma total mudanca. Esse documento desvela também o objetivo de
confrontar e superar, a “logica da exclusdo”. Ele registra ainda, que as praticas pedagdgicas
desenvolvidas até entdo eram discriminatorias, segregativas e excludentes. Configura-se, pois,
total mudanga na concepcdo de educagdo inclusiva que busca transformar a escola “dos
diferentes” na escola “das diferengas”. O ponto central dessa mudanca analisado neste estudo
estd na concepgdo do que seja a educacdo inclusiva. Deduz-se que o sistema educacional
admitiu o equivoco quanto aos principios da Educacdo Inclusiva na escola comum e adotou
outros principios.

Nessa direcdo, o curriculo também deve ser articulado de maneira diferente. Em
consequéncia dessa mudanca de paradigma, uma nova perspectiva educacional se apresenta
para a educacdo de pessoas com surdez: a Educacgdo Bilingue. Abordou-se essa nova viséo
para a educagédo das pessoas com surdez. Essa perspectiva baseia-se na concepcao de que elas

ttm como lingua natural a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), com direito de se
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beneficiarem dela na escola comum juntamente com o ensino da Lingua Portuguesa na
modalidade escrita para que possam, assim, acessar as demais areas do conhecimento. Essas

sdo, portanto, novas propostas para a escola comum inclusiva.

1 Bases histdricas da educacgdo de pessoas surdas

Tomou-se aqui a obra de Marcia Goldfeld (2002) para descrever a trajetoria historica
das pessoas com surdez e, assim, poder analisa-la contextualizando-a a educacdo que essas
pessoas recebem hoje nas escolas publicas regulares, em especial, nas escolas estaduais de
Goias. De acordo com Goldfeld (2002), a deficiéncia na antiguidade era vista como um
fendmeno negativo, metafisico, causado, por exemplo, por deménios ou como castigo de
Deus. A pessoa surda era tida como uma pessoa primitiva, a margem da sociedade e sem
nenhum direito.

Da Idade Média a contemporanea, as concepc¢des foram mudando e, somente a partir
do século XVI, as pessoas surdas receberam um olhar diferente e comecaram a ser
consideradas na sociedade. Com isso, surgiram as primeiras iniciativas com relacdo a sua
escolaridade. No século XVI, na Espanha, Pedro Ponce de Le6n, um monge catélico, iniciou
mundialmente a histéria da educacdo dos surdos. Segundo Goldfeld (2002), ele ensinou
quatro surdos, filhos de pessoas nobres, a falarem grego, latim e italiano, além de
conhecimentos de fisica e astronomia. Para tanto, valeu-se da metodologia de educacao para
surdos que ele desenvolveu, a qual incluia a datilologia (representacdo manual do alfabeto).
Isto ajudava os surdos a soletrar as palavras. O citado monge fundou uma escola de
professores para surdos e, pouco tempo depois, surgiram as primeiras publicacdes sobre a
educacdo de surdos, como registra Goldfeld (2002):

Em 1620, Juan Martin Pablo Bonet publicou, na Espanha, o livro Reduccion
de las letras y artes para ensendr a hablar a los mudos, que trata da
invencdo do alfabeto manual de Ponce de Leon. Em 1644 foi publicado o
primeiro livro em inglés sobre a lingua de sinais Chirologia, de J. Bulwer,
que acreditava ser a lingua de sinais universal e seus elementos constitutivos
icbnicos. O mesmo autor publicou em 1648 o livro Philocopus, em que
afirma ser a lingua de sinais capaz de expressar 0S mesmos conceitos que a
lingua oral (GOLDFELD, 2002, p. 28)

A lingua de sinais ja se destacava, nesse contexto, como uma metodologia que atendia
as necessidades das pessoas surdas, ou seja, uma maneira em que 0s surdos conseguiam se

comunicar com facilidade.
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Em 1750, na Franga, o Abade Charles Michel de L’Epée aprendeu a lingua de sinais
com os surdos que perambulavam pelas ruas de Paris e, a partir dai, desenvolveu a gramatica
sinalizada francesa, 0s denominados, “Sinais Metddicos”. Ele transformou a sua casa numa
escola publica e, em poucos anos, ja tinha 75 alunos. Esse fato expressava 0 sucesso de sua
escola. L’Epée e seu seguidor Sicard acreditavam que a educagdo dos surdos deveria ser
publica e gratuita. Nessa mesma época, surge na Alemanha o método oralista com Samuel
Heinick.

De acordo com Goldfeld (2002),

O oralismo ou filosofia oralista visa a integracdo da crianca surda na
comunidade de ouvintes, dando-lhe condi¢bes de desenvolver a lingua oral
(no caso do Brasil, o portugués). [...] o oralismo percebe a surdez como uma
deficiéncia que deve ser minimizada pela estimulacdo auditiva. Esta
estimulacdo possibilitaria a aprendizagem da lingua portuguesa e levaria a
crianga surda a integrar-se na comunidade ouvinte e desenvolver uma
personalidade como a de um ouvinte. Ou seja, 0 objetivo do Oralismo é fazer
uma reabilitacdo da crianca surda em dire¢do a normalidade, a “néo-surdez”
(GOLDFELD, 2002, p. 34).

Como se depreende, a crianga, no oralismo, é induzida a um pensamento de que ela
pode ser “igual” ao ouvinte.

Como mencionado, Heinick fundou, na Alemanha, a primeira escola publica para
surdos com a citada metodologia. As duas metodologias, de sinais e oralista, se confrontavam
e eram analisadas cientificamente. A concep¢do de L’Epée foi aceita como a melhor e, por
isso, Heinick teve os recursos para a ampliacdo de seu Instituto negados.

A respeito dessas iniciativas, Goldfeld (2002) assim se manifestou:

O século XVIII é considerado o periodo mais fértil da educacdo dos surdos.
Nesse século, ela teve grande impulso, no sentido quantitativo com o
aumento de escolas para surdos, e qualitativo, ja que, pela lingua de sinais os
surdos podiam aprender e dominar diversos assuntos e exercer Vvarias
profissbes (GOLDFELD, 2002, p. 29).

A esse respeito, percebe-se que Godfeld compreende a lingua de sinais®* como um

método eficiente para a educacdo das pessoas surdas.

? Lingua de sinais é a lingua utilizada pelas comunidades surdas. A lingua de sinais apresenta as propriedades
especificas das linguas naturais, sendo, portanto, reconhecida pela Linguistica. A lingua de sinais é
visuoespacial e baseia-se nas experiéncias visuais das pessoas surdas. Os sinais sdo realizados pelas méaos. As
palavras podem ser expressas, letra a letra, conforme o alfabeto, ou podem ser expressas pelos sinais que as
representam; a comunidade surda convencionou sinais para nomear coisas. Assim, 0s surdos podem se
comunicar entre eles e entre quem conhecer essa lingua. Cada pais tem sua lingua de sinais. Informacdes
obtidas da apostila do Curso de do Centro de Capacitacdo de Profissionais da Educacdo e de Atendimento as
Pessoas com Surdez de Goiés.
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A citada autora tras outras informagfes, como as que se seguem: em 1817, Thomas
Hopkins Gallaudet, professor americano, buscou na Europa conhecimentos acerca da
educacdo de surdos. Posteriormente, em parceria com Laurent Clerc, discipulo de L Epée,
fundou a primeira escola permanente para surdos nos Estados Unidos. A comunicacdo ocorria
a partir da lingua de sinais francesa adaptada para o inglés, que seria a metodologia da
Comunicacéo Total, admitindo toda forma de comunicacéo. As escolas americanas, a partir de
182, adotaram a metodologia da lingua de sinais americana (ASL), com grande influéncia do
francés sinalizado e houve grande avango na educacdo de surdos. Em 1850 as escolas
americanas passaram a utilizar a ASL; ndo era mais o inglés sinalizado adaptado do francés e
sim a lingua de sinais exclusivamente americana, propiciando um salto educacional dos
alunos surdos naquele pais.

A partir de 1860, 0 método oral comecou a ter mais aceitacdo que a lingua de sinais.
Esse método, segundo Goldfeld (2002), tinha como objetivo integrar a crianga a comunidade
de ouvintes, ensinar-lhes a lingua oral atraves de treinamentos e direcionar a crian¢a a uma
sensacdo de ndo surdez. Em 1864, foi fundada a primeira universidade nacional para surdos, a
Universidade Gallaudet®.

Em funcéo do grande debate que havia a época em torno da melhor metodologia para
a educacdo de surdos, aconteceu em Mildo, em 1880, um congresso para definir qual seria o
método adequado. Houve um grande movimento de oposi¢do a lingua de sinais que seria um
empecilho para a aquisicdo da oralidade dos surdos, o que dificultou a integracdo deles a
comunidade. Nessa ocasido, houve uma votacdo e um grupo de ouvintes decidiu excluir de
vez a lingua de sinais da educagdo de surdos. Sendo proibida sua utilizacdo, passou-se a
utilizar o oralismo.

Segundo Goldfeld, um dos grandes defensores do Oralismo, por ocasido do congresso
de Mildo, Alexander Graham Bell, inventor do telefone, teve grande influéncia no resultado
da votacdo. Vale ressaltar que, nesse evento, os professores surdos foram proibidos de votar.

Goldfeld (2002) argumenta que a educacdo de surdos naquele momento retrocedeu
com relacdo ao século XVIII quando se abriam novos horizontes as pessoas surdas com a

aprendizagem da lingua de sinais. A autora esclarece que se pressupunha com o oralismo,

% A Universidade Gallaudet, localizada em Washington, Estados Unidos, é hoje, considerada lider no mundo em
educagdo para surdos e deficientes. Inicialmente, adotou o inglés sinalizado e posteriormente, 0 método
passou a ser a Comunicacao Total. E referéncia internacional por desenvolver pesquisas e programas voltados
a histdria, lingua e a cultura das pessoas surdas e deficientes auditivos. Outra, similar a ela, apenas a Tsukuba
College off Tecnology, no Japdo.
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além da integracdo a sociedade, o desenvolvimento dos surdos, tal qual dos ouvintes, se eles
(os surdos) aprendessem a falar.

A maior parte das escolas no inicio do século XX adotou o oralismo como método
oficial e, para que as criancas pudessem dominar essa modalidade de lingua, elas eram
submetidas a grandes periodos de treinamentos, diminuindo o tempo para a escolarizagdo
propriamente dita. O ensino de histdria, geografia e matematica foram deixados para segundo
plano e isso fez cair a qualidade da educacdo de surdos.

Esse método vigorou em todo o mundo até os anos de 1970 quando, nos Estados
Unidos, Willian Stoke demonstrou em um artigo que a Lingua Americana de Sinais era uma
lingua com todas as caracteristicas da lingua oral podendo ter sua utilizacdo aceita. De acordo
com Goldfeld (2002), surgiram varias pesquisas a esse respeito. Isto contribuiu para que
professores insatisfeitos com o método oral passassem a utilizar a lingua de sinais na
educacdo de criangas surdas. Em alguns paises, como a Suécia e Inglaterra, foi constatado
que, em determinadas situacdes, a lingua de sinais deveria ser utilizada. No entanto, a
oralidade teria a preferéncia em alguns momentos, e ndo as duas ao mesmo tempo como
ocorria. Dessa compreensdo nasceu a filosofia bilingue que, segundo Goldfeld (2002), apoia-
se na ideia de que o surdo deve adquirir a Lingua de sinais como sua lingua materna, por ser
considerada a lingua natural dos surdos, e aprender a lingua oficial de seu pais, na modalidade
escrita, como segunda lingua. Essa concepgdo sera analisada adiante, ainda neste capitulo.

No Brasil, em 1855, o professor surdo francés Hernest Huet foi trazido pelo Imperador
Dom Pedro 1l para trabalhar com criancas surdas que recebiam bolsas de estudo do governo.
Em 26 de setembro de 1857 foi fundado o Instituto Nacional de Surdos Mudos atualmente, o
Instituto Nacional de Educacéo dos Surdos (Ines)?®, utilizando-se a lingua de sinais.

No periodo de 1911 a 1957, seguindo a tendéncia mundial, o Brasil assumiu o
oralismo, mas, em sala de aula, a lingua de sinais resistia. Esse fato foi oficialmente proibido
em 1957 pela diretora Ana Rimola de Faria Doria. Mesmo com toda proibicdo, a lingua de
sinais era mantida pelos alunos nos patios da escola e assim continuou até os anos de 1970.

Nos anos de 1970, Ivete VVasconcelos, educadora de surdos da Universidade Gallaudet,

em visita ao Brasil, apresenta 0 método da Comunicacdo Total. A comunicacdo total é a

%0 Instituto Nacional de Educagdo de Surdos, Unico em ambito federal, segue ocupando importante
centralidade nas discussdes, promovendo foéruns de debates, publicagdes, seminarios, pesquisas e assessorias
em todo territdrio nacional acerca da educacédo de surdos. Possui uma vasta producao de material pedagdgico,
fonoaudioldgico e de videos em lingua de sinais, distribuidos para os sistemas de ensino. Atualmente além de
oferecer no seu Colégio de Aplicacdo, Educagdo Precoce (de zero a trés anos), Ensino Fundamental e Médio,
oferece também Ensino Superior através do Curso Bilingue de Pedagogia, experiéncia pioneira na América
Latina. Solange Maria da Rocha Diretora Geral. Informagdes obtidas no site da Instituicdo, disponivel em
<portalines.ines.gov.br/ines_portal_novo/?page_id=1078>.
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designacdo dada ao método utilizado para ensinar a pessoa surda a se comunicar. Nesse
método é aceita qualquer forma de comunicagdo, como o préprio nome diz. Admitem-se 0s
gestos, a oralizacdo, a Lingua de sinais, enfim, o que deve ser levado em consideracdo é que
haja comunicacdo. A partir de 1980, inicia-se o bilinguismo com base nos estudos
desenvolvidos pela professora linguista Lucinda Ferreira Brito acerca da lingua brasileira de
sinais.

Em 1994, Brito passou a utilizar a abreviacdo Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS)?,
criada pela prépria comunidade surda. O Brasil convive com estas trés modalidades de ensino
aos surdos: oralismo, a comunicacéo total e a LIBRAS. Essas trés modalidades de linguagem
convivem entre si, mas causam controvérsias entre os profissionais que as seguem. A
tendéncia atual é a educacéo bilingue, defendida pela comunidade surda no Brasil que comeca
a aparecer oficialmente em algumas escolas goianas. Essa nova perspectiva educacional para
pessoas com surdez serd analisada, ainda, nesse capitulo.

De acordo com a autora surda Gladis Perlin (2003), a comunidade surda € constituida
pelas pessoas surdas e pode envolver as pessoas ouvintes que se relacionam com elas
utilizando a mesma forma peculiar dos surdos, qual seja, a LIBRAS. A comunidade surda
partilha do “mesmo jeito” de ser, isto ¢, diferente do jeito dos ouvintes. S&o pessoas que
defendem sua identidade, ndo expressam desejo de se igualarem aos ouvintes, mas preservam
suas peculiaridades e, por isso mesmo, vém lutando para se fortalecerem politica e
economicamente. A autora argumenta que a escola tem papel fundamental como elemento
constitutivo da vida do povo surdo e deve garantir seu jeito particular de ser. Perlin prefere
usar a expressio “povo surdo” em lugar de comunidade surda, por considera-la mais
apropriada. A autora busca uma pedagogia e um curriculo proprios, para fortalecimento das
condicdes da pessoa surda diante da sociedade de ouvintes.

Através da Lei n° 10.436 de Abril de 2002, a politica educacional reconheceu a
LIBRAS como a metodologia legal para o ensino de surdos nas escolas e a instituiu como
disciplina na formagéo inicial de todos os professores e fonoaudidlogos. O Decreto n°
5.626/2005 regulamentou a lei e declarou a garantia da educacédo bilingue na educacao bésica
e superior. Estabeleceu também o ensino da escrita da lingua portuguesa como segunda lingua

e a modalidade oral como opcional. A LIBRAS ¢, de acordo com esta Lei,

" LIBRAS ¢ a sigla atribuida, desde 1994 pela comunidade surda para a “Lingua Brasileira de Sinais”. A
LIBRAS representa 0 método pelo qual a linguagem é ensinada através do alfabeto manual e pelo uso de
sinais convencionados pelas proprias pessoas surdas para sua comunicagdo com qualquer pessoa que também
a conheca
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[...] a forma de comunicacdo e expressdo, em que o sistema linguistico de
natureza visual-motora, com estrutura gramatical prépria, constitui um
sistema linguistico de transmissdo de ideias e fatos, oriundos de
comunidades surdas do Brasil (LEI N° 10.436, 2002, paragrafo unico).

Ap0s este breve historico da educacdo dos surdos de acordo com Goldfeld (2002),
destaca-se a histdria da educacdo de surdos em Goiés, a partir de informac6es disponiveis nos
sites da Associacdo de Surdos de Goiania e da Secretaria de Educacdo de Goias acerca da
educacdo inclusiva.

Esta historia se inicia em 1955 com a criagdo do Instituto Pestalozzi de Goiania. Na
década de 1960, esse Instituto contava com atendimento a 50 pessoas surdas. Em 1968, foi
criada em carater experimental a Associacdo de Surdos de Goias e, em 1975, por iniciativa de
pessoas surdas a Associacdo passou a existir em carater definitivo. Iniciaram-se, nessa época,
movimentos institucionais mais focados na Educacdo de pessoas com deficiéncias de modo
geral.

Em 1973, foi criada em Goias a “[...] a Se¢do de Ensino Especial, vinculada ao
Departamento de Ensino Supletivo da Secretaria Estadual de Educacdo que, em 1976, passou
a funcionar como Divisdo de Ensino Especial na Unidade de Ensino de 1° Grau”
(PROGRAMA, 2010, p. 6). Tratava-se do primeiro 6rgdo oficial do Governo de Goiés
responsavel pela educacdo de pessoas surdas. A partir desse momento, houve uma
modificacdo na organizacdo e funcionamento das escolas regulares em que foram criadas
“classes especiais” para receber as criangas com deficiéncias de modo geral. A intengdo era a
de “integrar” esses alunos ao sistema educacional e que “eles se adaptassem as escolas
regulares”. Da escola, nesse caso, ndo era exigido nenhum tipo de preparacdo ou adaptagéo
para trabalhar com esses alunos, o desempenho deles dependia tdo somente de cada um.

Essa historia somente se modificou em 1982, com a portaria n° 1.674, quando da
criagdo Unidade de Ensino Especial (UEE). Desvela-se uma intencdo de mudar a educacdo de
surdos, passando do modelo clinico que tentava corrigir as deficiéncias para um novo modelo
educacional com atendimento precoce desde a pré-escola até o ensino superior, inclusive para
pessoas superdotadas (PROGRAMA, 2010, p. 7).

A Unidade de Ensino Especial foi extinta em 1987 e, atraves da Lei 10.160, foi criada
a Superintendéncia de Ensino Especial (SUPEE) com o fim de “[...] elaborar, planejar,
coordenar, supervisionar, assessorar e executar os programas de Educacgéo Especial, em todos
os niveis de ensino [...]” (PROGRAMA, 2010, p. 7).


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2010.436-2002?OpenDocument
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A Associacdo de Surdos, a partir de 1991, em sede propria e conveniada a SEE-GO,
passou a oferecer cursos de alfabetizacdo e Libras e criou o “Centro Especial Elysio Campos”,
uma escola conveniada com a SEE-GO e com a Secretaria da Cidadania e Trabalho.

Em 1999 foi implantado em Goias o Programa de Educacéo para a diversidade numa
Perspectiva Inclusiva no Estado de Goias, denominado de “Programa Estadual”. Esse
programa sera analisado no quarto capitulo.

Muitas acbes foram desenvolvidas, sendo uma delas a criacdo dos “Centros” para
atendimento as diferentes deficiéncias das pessoas. Por meio da Secretaria de Estado da
Educacao/Coordenacéo de Ensino Especial, comegou em Goiania, em 10 de outubro de 2005,
no Centro de Atendimento ao Surdo (CAS), o Atendimento Especializado as pessoas com
Surdez. Esse Centro desenvolve, até os dias de hoje, programas de capacitacdo de professores
para atuarem como intérpretes de LIBRAS para criancas surdas nas escolas comuns, além de
oferecer atendimento as criangas tanto do ensino Libras quanto do portugués escrito. Inicia-se,

assim, um novo contexto educacional para as pessoas com surdez, assunto analisado a seguir.

2 Marcos Politicos Legais

Com relagdo a legislacdo e as politicas publicas, foram utilizados como referéncias
documentos publicados pelo MEC que orientam as ac¢Oes no sistema educacional brasileiro,
bem como o Programa Estadual de Inclusdo de Goias.

Quanto a educacdao das pessoas com deficiéncias, as politicas publicas educacionais no
Brasil se oficializaram com a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDBN), n° 4.024 de 1961, sendo apresentados dois artigos que tratavam da educacdo de
“excepcionais” no Brasil.

O termo “excepcionais” denotava o sentido segregador das pessoas com deficiéncias,
colocando-as a parte da comunidade de pessoas “ndo-excepcionais”, ou seja, das pessoas
normais. No artigo 88 dessa lei estava disposto que a educagao de “excepcionais” deveria, N0
que fosse possivel, enquardar-se no sistema geral de educacdo. O propdsito era o de integrar
as pessoas com deficiéncias na comunidade. Pode-se, assim, inferir que a educagéo aos alunos
com deficiéncia deveria ser regulamentada, avaliada e acompanhada pelos 6rgdos oficiais.
Com isso, passa da caridade e filantropia e transforma-se em politica publica. Em seguida, o
artigo 89 dispunha que todas as iniciativas privadas consideradas eficientes pelos conselhos
estaduais de educacdo com relagdo a educacdo de “excepcionais” receberiam tratamentos

especiais dos poderes publicos, como bolsas de estudo, empréstimos e subvencoes.
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Percebe-se nesses artigos a relacdo de vinculo pretendida pelo sistema educacional
entre a educagdo “excepcional” e a educagdo geral, na tentativa de integrar o “excepcional” a
comunidade dos normais. Verifica-se ai a relacdo publico/privado. O publico assume a
regulacdo e até a subvencdo, mas ndo o financiamento e a manutencdo integral. O Estado
atenderia as questdes dos servicos educacionais comuns e especiais, embora, naquela época,
ainda ndo existisse a garantia da universalizacdo do direito a educagdo escolar gratuito,
assegurado apenas mediante apresentacdo, no ato da matricula, de comprovacao de estado de
pobreza da familia, insuficiéncia de escolas, matriculas encerradas e doenca ou anomalia
grave da crianca (LDB 4.024 Art.30).

Durante 25 anos, no contexto da Ditadura Militar, eram os competentes Conselhos de
Educacdo gque fixavam as normas sobre a educacdo especial, fundamentados na Constitui¢éo
vigente, no art. 9° da Lei n° 5.692/71 e nos pareceres do Conselho Federal de Educacdo. A
orientacdo educacional para pessoas com deficiéncia voltava-se para um atendimento clinico
ou terapéutico, na tentativa de prever ou corrigir a deficiéncia fisica.

A atuacdo de professor especializado ndo era considerada uma exigéncia, mas apenas
recomendada, “sempre que possivel” (Portaria Interministerial n® 186/78). A partir da
aprovacdo da Lei 5.692/1971 muitas acdes voltadas a educacdo especial comecaram a se
desenvolver. Uma hipotese para esse desenvolvimento foi o custo elevado dos programas
segregados no contexto da crise mundial do petrdleo.

A partir da década de 1970, passou a ser também conveniente adotar a ideologia da
integracdo pela economia que ela representaria para os cofres pablicos, ou seja, integrar 0s
alunos a escola regular diminuiria os custos operacionais das escolas especiais.

Em 1973, foi criado, pelo Decreto n® 72.425, o Centro Nacional de Educacdo Especial
(CENESP) para promover a melhoria do atendimento aos excepcionais. Em 1986, por meio
do Decreto n°® 93.613 de 1986, ele foi substituido pela Secretaria de Educacdo Especial
(SEESP) passando a integrar-se ao MEC.

Em 1988, no contexto das lutas pela democratizacdo do pais, no final da ditadura
militar e com a Nova ConstituicdoFederal, iniciou-se o atendimento educacional especializado
no Brasil conforme o art. 208, inciso Ill, isto é, “atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino”. Acompanhando as
acOes veio também o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), Lei n° 069 de 1990 que,
em seus paragrafos 1° e 2° sobre os Direitos Fundamentais no Titulo I, assim destaca: “a
crianga e o adolescente portadores de deficiéncias receberdo atendimento especializado” além

de garantir-lhes recursos, como: préteses, medicamentos, entre outros para seu tratamento.
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Em seu artigo 55 determinou, dada a forca da lei, que os pais eram obrigados a matricularem
seus filhos na rede de ensino regular. Isto constituiu um reforco do que determina a
Constituicdo em seu artigo 205 sobre a educacéo como direito de todos.

O Brasil participou, em 1990, da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos,
em Jomtiem, na Tailandia. Na Declaracdo de Jontien, os paises afirmaram que “a educagédo é
um direito fundamental de todos, mulheres, homens, de todas as idades, no mundo inteiro”.
Nessa oportunidade, o Brasil assumiu, perante a comunidade internacional, o compromisso de
erradicar o analfabetismo, universalizar o ensino fundamental no pais e nortear a construcéo
da incluséo educacional.

Ainda em 1990, a SESPE foi extinta e suas atribuicdes passaram a ser desenvolvidads
pela Secretaria Nacional de Educacdo Basica (SENEB). Em 1992, com uma nova organizacao
ministerial,foi recriada a Secretaria de Educacdo Especial (SEESP) e logo a seguir, em 1993,
lancou-se o Plano Decenal de Educacdo para Todos, que propunha o universalismo com
qualidade e com o objetivo da erradicagdo do analfabetismo (1994). Emrelacdo aos portadores
de deficiéncia, destaca-se a “atencdo especial nos esfor¢os para alcance da universalizagdo
com qualidade e equidade”.

Também em 1994, a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais:
Acesso e Qualidade, realizada pela UNESCO em Salamanca na Espanha, reafirma os direitos
a educagdo das criancas com deficiéncias, considerando suas caracteristicas proprias, no
sentido de integra-la a sociedade. Atribui aos governos responsabilidades quanto a politica
orcamentaria no sentido de melhorarem seus sistemas educacionais para receber e atender
com qualidade essas criangas.

Em 1996, foi aprovada pelo Congresso Nacional a nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional - Lei n® 9.394. Em seus artigos 58,59 e 60, a Lei trata da Educacéo
Especial e reafirma a preferéncia do atendimento aos portadores de deficiéncias no ensino
regular. A LDB/96 caracteriza a educagdo especial como modalidade da educagédo escolar
para pessoas com deficiéncias e inclui a existéncia de apoio especializado no ensino regular e
servicos especiais separados quando ndo for possivel a integracéo.

A citada Lei determina a oferta da Educacdo Especial j& na educagdo infantil e aponta
providéncias ou apoios de ordem escolar ou assistencial que os sistemas de ensino deverao
assegurar aos alunos considerados especiais. Essa Lei prevé especializacdo dos professores
em nivel médio e superior e capacitacdo dos docentes do ensino regular. Através de 6rgaos

normativos dos sistemas, a LDB/1996 prevé critérios de caracterizagdo das instituicbes
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privadas de Educacdo Especial para o recebimento de apoio técnico e financeiro publico e
reafirma sua preferéncia pela ampliacdo do atendimento no ensino publico.

A Convencao Interamericana para a Eliminacao de Todas as Formas de Discriminacao
contra Pessoas Portadoras de Deficiéncia (Convencdo de Guatemala) em 1999,
regulamentada,no Brasil, por meio do Decreto n°® 3.956/2001, assim determina : “as pessoas
portadoras de deficiéncia tém os mesmos direitos humanos e liberdades fundamentais que
outras e que estes direitos, inclusive o de ndo ser submetido a discriminacdo com base na
ciéncia, emanam da dignidade e da igualdade que sdo inerentes a todo ser humano” (BRASIL,
2001).

Tal convencdo definiu o termo deficiéncia como uma restricdo fisica, mental ou
sensorial que limita a capacidade da pessoa em exercer suas atividades, agravada pelo
ambiente econdmico e social. Nesse documento, o termo discriminacdo é conceituado como
diferenciacdo, exclusdo. Assim, ndo é considerada discriminacdo a diferenciacao feita pelo
governo através de agBes que levem a integracdo social ou desenvolvimento pessoal dessas
pessoas, desde que essa diferenciacdo ndo limite em si mesma o direito de igualdade e que
elas ndo sejam obrigadas a aceitar tal diferenciacao.

Em 1999, o Decreto n° 3.298instituiua Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia eadotou principios que visam 4 integracdo dos “portadores”?® de
deficéncia no contexto socioecondmico e cultural. Essa integracdo ocorreria pela parceria do
Estado e sociedade civil por meio dos instrumentos legais com vistas ao respeito as pessoas
com deficiéncias no que se refere a igualdade de oportunidades na sociedade sem privilégios
ou paternalismos. E justamente nesse ano, o Estado de Goias implanta o “Programa
Estadual”. Contudo, conforme serd apresentado posteriormente, o “Programa Estadual”
anuncia uma filosofia inclusiva e ndo integrativa.

Em 2001, foi aprovada a Lei n® 10.172 que institui o Plano Nacional de Educacdo
(PNE) no qual a educacéo especial é considerada uma modalidade de ensino voltada a plena
integracdo das pessoas com necessidades especiais em todas as areas da sociedade. O PNE
tem como pressuposto fundamental a eliminacdo das barreiras arquiteténicas nas escolas e a
adequacdo do material diatico-pedagdgico conforme as necessidades dos alunos. Fazem parte
dos objetivos do PNE a formacdo inicial e continuada de professores e o0 incentivo as
pesquisas relacionadas a educacéo especial. Ainda propde a articulagdo entre educacéo, saude

e assisténcia. Essa Lei sugere a reserva de 5 a 6% dos recursos & manutencdo e

%8 Embora esse termo ndo seja mais aceito hoje, ele era usado a época, sendo o que consta no documento.
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desenvolvimento do ensino especial na rede regular. Tais recursos, de acordo com o
documento, devem estar previstos no Ensino Fundamental, considerando que o aluno especial
faz parte da escola comum.

Em 2001, Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Especial, na Educacgéo
Bésica foram instituidas por meio do Parecer CNE/CEB n° 17/2001 e da Resolugdo
CNE/CEB n° 2/2001. Esta Resolucdoestabeleceu, no artigo 2° que os sistemas de ensino
devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas se organizarem para garantir as
condicdes necessarias a uma educacao de qualidade para todos. Mais uma vez, percebe-se que
a responsabilidade é repassada a escola: cabe a ela a “arte” de conduzir o processo de
inclusdo, mesmo que tateando.

A Resolucdo CNE/CP n°1/2002estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica e definiu que as instituices de ensino superior
devem prever, em sua organizacdo curricular, formacdo docente voltada para a atencdo a
diversidade. Enfim, devem ser contemplados os conhecimentos sobre as especificidades dos
alunos com necessidades educacionais especiais.

A Lei n° 10.436/2002 reconhece a LIBRAS como meio legal de comunicacdo e
expressao e determina que sejam garantidas formas institucionalizadas de apoiar seu uso e
difusdo, bem como a inclusdo da disciplina de Libras como parte integrante do curriculo nos
cursos de formacéo de professores e de fonoaudiologia.

Entenda-se que este seja um ponto a ser discutido: ao estudante surdo ndo esta
garantido o direito a ter em primeiro lugar a sua comunicacdo expressa pela sua lingua
materna, a LIBRAS? E como segunda lingua o portugués? Neste caso, a escola ou 0 ensino
deveria ser bilingue, o que ndo ocorre, pelo menos por enquanto. Como o surdo néo € letrado
e seu vocabulario em portuguésé reduzido, sua aprendizagem e integracdo séo prejudicadas.

A portaria n° 2.678/2002 do MEC aprovou diretrizes e normas para 0 uso, 0 ensino, a
producdo e difusdo do sistema Braille em todas as modalidades de ensino, compreendendo o
projeto da Grafia Braille para a Lingua Portuguesa e a recomendacao para o0 seu uso em todo
o territorio nacional. Trata-se de uma conquista legal, fruto de lutas para sua efetivacdo na
pratica escolar.

Em funcdo dessas necessidades, em 2003, o MEC implementou o Programa
Educacéo Inclusiva: direito a diversidade, com vistas a apoiar a transformacéo dos sistemas
de ensino em sistemas educacionais inclusivos e promover um amplo processo de formagéo
de gestores e educadores em todo o Brasil para garantir o direito de todos & escolarizacdo, a

oferta do atendimento educacional especializado e a garantia da acessibilidade.
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Com o objetivo de promover a acessibilidade urbana e apoiar o acesso universal aos
espacos publicos, o Decreto n° 5.296/2004 regulamentou as Leis n° 10.048/2000 e
10.098/2000 com normas e critérios sobre a acessibilidade das pessoas com deficiéncias ou
com mobilidade reduzida, através do Programa Brasil Acessivel do Ministério das Cidades.

O Decreto n° 5.626/2005 regulamentou a Lei n°® 10.436/2002 que trata da inclusédo da
Libras como disciplina curricular, da formagéo e da certificagdo de professor, instrutor e
tradutor/intérprete de Libras, do ensino da Lingua Portuguesa como a segunda lingua para
alunos surdos e a organizacao de educacdo bilingue no ensino comum.

Foram implantados Nucleos de Atividades de Altas Habilidades/Superdotacéo
(NAAH/S) em 2005 em todos os Estados do Brasil e DF para o atendimento educacional
especializado, com orientacdo as familias e a formacdo continuada de professores. Desta
forma, constituiu-se a organizacdo da politica de educacdo inclusiva aos alunos da rede
publica de ensino.

Em 2006, a Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, aprovada pela
ONU e da qual o Brasil € signatéario, estabeleceu que os Estados Partes devem assegurar um
sistema de educacdo inclusiva em todos os niveis de ensino. Enfatizou a necessidde de
ambientes que maximizem o desenvolvimento académico e social compativel com a meta de
plena participacdo e incluséo, adotando medidas para garantir que as pessoas nao sejam
excluidas do sistema educacional pela deficiéncia.

Naquele mesmo ano, a Secretaria Especial de Direitos Humanos, os Ministérios da
Educacdo e da Justica, com a Organizacdo das Nac¢des Unidas para a Educacdo, Ciéncia e
Cultura (UNESCO) langaram o Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos que, entre
outros objetivos, visa a contemplar no curriculo da educacdo bésica, tematicas relativas as
pessoas com deficiéncia e desenvolver acBes que possibilitem acesso e permanéncia na
educacdo superior.

Em 2007, foi lancado o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), reafirmado
pela Agenda Social, tendo como eixos a formacdo de professores para a educacéo especial, a
implantacdo de salas de recursos multifuncionais, a acessibilidade arquitetonica dos prédios
escolares, 0 acesso e a permanéncia das pessoas com deficiéncia na educacdo superior , bem
como 0 monitoramento do acesso a escola dos favorecidos pelo Beneficio de Prestacdo
Continuada (BPC). Nesse documento, 0 MEC reafirmou sua intencdo de superar a oposicao
entre educacdo regular e educacdo especial, por meio do Decreto n°® 6.094/2007 que

estabeleceu, nas diretrizes do “Compromisso Todos pela Educacdo”, a garantia do acesso e
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permanéncia no ensino regular e o atendimento as necessidades educacionais especiais dos
alunos.

O Decreto N° 6.571/2008 de 17 de setembro de 2008, sobre o Atendimento
Educacional Especializado (AEE), estabeleceuacdes de apoio técnico e financeiro do MEC.
Em seu Artigo 6° acrescentou o Art 9° - A, no Decreto N° 6.253/2007:

Admitirse-4, a partir de 1° de janeiro de 2010 para efeitos da distribuicdo dos
recursos do FUNDEB, o computo das matriculas dos alunos da educacdo
regular da rede publica que recebem atendimento educacional especializado,
sem prejuizo do computo dessas matriculas na educacdo basica regular
(BRASIL, 2010, p. 29).

Esse Decreto refere-se a questdo da dupla matricula, uma no ensino comum e outra no
atendimento educacional especializado, visando ao aumento do acesso e da qualidade do
processo educacional as pessoas com deficiéncia, transtornos globais ou superdotacéo.Isto
quer dizer que as escolas comuns fazem dupla matricula dos alunos com deficiéncia. Percebe-
se, nesse caso, uma estratégia ndo somente para garantir recursos a educacao especial na
escola comum, mas uma maneira de incentivar as escolas no sentido de aderirem, com menos
resisténcia, ao ingresso desses alunos.

Em agosto de 2009, pelo Decreto N° 6.949 foram ratificados pela Presidéncia da
Republica a Convencdo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu
Protocolo Facultativo, assinados em Nova York, em 30 de marco de 2007. Os principios que
regem a convencdo pautam-se pelo respeito a questbes, como: dignidade humana; nao-
discriminacdo; plena inclusdo na sociedade; diferenca e aceitagdo das pessoas com deficiéncia
como parte da diversidade humana e da humanidade; igualdade de oportunidades;
acessibilidade; igualdade entre o0 homem e a mulher e respeito ao desenvolvimento das
capacidades das criancas com deficiéncia e seus direitos de preservar sua identidade. Ao todo
sdo cinquenta artigos na Convencao e dezoito no Protocolo Facultativo a Convencao Sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia.

Com relagdo a educacdo, o documento aprovado na Convencgéo de 2007, em seu artigo
24, dispde que os Estados Partes reconhecem o direito das pessoas com deficiéncia a
educacdo com base na igualdade de oportunidades. O artigo registra que “Os Estados Partes
assegurardo sistema educacional inclusivo em todos os niveis, bem como o aprendizado ao
longo de toda a vida”. O documento apresenta 0s seguintes objetivos: desenvolvimento do

potencial humano, respeito pelos direitos humanos, pelas liberdades e pela diversidade
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humana, pelo desenvolvimento da personalidade, dos talentos, das habilidades fisicas e
intelectuais e participacdo dessas pessoas na sociedade livre.

A Convencdo, aprovada em 2009 afirma que os Estados Partes assegurardo a nao
exclusdo das pessoas com deficiéncia do sistema educacional gratuito por causa da deficiéncia
no ensino primario e secundario, e que elas tenham [...] “adaptagdes razoaveis de acordo com
as necessidades individuais”. Assegura também apoio necessario no sistema educacional geral
¢ individualizado em ambientes para uma “inclusdo plena”. O documento dispbe que “Os
Estados Partes assegurardo as pessoas com deficiéncia a possiblidade de adquirir as
competéncias préaticas e sociais necessarias de modo a facilitar as pessoas com deficiécia sua
plena e igual participagdo no sistema de ensino e na vida em comunidade” (CONVENCAO,
2009). Para isso, declara no artigo 24 que os Estados Partes tomardo medidas para facilitar o
aprendizado do Braille, da libras e promocéo da identidade linguistica da comunidade surda,
bem como garantia de que a educacao das pessoas, em especial as criancas cegas, surdo-cegas
e surdas ocorra na lingua e meios mais adequados.

Ainda seguindo a Convencdo aprovada, os Estados Partes “tomardo medidas
apropriadas para empregar professores, inclusive professores com deficiéncia, habilitados
para o ensino da ligua de sinais e/ ou braille, e para capacitar profissionais e equipes atuantes

em todos os niveis de ensino”. E finalmente, os Estados Partes assegurarao

0 acesso ao ensino superior em geral, treinamento profissional de acordo
com sua vocagdo, educacdo para adultos e formagdo continuada, sem
discriminacdo e em igualdade de condicOes. Para tanto, os Estados Partes
assegurardo a provisao de adaptacdes razoaveis para pessoas com deficiéncia
(DECRETO 6.949, 20009).

A Resolucdo CNE/CEB N° 4/2009 de 02 de outubro de 2009 estabeleceu as Diretrizes
Operacionais para o atendimento educacional especializado na Educacdo Bésica, modaliddade
Educacdo Especial que, em seu artigo 8°,estabelece a dupla matricula no &mbito do FUNDEB
de acordo com o Decreto N° 6.571/2008, a condicdo do aluno matriculado na escola regular
com o Atendimento Educacional Especializado (AEE), simultdneamente. O artigo 2° dispde
que o AEE tem funcdo complementar ou suplementar a formacdo do aluno com
deficiéncia,por meio dos recursos por ele disponibilizados. A escola deve, segundo
orientacbes do CNE, contemplar em seu Projeto Politico Pedagdgico (PPP) a oferta do AEE e
suas orientacOes especificas, em colaboracdo com a familia, alunos e comunidade em geral.
No artigo 9° ha a orientagdo para que a elaboracdo e a execuc¢do do plano do AEE sejam de

competéncia dos professores de recursos (responsaveis pela educacdo especial na escola
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comum) juntamente com os demais professores da rede, bem como das familias, em parceria

com o0s setores como 0s da saude, assisténcia social ou outros que se fizerem necessarios. No

artigo 10°, da referida Resolucdo consta o seguinte:

O projeto pedagdgico da escola de ensino regular deve institucionlizar a
oferta do AEE prevendo na sua organizacao:

1-

Sala de recursos multifuncionais: espaco fisico, mobiliario, materiais
didaticos, recursos pedagégicos e de acessibilidade e equipamentos
especificos

Matricula no AEE de alunos matriculados no ensino regular da propria
escola ou de outra escola

Cronograma de atendimento aos alunos

Plano do AEE: identificacdo das necessidades educacionais especificas
dos alunos, defini¢do dos recursos necessarios e das atividades a serem
desenvolvidas

Professores para o exercicio da docéncia do AEE

Outros profissionais da educacgdo: tradutor e intérprete de Lingua
Brasileira de Sinais, guia-intérprete e outros que atuem no apoio,
principalmente as atividades de alimentacéo, higiene e locomocéo

Redes de apoio no ambito da atuagdo profissional, da formacéo, do
desenvolvimento da pesquisa, do acesso a recursos, Servigos e
equipamemntos, entre outros que maximizem o AEE.

Paragrafo Unico. Os profissionais referidos no inciso 6 atuam com os alunos
publico alvo da Educagdo Especial em todas as atividades escolares nas
quais se fizerem necessarios (CNE/CEB N° 4, 2009).

As “Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na

Educa¢ao Basica na modalidade Educacao Especial” do MEC orientam quanto as a¢des do

AEE na escola. Sendo assim, percebe-se que o trabalho da educacdo especial deve ser

sistematizado na escola inclusiva, de forma a oferecer um suporte & prética. Deve-se, porém,

verificar se, na realidade, essa orientacdo € seguida, ou seja: nas escolas ha professores para o

AAE? As condicgdes de trabalho sdo adequadas?

Essas questdes foram analisadas em pesquisa realizada em duas escolas de Goiania, a

qual é apresentada no quarto capitulo deste trabalho. Na sequéncia sdo discutidos os itens:

Como ensinar para alunos com surdez? O curriculo deve ser adaptado para eles?

3 As adaptagdes curriculares

Medidas de ajustes foram tomadas no ano de 2000 pelo Governo Federal, no sentido

de adequar o curriculo para o acolhimento de todos. Trata-se de um documento voltado as

“Adaptacoes Curriculares” intitulado Projeto Escola Viva - Garantindo 0 acesso e
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permanéncia de todos na escola - Alunos com necessidades educacionais especiais. O texto de

apresentacdo do documento assim afirma:

O processo de construcdo de um sistema educacional inclusivoé, como ja
dissemos anteriormente, responsabilidade de todos os que fazem parte da
sociedade. [...] cabe a populacdo, de maneira geral, a conscientizacdo de que
as pessoas com deficiéncia fazem parte da sociedade, e portanto tém o
direito de serem atendidas em suas necessidades especiais, no corre-corre de
nosso cotidiano. Da mesma forma, cabe a populacéo interagir dignamente
com as pessoas que apresentem necessidades especiais. A administragdo
municipal cabe mapear as pessoas com deficiéncia existentes na
comunidade, identificar suas necessidades especiais, planejar a
implementacdo dos ajustes necessarios para que se possa acolhé-las e a elas
responder efetivamente, garantindo orcamento para a implantagdo desses
ajustes. Cabe as areas de atencdo publica (Educacdo, Salude, Assisténcia
Social, Trabalho, Cultura, Esporte e Lazer, Planejamento e Orcamento, etc.)
se ajustarem, de forma a garantir o acesso e a possibilidade de participacédo
das pessoas com deficiéncia em tosos 0s recursos e servicos disponiveis a
populagdo. Aos profissionais cabem as agfes técnicas, em cooperacao
transdisciplinar; aos Orgdos de representacdo, o diagnostico das
necessidades, o planejamento de acGes que promovam a inclusdo e a
fiscalizagdo da acdo publica no ajuste da sociedade; as familias, a
cooperagdo com o0s 0rgédos publicos, profissionais e populagdo em geral, no
sentido de acessar 0 espaco comum e dele participar; as pessoas com
deficiéncia, conviver digna e respeitosamente na diversidade, explicitando
quais sdo suas necessidades e solicitando 0s recursos e servigos de que
necessitam para que possam,acessar, frequentar e participar dos espacos
comuns da vida em sociedade (BRASI, 2000, p. 7; grifos do documento).

Esse documento anuncia o “processo de construgdo de um sistema educacional
inclusivo”. Configura-se um chamamento, uma convocagdo a todos para a inclusdo. A
construcdo anunciada denota uma realizacdo que, em nosso contexto histérico atual, deve
ocorrer, isto é, uma acdo afirmativa®® que beneficiara as pessoas com deficiéncias. Para se
compreender melhor esse impacto no processo educativo faz-se necessario que se conhega a
origem da concepc¢éo da educacdo inclusiva, com vistas a se engajar nesse processo.

Conforme apresentado neste estudo com relacdo aos Marcos Legais da Educacdo
Inclusiva, a Declaragdo de Salamanca, em 1994, na Espanha constituiu um divisor de aguas
quanto a educagédo de pessoas com deficiéncias. Essa Declaracdo se inspirou nos postulados
da Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos em Jomtien, em 1990, que se fundamenta

nos principios dos Direitos Humanos com objetivo da universalizacdo da educacdo com

% «“As agdes afirmativas”, de acordo com o ministro Joaquim Gomes, “definem-se como politicas ptblicas (e
privadas) voltadas a concretizagdo do principio constitucional da igualdade material e a neutralizagdo dos
efeitos da discriminagdo racial, de género, de idade, de origem nacional e de compleigdo fisica”. Portanto, as
acoOes afirmativas voltam-se para neutralizacdo daquilo que — de acordo com o status quo sociorracial - ndo se
quer neutralizar (BRASIL, 2005. p. 8).
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equidade. Assim sendo, busca “[...] estabelecer uma politica ¢ orientar os governos,
organizacOes de apoio, organizacbes ndo governamentais e outros organismos [...] sobre
Principios, Politica e Pratica na area das Necessidades Educativas Especiais”
(DECLARACAO, 1994, p. 5).

Segundo a citada Declaracdo, 300 pessoas, representando 92 governos e 25
organizagOes internacionais,se reuniram para promover o objetivo da Educagédo para Todos.
Busca-se com essas iniciativas capacitar as escolas para atender a todos os alunos e, em
especial, os alunos com necessidades especiais. Introduz-se, pois, a Educacgéo Inclusiva.

De acordo com a Declaragéo,

O principio fundamental das escolas inclusivas consiste em todos os alunos
aprenderem juntos, sempre que possivel, independentemente das
dificuldades e das diferencas que apresentem. Estas escolas devem
reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus alunos, adaptando-
se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a garantir um bom
nivel de educacédo para todos, através de curriculos adequados, de utilizagéo
de recursos e de uma cooperacdo com as respectivas comunidades. E
preciso, portanto, um conjunto de apoios e de servicos para satisfazer o
conjunto de necessidades especiais dentro da escola (DECLARACAO, 1994,
p. 11).

O principio educacional inclusivo visa a romper com a ideia de segregacao escolar em
que as escolas devem se organizar para atender os alunos e ndo o contrario. O “Projeto Escola
Viva”, citado anteriormente, traz orientagdes para a educagédo especial no sentido de adequar o
curriculo aos alunos com deficiéncias. Trata-se de medida de ajuste no sistema educacional.

Tomando-se por base o documento Projeto Escola Viva (2000, p. 8), “[...] Adaptacdes
Curriculares sao respostas educativas que devem ser dadas pelo sistema educacional, de forma
a favorecer a todos os alunos e, dentre estes, 0s que apresentam necessidades educacionais
especiais”.

Verifica-se a tarefa atribuida ao sistema educacional. De conformidade com essas
orientagdes, existem dois tipos de adaptacdes curriculares: Adaptacbes Curriculares de
Grande Porte e Adaptagdes Curriculares de Pequeno Porte.

Esse documento (p. 9) esclarece que Adaptagdes Curriculares de Grande Porte “[...]
compreendem acdes que sdo da competéncia e atribuicdo das instancias politico-
administrativas superiores, ja que exigem modificacbes que envolvem acbes de natureza
politica, administrativa, financeira, burocratica, etc.” Nota-se que 0 atendimento a essa
proposicdo ndo depende apenas do professor, mas também das orientacfes vindas da

Secretaria de Educacdo e do Projeto Politico Pedagdgico da escola. Com relagdo as
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Adaptagdes de Pequeno Porte, “[...] compreendem modificacdes menores, de competéncia
especifica do professor. Elas constituem pequenos ajustes nas agGes planejadas a serem
desenvolvidas no contexto da sala de aula”. Nesse caso, o professor é quem realiza a tarefa de
adaptar o curriculo, conforme as necessidades dos alunos.

E importante ressaltar que, em ambas as adaptaces,o planejamento educacional pode
ocorrer em trés niveis: no Plano Municipal de Educacdoe no Projeto Politico Pedagdgico; no
Plano de Aula do professor; eno Plano Individual de Ensino, elaborado pelo professor.

De acordo com o documento,

As Adaptagdes Curriculares no ambito do Projeto Pedagdgico devem
focalizar principalmente a organizagdo escolar e a disponibilizagcdo de
servigos de apoio. Elas devem propiciar as condi¢des para que as demais
adaptacOes que se fagam necessérias para atender as necessidades especiais
de alunos possam também ser implementadas (PROJETO ESCOLA, 2000,
p. 10).

Tais adaptacBes dizem respeito a organizacdo escolar, tanto na parte fisica quanto
administrativa e também a pedagégica, ou seja, a partir das orientacbes das Secretarias de
Educacdo, as escolas devem elaborar o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) no sentido de
atender as necessidades especiais dos alunos. Desse modo, As Adaptacdes Curricularesdevem
ser “Gteis” para atender os alunos na medida em que houver “discrepancia” entre suas
necessidades e as exigéncias e complexidades do curriculo regular. Devem permitir a
flexibilizacdo curricular, definir os objetivos gerais, considerando a diversidade escolar e
planejar a realizacdo da andlise institucional para “identificar elementos que interferem na
institui¢ao”.

Esses elementos indicam uma grande ferramenta de controle no processo e levantam

guestionamentos acerca da qualidade do ensino, como se segue:

Naio se trata aqui de ‘abrir mdo’ da qualidade do ensino, [...] mas de permitir
a alunos com deficiéncia que apresentam necessidades educacionais
especiais 0 alcance de objetivos educacionais que lhe sejam viaveis e
significativos em ambiente inclusivo, na convivéncia com seus pares
(PROJETO ESCOLA, 2000, p. 12; grifos do documento).

Enfim, prescrevem um curricul possivel de ser acessado pelos alunos com deficiéncia.

Na sequéncia serdo analisadas as Adaptacfes Curriculares de Grande Porte. Para tais
adaptacOes, o planejamento passaria pelos seguintes itens: Acesso ao Curriculo, Objetivos,
Contetidos, Método de Ensino e Organizacdo Didatica, Sistema de Avaliacdo e
Temporalidade.
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Esse documeto esclarece que o Projeto Escola Viva e As adaptagdes de acesso ao
Curriculo dizem respeito a instancia politico-administrativa, como acessibilidade fisica,
aquisicdo de mobiliario e equipamentos, capacitacdo de professores, acfes que garantam a
interdisciplinaridade.

Com relacdo aos Objetivos, refere-se a questdo da eliminacdo de objetivos e
introdugdo de outros. Estes devem ser “ateis” aos alunos com deficiéncia, sendo
significativos, e a escola entdo se constituiria em um “equipamento social mais eficaz na
missdao de socializar o conhecimento ja produzido pelo homem, e de favorecer o
desenvolvimento da cidadania” (p. 18). Nesse caso, a orientacdo é no sentido de que um
contedo mais abstrato seja substituido por outro “significativo” para o aluno. O exemplo
citado no documento trata da questdo do ensino de fracdo: para um aluno com deficiéncia
mental, o melhor seria o ensino das placas dos dnibus, ou aprender a usar o dinheiro. Tal
ensino poderia contribuir mais com esse aluno, mas, a decisdo acerca da eliminagdo de
determinados objetivos ndo deve ser apenas do professor, mas estar fundamentada no
beneficio que trara ao aluno e a missdo da escola dependendo de participacdo de equipe
multiprofissional.

Conforme o documento Projeto Escola Viva, no item Conteldos, é tratado justamente
a questdo dos conteudos especificos, ou seja, dos contetdos que foram determinados a partir
das adaptacdes de objetivos anteriormente mencionadas. Se um determinado objetivo for
eliminado, o conteudo correspondente também sera; se um objetivo for introduzido, um
contetdo correspondente fard parte do curriculo. [...] “o professor podera trabalhar com um
plano de ensino béasico para a classe, e versdes um pouco modificadas desse plano de ensino,
destinadas a atender a necessidades especiais de um ou outro aluno, conforme orientacdo da
equipe de apoio, incluindo o proprio professor da classe” (PROJETO ESCOLA, 2000, p. 19).
Sendo assim, o professor passa a ter dois planos de aulas para sua turma.

No item Método de Ensino e da Organizacdo Didatica (p. 20) seré necessaria a adogao
de meétodos bastante especificos, compreendendo orientacdo de profissionais especializados,
organizacao diferenciada da sala de aula, nimero maximo de alunos por sala, cuja sugestao,
hoje, ¢ de 25, sendo no maximo 2 com deficiéncia. No entanto, ¢ “permitido” até 30 sendo 2
com deficiéncia; consta também a defini¢cdo da parceria entre os professores da educacao
regular e especial (trabalho cooperativo) para atuarem cooperativamente durante “todo o
processo educacional” do aluno com deficiéncia.

Com relagdo a Didética, o documento orienta para que haja o professor de apoio em

sala de aula, um educador “itinerante” na escola para assessorar 0s professores através de
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pequenos ajustes nos objetivos, na didatica, nos procedimentos e na avaliacdo. Devera haver
Ensino individualizado no contra urno, na sala de recursos, e apoio do professor intérprete ao
professor da sala comum. Desse modo, as possibilidades sdo inUmeras.

No item Sistema de Avaliacdo, a orientacdo € a de que a avaliacdo seja vinculada as
adaptacOes que se fizerem necessarias, tanto com relagdo aos objetivos, quanto aos conteldos
e, desse modo, “[...] influenciam os resultados que levam, ou ndo, & promog¢do do aluno e
evitam a ‘cobran¢a’ de conteudos e habilidades que possam estar além de sus atuais
possibilidades de aprendizagem e aquisi¢do” (p. 22). Como declarado, o principal papel da

avaliacdo ndo é identificar o melhor nem o pior aluno, mas

[...] dar indicacdo de conteudos ou processos ainda ndo apreendidos pelo
aluno que devem ser retomados em nosso processo de ensinar. Tais
informacdes, esclarecidas por meio de um processo responsavel de avaliacdo
continua, permitem que reajustemos constantemente nosso plano e nossas
acOes de ensino de forma a atender as necessidades dos alunos em seu
processo de aprender (PROJETO ESCOLA, 2000, p. 22).

Nesse sentido, 0s ajustes possibilitam a exigéncia da avaliacdo referente as
competéncias do aluno. Como explicita 0 documento, essa poderia ser uma Adaptacdo de
Pequeno Porte, ja que é o professor quem a faz, embora essa decisdo deva ser “[...] aprovada
pelas instancias administrativas superiores” (p. 23). O documento ainda ressalta que, adaptar o
sistema de avalicdo, ndo significa uma ‘brecha’ para aprovar indiscriminadamente o aluno
nem ‘empurra-lo’ para as séries posteriores, mas uma via de se avaliar esse aluno com “[...]
responsabilidade e profissionalismo, e poder entdo, promover 0s ajustes que se tornam
necessarios no processo de ensino para garantir seu desenvolvimento educacional” (p. 23).
Assim ocorrendo, as pessoas com deficiéncia sentem-se integradas ao sistema.

Finalmente, no item Temporalidade refere-se ao critério para insercdo do aluno com
deficiéncia ou altas habilidades em sala de aula. O documento destaca que esses alunos devem
ter um Plano Individualizado de Ensino (PIE). Esse Plano seria o ponto fundamental de sua
vida escolar devendo ser atualizado e seguido sequencialmente pelos professores,
independentemente da série que o aluno esteja cursando. O critério de inser¢do desses alunos
em sala de aula € a faixa etaria do grupo. Ou seja, o aluno deve ser inserido em sala de aula
com alunos de sua faixa etaria e o “Plano” o acompanhara por toda a sua trajetoria escolar,
com as devidas “Adaptagdes”. O importante, nesse caso, é que o aluno esteja junto com seus
pares. Essa Adaptacdo, de acordo com o documento, é de Grande Porte e cabe a

administracao escolar alocar esses alunos.
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Foram também analisadas as Adaptacdes Curriculares de Pequeno Porte no
documento“Projeto Escola Viva”. Como visto anteriormente, essas adaptacdes sdo
“modificagdes promovidas no curriculo, pelo professor” (p.8), para atender os alunos com
deficiéncias, ndo dependendo de qualquer outra instdncia superior, seja politica,
administrativa ou técnica e podem ocorrer em varios momentos da atividade docente. A
Adaptagdo pode acontecer “[...] na promogdo de acesso ao curriculo, nos objetivos de
ensino, no conteddo ensinado, no método de ensino, processo de avaliacdo, na
temporalidade” (p. 9; grifos do documento). Estes sdo 0s mesmos elementos das Adaptacdes
Curriculares de Grande Porte.

Essas adaptacgdes, consoante com o documento, devem fazer parte do Plano de Ensino
do professor. Compete ao professor, ao elaborar seu Plano de Ensino, considerar a diversidade
do seu grupo de alunos. O Plano precisa contemplar questdes, como: a organizacdo do espaco
em sala; o cuidado para a selecdo e a utilizagdo de equipamentos e mobiliarios; estratégias de
ensino vinculadas aos objetivos e conteldos; a pluralidade metodoldgica para o ensino e para
a avaliacdo e a flexibilizacdo da temporalidade. O documento explicita que, tanto as
Adaptacdes de Grande Porte quanto as de Pequeno Porte, devem garantir ao aluno, “[...] as
respostas educacionais de que necessita, sejam elas quais forem [...] Adaptacdes de Pequeno
Porte” (p. 10). Nesses termos, esses sdo ajustes que dependem do professor. Cabe, pois, ao
docente

criar condicoes fisicas, ambientais e materiais para a participacdo do aluno
na sala de aula; favorecer a comunicacdo e a interagdo entre os alunos;
favorecer a participacdo dos alunos nas atividades escolares; atuar para a
aquisicdo dos equipamentos e recursos materiais especificos necessarios;
adaptar materiais de uso comum em sala de aula; adotar sistemas alternativos
de comunicagéo, para os alunos com impedidos de comunicacéo oral, tanto
no processo de ensino e aprendizagem como no processo de avaliagdo;
favorecer a eliminagdo de sentimentos de inferioridade, de menos valia, ou
fracasso (PROJETO ESCOLA, 2000, p. 10).

Acredita-se que 0s ajustes mencionados possam contribuir para o acesso de todos 0s
alunos ao conhecimento. Quanto a organizacdo dos ajustes na organizagcdo dos espacgos, estes
devem cooperar para a boa movimentagdo dos alunos, especialmente os que apresentam
dificuldades para se locomover. Compete ao professor a iniciativa demudar a posi¢édo do
mobiliario. Para as deficiéncias especificas, 0 documento orienta cabe que ao docente assim
proceder: para 0 cego, coloca-lo em local onde possa ouvir claramente o professor, procurar
descrever materiais, orientar quanto a movimentagao no ambiente. Orienta para, “utilizar os

recursos e materiais adaptados disponiveis: pranchas, presilhas para evitar o deslizamento do
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papel da carteira, lupa, material didatico de tipo ampliado, livro falado, equipamento de
informatica, materiais desportivos como bola de guizo, etc.” (p. 13). Dessa forma, supde-se
que a escola tenha todo esse material para que o professor possa oferecé-lo ao aluno.

Antes de apresentar as adaptacGes necessarias para os alunos com deficiéncia auditiva,
o documento traz algumas consideracdes acerca de “aspectos essenciais para a educagdo” (p.
13). Em relagdo a esseprojeto, uma das principais vias de acesso ao conhecimento é a
interacdo social atraves das experiéncias linguisticas mais ou menos significativas. Como o
aluno surdo nao dispde da via auditiva, ele necessita de “um codigo linguistico
prioritariamente visual”, sem o qual fica “[...] limitado a acessar somente as caracteristicas
fisicas do objeto e ndo as conceituais, ja que € na comunicagdo que o homem é exposto ao
conjunto de significados associado a cada objeto ou fenémeno social” (PROJETO ESCOLA,

2000, p. 14). Verifica-se aqui a importancia da comunicacéo visual para o aluno surdo.

[...] a primeira lingua da crianca surda torna-se uma lingua constituida de
sinais, [...] considerando que toda aprendizagem é mediada pela linguagem,
ela sera muito melhor sucedida se a lingua utilizada for compartilhada por
todos 0s que se encontram no processo educacional. Assim, aprender a
lingua portuguesa torna-se importante para o aluno surdo no Brasil como
vinculo de acesso ao conhecimento sistematizado, embora essa ndo possa ser
a Unica possibilidade a ele oferecida. [...] a modalidade oral e a modalidade
escrita da lingua portuguesa devem ser oferecidas sem serem impostas nem
automatizadas, principalmente durante a educacdo infantil. Ambas,
entretanto, devem ser oferecidas paralelamente a lingua de sinais,
configurando uma educacdo bilingue (caso seja essa a opcdo dos pais)
(PROJETO ESCOLA, 2000, p. 15).

Entende-se como de suma importancia essa compreensdo na educagdo de alunos
surdos. O documento ainda ressalta que, para 0s casos de criancas que ndo tiveram o ensino
da lingua oral na infancia ao chegarem a escola, a prioridade serd o uso da lingua de sinais e
da lingua portuguesa escrita, sendo a lingua portuguesasua segunda lingua, como um
estrangeiro que vem ao Brasil e sente as dificuldades do uso desse idioma. A lingua
portuguesa, na modalidade escrita, deve também ser ensinada ao aluno com surdez. Tal
ensino se justifica, segundo o documento: primeiro - ela se constitui como disciplina do nosso
curriculo, sendo nossa lingua patria; segundo - todo o saber transmitido nas demais areas do
conhecimento em nosso pais é organizado e mediado pela lingua portuguesa (p. 16). Fica,
pois, evidente a necessidade da comunicagao visual para promover esses ensinos. Para avaliar
0 aluno com surdez, o documento (p. 18) orienta que seja respeitado o progresso individual do

aluno em seu processo educativo.
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A esse respeito, 0 documento apresenta algumas adaptacdes para o aluno com
deficiéncia auditiva. Nesse caso, o professor deve adotar as seguintes medidas: posicionar o
aluno para que ele possa ver o rosto do professor e dos seus colegas; utilizar a escrita e outros
materiais visuais nas aulas; “utilizar os recursos e materiais adaptados disponiveis: treinador
de fala, tablado, softwares educativos, solicitar que o aluno use a protese auditiva, etc.” (p.
18). Mais uma vez, supbe-se que a escola tenha esse material para que o professor o
disponibilize ao aluno. Além desses, o professor, segundo o documento, pode utilizar a lingua
de sinais ou aproveitar recursos plasticos ou cénicos: em pinturas, desenhos, murais,
dramatizagdes, mimicas, por exemplo.

Pelas orientacdes contidas noprojeto, os alunos com deficiéncia fisica deverdo receber
ajustes no ambiente fisico. Ao professor cabe posiciona-los de forma a facilitar sua
movimentacdo em sala de aula, especialmente os que utilizam cadeiras de rodas; utilizar
recursos como pranchas para a escrita, suporte para lapis, presilha de braco, etc. (supde-se a
existéncia desse material na escola).

Para os alunos com altas habilidades, o documento orienta socializar temas como:
sentimentos de superioridade, de rejeicdo, com o intuito de criar um clima favoravel nas
relacOes sociais; estimular o envolvimento nas atividades; estimular as pesquisas.

O documento expressa que as AdaptacGes Curriculares de Pequeno Porte sdo de
responsabilidade exclusiva do professor e apresenta alguns ajustes que ele possa realizar
guanto aos objetivos, contetidos, método e didatica, avaliacdo e temporalidade.

O citado documento indicatambém que “o professor pode priorizar determinados
objetivos para um aluno, caso essa seja a forma de atender as suas necessidades educacionais”
(PROJETO ESCOLA, 2000, p. 23). Desse modo, os objetivos devem se voltar para as
atividades que o aluno possa realizar, como no exemplo citado no documento: “um aluno com
paralisia cerebral espastica severa, impossibilitado de segurar o lapis, [...] Ficar exigindo dele
tais movimentos é ndo sé frustrante e estressante, como totalmente desnecessario, ja que ele
pode se comunicar por outras vias, como gestualmente [...]” (p. 23). Nesse caso, o professor
deve promover o uso de “[...] digitagdo em teclado aumentado”. O documento declara que tal
objetivo (escrever) pode ser conseguido por esse aluno, “[...] desde que o professor encontre a
forma adequada para as caracteristicas desse aluno [...]”.

No caso dos surdos, ndo oralizados, deve-se alterar os objetivos vinculados a
oralidadepodendo, inclusive, acrescentar objetivos complementares relacionados aos do
grupo. Para os conteudos, o critério é reformular conteddos ou eliminar conteddos

secundarios, de acordo com as adaptagdes propostas para 0s objetivos.
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Quanto ao método e a organizacdo didatica, adaptar € um procedimento fundamental,
explicita o documento. O Projeto questiona a atividade didatica do professor que repete todo
dia a maneira de trabalhar e propde a variacdo na metodologia. A questdo de repetir o
procedimento dia a dia, segundo o documento, exclui as possibilidades de o professor elaborar
procedimentos, como “adotar estratégias diferentes com alunos ou grupos que delas
necessitassem, de forma que todos os alunos da classe pudessem ter a mesma oportunidade
para aprender o conhecimento que ele esta querendo socializar” (p. 26). Ou seja, ao elaborar
uma estratégia para um aluno ou para um grupo de alunos, o professor pode alcancar toda a
classe.

Para alunos surdos, por exemplo, o documento enfatiza 0 uso de textos escritos,
gestos, dramatizac@es,videos, computador, leitura labial para os alunos com baixa audicao e o
uso da proétese (aparelho para melhorar audicdo), etc. Para baixa visdo é recomendada a
descricdo verbal do objeto estudado ou 0 manuseio de materiais concretos para que o aluno o
reconheca. Para alunos com dificuldades de abstracdo, indica-se também o uso de materiais
concretos, jogos, por exemplo. Para alunos com superdotacao (altas habilidades), incentivo as
pesquisas; para alunos com deficiéncia mental, atividades alternativas ou complementares,
conforme descritas anteriormente. Esse trabalho so sera possivel “[...] se o professor mantiver
uma postura de atencdo as peculiaridades que cada um apresenta em seu processo de
aprendizagem” (PROJETO ESCOLA, 2000, p. 27). Cabe ao professor equacionar essa tarefa,
ou seja, planejar e executar os planos da classe e dos alunos com necessidades educacionais
especiais.

No que se refere ao item Adaptacdo do Processo de Avaliagcdo, o documento orienta
que o professor utilize procedimentos variados adaptando-os aos diferentes estilos e
possibilidades dos alunos, conforme descritos nos objetivos e conteudos, bem como nos

métodos e didaticas. Para o aluno surdo, é necessario considerar o

momento do percurso em que ele se encontra, no processo de aquisi¢do de
uma 22 lingua, no caso, a lingua portuguesa. [...] O professor, em sua
avaliacdo, deve observar se a mensagem tem coeréncia logica, apresentado
um enredo com principio, meio e fim, em vez de se ater unicamente a
sequéncia estrutural das oragdes. [...] um menor ndmero de verbos, [...]
adjetivos, advérbios e pronomes, com uma maior incidéncia de palavras
significativas, [...] um vocabulario mais restrito, [...]” (PROJETO ESCOLA,
2000, p. 29).
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Essas caracteristicas sd0 mais acentuadas, como esclarece o documento, em alunos
que se encontram em fases iniciais da aprendizagem do portugués. Cabe também ao professor
identificar essas fases do aluno para indicar os ajustes em seu planejamento de ensino.

E, finalmente, faz-se necessaria “Adaptacdo na Temporalidade do Processo de Ensino
e Aprendizagem de Pequeno Porte”, o que é de responsabilidade do professor. O docente
pode aumentar ou diminuir o tempo previsto de determinados objetivos e 0s consequentes
conteudos conforme avaliacdo das necessidades dos alunos.

Segundo o documento, o essencial € que o professor esteja atento ao aluno, seja
criativo, avalie constantemente o aluno para promocdo de ajustes.Essas s&o, pois, as
AdaptacGes Curriculares de Grandes e Pequenos Portes, apresentadas aos sistemas
educacionais pelo MEC no ano de 2000, integrantes dos PCNSs, que orientaram a educacdo
nacional de 1997 a 2003. O documento orientou que o curriculo deve ser adequado para
atender as particularidades dos alunos com deficiéncia, através de medidas maiores, sob a
responsabilidade das instancias politico-administrativas e, menores, de responsabilidade
exclusiva do professor, em sala de aula. Tais medidas promoviam ajustes no sistema
educacional no sentido de que os alunos com deficiéncias pudessem receber um ensino
particularizado em suas limitacGes e capacidades fossem o norteador do trabalho pedagdgico.

Em consideracdo a urgéncia que demandava diretrizes e acGes para atender a educacéo
inclusiva que comegava a se configurar, o MEC elaborou no ano de 2000, os “Referenciais
para a Educagdo Especial”. Esse documentovisava sistematizar os servicos educacionais
especializados iniciados nas creches e pré-escolas, em consequéncia dos movimentos
inclusivos cada vez mais presentes na educacéo brasileira. Esse documento inspirou, logo em
sequida, a elaboragcdo das “Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo
Bésica” em 2001, constituidas pela Resolugdo N° 02/2001 da Camara de Educacdo Basica do
Conselho Nacional de Educag¢do com o proposito de “ [...] representar a0 mesmo tempo um
avanco na perspectiva da universalizacdo do ensino e um marco fundacional quanto a atencéo
a diversidade na educagdo brasileira” (DIRETRIZES NACIONALIS, 2001, p. 5). Trata-se de
diretrizes que introduziram o Atendimento Especializado para a educagdo através de “Rede de
apoio”, em regime de parcerias com a salde e assisténcia social, inclusive, fora do espaco
escolar, como, atendimento hospitalar e domiciliar para casos em que os alunos estivessem
impossibilitados de frequentarem a escola. Seria possivel ainda a criagdo de classes

“especiais” na escola regular se isto fosse considerado necessario. Quanto ao curriculo,
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O curriculo a ser desenvolvido consiste nas diretrizes curriculares nacionais
para as etapas e modalidades da Educacdo Baésica: educacdo infantil,
educacdo fundamental, ensino médio, educacdo de jovens e adultos e
educacdo profissional. A escolarizagdo formal, principalmente na educagéo
infantil e/ou nos anos iniciais do ensino fundamental, transforma o curriculo
escolar em um processo constante de revises e adequacBes. Os métodos e
técnicas, recursos educativos e organizagdes especificas da prética
pedagbgica, por sua vez, tornam-se elementos que permeiam os contedos.
[..] os curriculos devem ter uma base nacional comum, conforme
determinam os artigos 26, 27, e 32 da LDBEN, a ser suplementada ou
complementada por uma parte diversificada, exigida, inclusive, pelas
caracteristicas dos alunos. [...] em casos muito significativos em que o
educando com graves comprometimentos mentais e/ou maltiplos ndo possa
beneficiar do curriculo da base nacional comum, deveré ser proporcionado
um curriculo funcional para atender as necessidades praticas da vida. [...]
tanto o curriculo como a avaliacdo devem ser funcionais (DIRETRIZES
NACIONAIS, 2001, p. 57).

As Diretrizes Nacionais ampliaram o atendimento ao aluno com deficiéncia a partir do
Atendimento educacional Especializado, contudo, permaneceu o carater integrativo da
educacdo com a possibilidade das classes especiais, bem como o curriculo adaptado para 0s
alunos com deficiéncias.

O caminho percorrido pela Educagdo Inclusiva tomou rumos diferenciados
filosoficamente, por certo em decorréncia de pesquisas e producbes acerca do tema, como
apresentado no inicio deste trabalho quando se tratouda “diversidade na educagdo inclusiva” a
luz daobra de Maria Teresa Eglér Mantoan.

Vale lembrar que, de acordo com os Marcos Legais apresentados aqui, em 2003, o
MECimplementou o Programa Educacdo Inclusiva: direito a diversidade, com vistas a apoiar
a transformacdo dos sistemas de ensino em sistemas educacionais inclusivos e promover
amplo processo de formacdo de gestores e educadores em todo o Brasil. Essa medida teve
como propasito garantir o direito de acesso de todos a escolarizacdo, a oferta do atendimento
educacional especializado e a garantia da acessibilidade, enfim, nova visdo da Educagéo
Inclusiva.

O documeto em questdo apresentou sua fundamentacdo filoséfica com base nos
principios liberais dos Direitos Humanos, tendo a escola como espaco de construcdo da
cidadania, da promocao da paz e atencdo as pessoas com necessidades educacionais especiais.
O MEC, através da Secretaria de Educacdo Especial, se compromete a construir o sistema
educacional inclusivo, atendendoao compromisso assumido nos Congressos e Convengoes
Internacionais, como: os de Jontien em 1990, de Salamanca em 1994, da Guatemala em 1999.

O Brasil, seguindo a tendéncia mundial da democratizacdo da educacdo, elabora e desenvolve
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uma legislagdo voltada a educacdo inclusiva das pessoas com necessidades educacionais
especiais, conforme visto neste trabalho, nos “Marcos Legais”. O “Programa Educagio
Inclusiva: Direito a Diversidade”, apresentou os “documentos norteadores” para guiar as
praticas educativas nas unidades escolares.

Entre os documentos publicados, destaca-se “Saberes e Préticas da Inclusdo na
Educagdo Infantil”’que objetiva “apoiar as creches e as escolas de educagdo infantil, a fim de
garantir, a essa populacdo, condicGes de acessibilidade fisica e de acessibilidade a recursos
materiais e técnicos apropriados para responder a suas necessidades educacionais especiais”
(PROGRAMA EDUCACAO, 2003, p. 23). Trata-se de uma colecio com oito volumes que
enfatiza o atendimento educacional especializado a criancas que apresentam dificuldades,
deficiéncia ou superdotacdo,do nascimeto até seis anos de idade. Esse documento,em sua
quarta edicdo, 2006, adota a perpectiva educacional bilingue, no que diz respeito a educacéo

da crianga com surdez

A proposta bilingue traz uma grande contribuicdo para o desenvolvimento da
crianga surda ao reconhecer a LIBRAS como uma lingua, com todo o
potencial expressivo de uma lingua oral e como instrumento de
fortalecimento de estruturas linguisticas. O bilinguismo favorece o
desenvolvimento cognitivo, alarga horizontes e amplia o pensamento
criativo da crianga surda (SABERES E PRATICAS, 2006, p. 7).

O Programa também publicou, nesse mesmo ano, o documento, “Saberes e Praticas da
Inclusdo no Ensino Fundamental” reconhecendo o direito de toda pessoa a educagdo,
independentemente de género, etnia, deficiéncia, idade, classe social ou qualquer outra
condicdo; o acesso a escola, a aprendizagem, e a formacdo critico-cidadd, como também a
diversidade na escola devendo, esta, atender as peculiaridades dos alunos. Esse documento em

sua carta de apresentacdo assim expressa:

Considerando a importancia da formagao de professores e a necessidade de
organizagdo de sistemas educacionais inclusivos para a concretizagdo dos
direitos dos alunos com necessidadess educacionais especiais a Secretaria de
Educacéo Especial do MEC esta entregando a colecdo “Saberes e Praticas da
Inclusio” (SABERES E PRATICAS, 2006, p. 5).

Essa publicacdo consite de uma colegdo com sete volumes que visa, essencialmente, a
formagdo do professor, quanto ao conhecimento da concepcdo filosofica da educagéo
inclusiva e as préticas sugeridas de acordo com documentos como as “Declaragdes
Internacionais” para a Educacdo Inclusiva. A cole¢do aborda tematicas especificas para

formagdo do professor com relacdo as competéncias para o atendimento as diferentes
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nececidades especiais dos alunos, a flexibilizacdo do curriculo e a avaliagdo dos alunos com
necessidades educacionais especiais. A cole¢cdo, em seu volume trés, “Desenvolvendo
Competéncias para o Atendimento as Necessidades Educacionais de Alunos Surdos”, aborda
temas, como: Conhecendo a Surdez; os Dispositivos de amplificagdo sonora; Propostas de
Ensino; Sensibilizagdo do professor quanto a Surdez; a Rela¢&o do aluno surdo com a leitura e
escrita; a ldentificacdo das ecessidades educacionais especiais para as Alternativas de Ensino;
Promocdo das relagbes sociais na sala de aula inclusiva. Sdo orientacGes para a préatica
docente.

Esse documento traz a concepcdo de Vigotski acerca da educacdo, particularmente na
relacdo aprendizado-desenvolvimento atinentea aspectos sociais vivenciados pelos alunos.
Enfatiza a teoria desse autor quando explicita que o ensino deve se adiantar em relacdo ao
desenvolvimento dos alunos ¢ que o professor “tem o papel explicito de interferir na zona de
desenvolvimento proximal dos alunos, provocando avangos que ndo ocorreriam
espontaneamente” (SABERES E PRATICAS, 2006, p. 88).

De acordo com Vigotski, o professor, conhecendo o potencial do aluno, pode avancar
por meio de conteudos e atividades novas para sua area de desenvolvimento préximal. Assim,
0 aluno ndo permanece naquilo que ele ja sabe, mas € sempre instigado a aprender e a se
desenvolver. Estas sdo orientacdes especificas para a pratica dos professores no sentido de
ampliar o atendimento da educacdo especial na escola comum, como precreve o Programa
Educacéo Inclusiva: Direito a Diversidade que apresentou, além da cole¢do “Saberes Praticos
da Inclusdo”, o documento “Educacao Profissional — Indicagdes para a acdo: a interface
educacdo profissional/educagdo especial” visando a qualidade na gestdo das escolas e
consistia em promover o rompimento das barreiras atitudinais, arqutetonicas e educacionais
para a aprendizagem. Por fim,apresentou o documento “Direito a Educag¢ao” com subisidios
para a gestdo educacional com textos acerca da politica educacional para a Educacdo
Especial. Trata-se da apresentacdo dos documentos legais, instituidos para regerem e
educacéo nacional e os direitos das pessoas com deficiéncia.

No ano de 2005, o MEC publicou o documento orientador do “Programa Educacdo
Inclusiva: direito a diversidade”. Nesse documento, na carta dirigida aos Secretarios de

Educacao, a Secretaria de Educacéo Especial, Claudia Pereira Dutra, argumenta:

A concepcdo de educacdo inclusiva pressupde uma nova maneira de
entendermos as respostas educativas com vistas a edfetivacdo do exercicio
da docéncia no acolhimento da diversidade. Para tanto, estamos
encaminhando este documento orientador que servird de subsidio aos
dirigentes estaduais e municipais de educagdo, no que se refere a execugdo
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das acBes de continuanidade e consolidacdo do Programa Educagéo
Inclusiva: Direito a Diversidade, previstas para o0 ano de 2005
(DOCUMENTO ORIENTADOR, 2005, p. 7).

A construcdo do novo sistema de educacdo inclusivo passa a se consolidar através de
acOes e diretrizes de alcance nacional. O documento expressa que 0s gestores deverdo atuar
coletivamente, seguindo as orientacOes apresentadas visando promover a qualidade e o
respeito aos alunos com necessidades educacionais especiais, atraves da formacdo docente e
da organizacdo do Atendimento Educacional Especializado (AEE). Para isso, anuncia a
realizacdo de uma oficina nacional envolvendo os 106 polos multiplicadores, para atuar junto
aos municipios-polos e secretarias estaduais e estes, por sua vez, em seus respectivos sistemas
de ensino.

Essa oficina nacional se destinou a formacdo de professores das classes comuns, aos
professores do AEE, aos diretores, coordenadores e todos os demais profissionais da
educacdo. O material disponibilizado pelo MEC/SEESP é composto da série Saberes e
Praticas da Inclusdo (Ensino Fundamental),mencionado neste trabalho. Sdo 07 volumes
destinados a orientar o professor quanto aos direitos educacionais e a flexibilizacéo curricular
para as diferentes deficiéncias dos alunos, o que constitui motivo de interesse neste estudo,
qual seja, a deficiéncia auditiva. Sdo eles: Caderno do Coordenador e do formador;
Recomendacdes para a Construcdo de Escolas Inclusivas; Desenvolvendo Competéncias para
0 Atendimento as Necessidades Educacionais de Alunos Surdos; Desenvolvendo
Competéncias para o atendimento as Necessidades Educacionais de Alunos com Deficiéncia
Fisica/Neuro-Motora; Desenvolvendo Competéncias para o atendimento as Necessidades
Educacionais de Alunos com Altas Habilidades/Superdotagdo; Desenvolvendo Competéncias
para o atendimento as Necessidades Educacionais de Alunos Cegos e Alunos com Baixa
Visdo; Avaliacdo para Identificacdo das Necessidades Educacionais Especiais.

O projeto foi financiado pelo MEC/SEESP e esse recurso, segundo o documento, [...]
“¢ considerado suplemento no orgamento municipal advindo de organismos internacionais e,
portanto, deve ser apreciado em reunido com a Camara de Vereadores para abertura do
orcamento ¢ inser¢do desta receita” (DOCUMENTO ORIENTADOR, 2005, p.13). Os
Secretarios de Educacdo sdo orientados a formalizar a realizacdo dos cursos mediante
assinatura da “Carta de Acordo” disponibilizada pelo MEC/SEESP. Como anunciado, aborda-

se a formag&o docente, como Se segue.
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4 Formacao docente

A desigualdade de oportunidades tem sido um dos argumentos apresentados pelo
Governo Federal para desenvolver reformas educacionais, com vistas a promo¢do de uma
educacdo de qualidade com equidade. Nesse contexto, a formacdo docente constitui grande
desafio em todas as modalidades de ensino, particularmente na educagao especial. A questdo
da formacéo do professor, certamente, ja foi discutida neste trabalho em varias oportunidades
em que a préatica docente tenha sido mencionada sob uma perspectiva pedagogica. No entanto,
faz-se necessaria a analise do ponto de vista politico administrativo com relacdo a essa
formagdo promovida pelo governo. Desse modo,esse tema serd discutido com a intencéo de
verificar como o governo articulou tal formacdo. Para isso, foram analisadas publica¢fes do
MEC/SEESP.

Conforme visto anteriormente, o governo promoveu “uma oficina nacional”, ou seja, o
curso de formacéo para gestores e educadores em 2005 para atuarem na educacgéo inclusiva.
Conforme expressa o “Documento Orientador”, os recursos, “advindo de organismos
internacionais” financiaram essa formacdo. Essa informacéo abre caminho para que se possa
compreender melhor a origem das acOes e diretrizes pelas quais a educacdo inclusiva é
orientada. De acordo com o documento “Educar na Diversidade: Material de Formacéo
Docente”, inserido no “Programa Nacional Educagdo Inclusiva: direito a diversidade”, e com

sua primeira publicacdo em 2003, o material de formacao docente

é o principal produto do Projeto Educar na Diversidade nos Paises do
MERCOSUL, desenvolvido na Argentina, Brasil, Chile, Paraguai e Uruguai,
entre 2000 e 2003. O projeto foi financiado pela Organizacdo dos Estados
Americanos (OEA) e contou com o assessoramento técnico do Escritério
Regional de Educagdo para a América Latina e Caribe, da UNESCO -
UNESCO/Santiago, Chile. (EDUCAR NA DIVERSIDADE, 2006, p. 17).

Como se verifica € grande influéncia dos organismos internacionais na questdo
educacional dos paises do MERCOSUL no que tange a educacdo inclusiva e,
especificamente, na questdo da formacdo docente. A logica globalizante de uma educacgdo
homogénea em que se fala a “mesma lingua”torna-se uma estratégia facilitadora para as
organizagOes internacionais que financiam a educacdo nos paise em desenvolvimento.
Entretanto, a questdo da desigualdade de oportunidades é expressa no documento (p. 7) como

elemento existente, tanto na distribuicdo quanto na qualidade da educacdo bésica para
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criangas, jovens e adultos, o que, segundo o documento, tem sido combatido pelos paises do
MERCOSUL.

De acordo com o documento, os objetivos do Projeto sdo os seguintes: desenvolver
escolas para todos; formar docentes para o uso de metodologias de ensino inclusivo; preparar
gestores e demais atores da comunidade escolar para a educacdo inclusiva; transformar o
ambiente escolar em espaco acolhedor; formar rede de intercdmbio e disseminagdo de
experiéncias inclusivas. O foco, registra o documento, sdo os “estudantes com necessidades
educacionais especiais em risco de exclusdo” (p. 8). Assim se expressa a oferta de subsidios
tedricos e praticos sobre a educacéo inclusiva durante as oficinas, bem como um preparo para
consolidar um projeto politico-pedagdgico que seja comprometido com a educacdo de
qualidade para todos.

A Secretaria de Educacdo Especial do Ministério da Educacao do Brasil coordenou o
“Projeto Mercosul”, que envolveu os paises citados e, em seu texto de apresentacdo expressa
que tal material “[...] constitui o elemento chave na implementagdo do projeto brasileiro de
formacéo de professores e professoras preparados (as) para responder a diversidade de estilos
e ritmos de aprendizagens de seus estudantes” (EDUCAR NA DIVERSIDADE, 2006, p. 4).
Certamente, a formac&o de professores é o0 ponto chave nesse processo.

De acordo com o documento, o projeto foi desenvolvido entre julho de 2005 e
dezembro de 2006 e estruturado em “frentes”: a primeira seria a de implantagdo em 2005,
com a formacdo de multiplicadores e formacao de gestores e docentes. A segunda, durante o
ano de 2006, seria a fase de desenvolvimento, disseminacao e expansdo na rede escolar. A
terceira fase, no periodo de 2005 e 2006, seria 0 acompanhamento por meio de visitas
regulares dos multiplicadores as unidades escolares para colher dados através da observacéo,
ou outros meios considerados apropriados e relevantes para o desenvolvimento de praticas
pedagdgicas inclusivas. A metodologia adotada, expressa o documento, foi o0 da pesquisa-
acdo, o qual promove a pequena interven¢do na préatica, possibilita a analise das intervencdes,
busca identificar e resolver os problemas coletivamente. O material de formagéo utilizado no
Projeto MERCOSUL se intitula “UNESCO — Necessidades Especiais em Sala de Aula”, “[...]
com vistas a identificar os conteldos a serem adaptados, bem como 0s novos temas e
conteudos incluidos no novo material para atendimento das necessidades e dos interesses das
escolas” (EDUCAR NA DIVERSIDADE, 2006, p. 19).

Participaram desse Projeto vinte e cinco escolas, sendo cinco de cada pais. A
UNESCO forneceu vinte exemplares do material em espanhol e cinco em portugués, os quais

receberam algumas adaptacfes. O material constituiu quatro modulos: o primeiro, de
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sensibilizagdo a educacdo na diversidade; o segundo, uma abordagem filoséfica acerca da
diversidade na escola; o terceiro trata da gestdo, da rede de apoio, mudangas nas praticas
educativas e no quarto modulo, tem-se o enfoque central nas aulas, as estratégias, a
flexibilizacdo do curriculo, a avaliacdo, a participacdo da familia, entre outros, relacionados
especificamente as aulas inclusivas.

Com relacdo a adaptagdo curricular, o modulo trés traz orientagcbes para que o

professor de apoio auxilie o professor regente.

o professor de apoio pode reunir-se periodicamente com os professores com
0 objetivo de planejar o trabalho ou revisar materiais verificando se os
mesmos S0 acessiveis a todas as criangas do grupo em termos de contetido
curricular, aprendizagem e participacdo das atividades propostas. [...] se
oferece condicGes igualitarias de leitura por criangas com problemas visuais
ou capacidades de compreensdo diferenciada. [...] pode auxiliar os docentes
a diversificar seus métodos de ensino. Podera recomendar, por exemplo, a
organizacdo de atividades coletivas que permitam aos diferentes alunos
oferecer diversos tipos de contribuicdo (EDUCAR NA DIVERSIDADE,
2006, p. 169).

Verifica-se que o professor de apoio pode contribuir com suas recomendacfes para
que o professor, diante de determinadas demandas, consiga modificar seu planejamento
educacional. O Programa MERCOSUL se configurou, portanto, como Marco Legal das
politicas publicas educacionais, no sentido da formacdo docente. Esse Programa, de ambito
internacional, coordenado pela Secretaria de Educacao Especial do Ministério da Educacédo do
Brasil, se concretizou, no Brasil, com a realizacdo do curso de formagdo de gestores e
educadores, como exposto neste trabalho. Percebe-se aqui que a nova visdo anunciada da
educacdo, ainda quecontando com o atendimento do AEE, continuou com presenca da
adequacao curricular por meio do trabalho do professor da classe comum sob orienta¢do do
professor de apoio.

A formacdo de professores no Brasil, de forma geral, se configura uma grande
dificuldade, tanto para os futuros professores quanto para os cursos de licenciatura. A
educacdo inclusiva requer uma formagdo mais consistente. Ao professor regente, ou ao
professor da sala comum sdo feitas, cada vez mais, exigéncias e competéncias. Essa questao,
sem duavida, passa pela formacéo inicial dos professores. O curso de pedagogia tem dado
conta de contemplar todas as demandas que chega as escolas? Professores de apoio,
desconectados da realidade do contexto da sala de aula comum, podem contribuir no processo

da educagdo como um todo?
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De acordo com Gatti (2011), em seu livro Politicas Docentes no Brasil: um estado da
arte, a formacéo incial do professor “[...] tem importancia impar, uma vez que cria as bases
sobre as quais esse profissional vem a ter condi¢Ges de exercer a atividade educativa na escola
com as criancas e 0s jovens que ai adentram, como também, as bases de sua
profissionalizagdo” (GATTI, 2011, p. 89). Este tem configurado um grande desafio na
educacdo em geral.

Cada vez mais, os professores trabalham em uma situacdo em que a distancia
entre a idealiz¢cdo da profissdo e a realidade de trabalho tende a aumentar,
em razdo da complexidade e da multiplicidade de tarefas que sdo chamados
a cunprir nas escolas (GATTI, 2011, p. 25).

A medida que aumentam os desafios para a atividade docente, aumentam os
problemas educacionais no sentido comprometer a qualidade da educacdo. A questdo da
formacdo do professor estd diretamente ligada a qualidade do ensino. De acordo com Gatti
(2011), a formagdo de professores “[...] para os anos iniciais da educagdo basica, realizada
predominantemente nas licenciaturas em pedagogia, verificou-se que o curriculo proposto por
esses cursos tem uma caracteristica fragmentaria, apresentando um conjunto disciplinar
bastante disperso” (GATTI, 2011, p. 28). Os cursos de pedagogia tém apresentado lacunas
com relacdo a formacdo de professores, especialmente no que se refere ao curriculo e a

didatica. Nesse sentido, Libaneo (2010)pontua que

A formacdo profissional de professores para 0S anos iniciais requer,
imediatamente, reformulagdo dos curriculos, em que se assegure aos futuros
professores 0 dominio dos conhecimentos que irdo ensinar as criangas,
articulados com metodologias de ensino adequadas (LIBANEO, 2010, p.
581).

Libaneo pesquisou as estruturas curriculares e as ementas das 25 instituicdes que
mantém o curso de pedagogia no Estado de Goiés. Segundo o autor, hd um paradoxo quanto a
formacgéo de professores:

Professores dos anos iniciais do ensino fundamental, que precisam dominar
conhecimentos e metodologias de contetdos muito diferentes, como
Portugués, Matemética, Historia, Geografia, Ciéncias e, as vezes, Artes e
Educacdo Fisica, ndo recebem esses contetdos especificos em sua formacao,
enquanto que os professores dos anos finais, preparados em licenciaturas
especificas, passam quatro anos estudando uma sé disciplina, aquela em que
serdo titulados (LIBANEO, 2011, p. 581).
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Considera-se que esta seja uma questdo muito séria. A formacdo de professores deve
garantir que eles cheguem as escolas preparados para ministrar aulas as criancas. Na
realidade, verifica-se que muitos tém receio de ingressar nas atividades docentes, justamente
por sentirem essa lacuna em sua formacdo. Varios sdo os fatores que conduzem a ma
qualidade da educacdo: formagédo dos professores; gestdo escolar; condi¢cbes materiais para
aos professores trabalharem; valorizagcdo da categoria, etc. Portanto, se, com relagdo a
escolarizacdo normal ja sdo encontrados muitos limites a serem superados, certamente,
agregando-se a ela a educacdo especial, serd preciso um grande esforco da comunidade
escolar no sentido atender a todas as demandas.

Faz-se importante destacar que, com a aprovacdo do Plano Nacional de Educacdo —
PNE com vigéncia para 0s proximos dez anos, por meio da Lei N. 13.005 de 25 de junho de
2014, reivindicacOes nesse sentido podem ser efetivadas, conforme consta da estratégia 15.6
da Meta 15:

promover a reforma curricular dos cursos de licenciatura e estimular a
renovacdo pedagégica, de forma a assegurar o foco no aprendizado do (a)
aluno (a), dividindo a carga horaria em formagao geral, formacéo na &rea do
saber e didatica especifica e incorporando as modernas tecnologias de
informacdo e comunicacdo, em articulacdo com base nacional comum dos
curriculos da educacdo basica, [...] (PNE, 2014).

Este €, sem divida, um grande passo educacional. A formacdo inicial do docente deve,
com certeza, garantir uma formacéo adequada ao professor para que ele, ao ingressar nas salas
de aula, ndo seja a “cobaia apropriada” para lidar com classes “dificeis” pela sua falta de
pratica no campo. Na verdade, ele deve estar tdo bem preparado que se sinta a vontade para
trabalhar em qualquer realidade escolar, bem como os professores mais “praticos” que, na
verdade, sdo 0s mais apropriados para tais tarefas; hoje, inclusive, ndo sdo privilégios de uma
ou outra turma, mas, de todas elas. A diversidade € uma realidade da comunidade escolar.

Com relagéo a valorizacdo do professor, a Meta 17 dispde:

Valorizar os (as) profissionais do magistério das redes publicas de forma a
equiparar seu rendimento médio ao dos (as) demais profissionais com
escolaridade equivalente, até o final do sexto ano de vigéncia deste PNE
(PNE, 2014).

O PNE néo especifica os mecanismos para realizar a meta, mas esse fato representa
uma conquista da categoria. Equiparar o rendimento médio dos professores com o rendimento

médio de outros profissionais é concordar que se trata de um bom parametro? De toda forma,
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sera um reconhecimento profissional, contudo, poder4 demorar até seis anos. Consta também
da Meta 18 assegurar, em até dois anos, a existéncia de planos de Carreira para 0S
profissionais de educacdo basica e superior publica, tendo como referéncia o piso salarial
nacional profissional.

Com relagdo a educacdo inclusiva, o PNE traz em sua Meta 4:

universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotagdo, 0 acesso a educacdo bésica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia
de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais,
classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou conveniados (PNE,
2014).

A ampliagdo da educacdo inclusiva reafirma os desafios postos a todo sistema
educacional. Com relacdo a formacéo de professores, consta na Meta 15e 16:

15.5) implementar programas especificos para formagao de profissionais da
educacdo para as escolas do campo e de comunidades indigenas e
quilombolas e para a educacdo especial;

16.2) consolidar politica nacional de formacédo de professores e professoras
da educacdo basica, definindo diretrizes nacionais, areas prioritarias,
instituicbes formadoras e processos de certificagdo das atividades
formativas;

Entende-se que a formacdo de professores seja de fundamental importancia no
processo educativo. O professor capacitado pode atender melhor a seus alunos, especialmente,
em relacdo ao curriculo. A mediacdo que ele faz entre o conhecimento e o aluno é
consequéncia dessa formacgdo. Vale lembrar o pensamento de Vigotski, analisado neste
estudo. O autor argumentou que a causa do fracasso da educacdo de criangas com deficiéncia
consiste na questdo de os professores ndo conhecem a particularidades de seus alunos. Para
ele, a educacdo deve ser coletiva, criativa, moderna, mas deve atender as necessidades
especiais dos alunos. Atualmente, a formagdo dos professores da educacdo especial, que
atendem nas escolas comuns inclusivas, ¢ realizada nos “Centros de Atendimento de
Formagdo” da Secretaria de Educacdo, conforme exposto nesse estudo.

Espera-se que as diretrizes do novo PNE, realmente, se efetivem no sistema

educacional, no sentido de melhorar a qualidade da educagao no Brasil.



115

5 A Escola Comum Inclusiva: da escola dos diferentes para a escola das diferencas

Para continuar esta analise acerca das propostas curriculares na educacéo inclusiva e,
especificamente, da educacdo de pessoas com surdez, percorreu-se o caminho tracado pelas
politicas publicas que orientam as praticas pedagogicas nas unidades escolares.

Em 2008, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva propds uma nova visdo acerca dessa modalidade de ensino. Trata-se de uma
perspectiva que, “Ao reconhecer que as dificuldades enfrentadas nos sistemas de ensino
evidenciam a necessidade de confrontar praticas discriminatorias e criar alternativas para
superé-las, a educacdo inclusiva assume espaco central no debate acerca da sociedade
contemporanea e do papel da escola na superagao da logica da exclusdao” (BRASIL, 2008, p.
5). Inicia-se, entdo, um trabalho que busca mudar concepcdes e praticas na educacdo inclusiva
em que a escola deve, em vez de ser a escola “dos diferentes”, tornar-se a escola “das
diferengas”.

Esse trabalho se fortalece em 2010 através do documento “A Educagdo Especial na
Perspectiva da Inclusdo Escolar”. Entdo, considerou-se aqui que, ao tratar diretamente do
documento de 2010, apresentava-se também proposta de 2008, incluindo as alteraces feitas.
Tal documento, em dez volumes, constitui-se em uma proposta inovadora no que diz respeito
a educacdo inclusiva. Cada volume trata especificamente de um tema: A Escola Comum
Inclusiva; O Atendimento Educacional Especializado para alunos com deficiéncia intelectual;
os alunos com Deficiéncia Visual e Baixa visdo e Cegueira; A Abordagem Bilingue na
Escolarizacdo de Pessoas com Surdez; Surdocegueira e Deficiéncia Multipla; Recursos
Pedagdgicos Acessiveis e Comunicacdo Aumentativa e Alternativa; Orientacdo e Mobilidade;
Adequacdo Postural e Acessibilidade; Livro Acessivel e Informatica Acessivel; Transtornos
Globais do Desenvolvimento e, finalmente, As Altas Habilidades/Superdotacao.

Interessa-nos especialmente neste trabalho o volume um que apresenta a proposta
como um todo, ou seja, as mudancgas, as orientacOes, pelas quais, a Educacdo Inclusiva se
guiara, e o volume quatro, que trata da Abordagem Bilingue para pessoas com Surdez.

Iniciamos com o volume um: A Escola Comum Inclusiva.

Sinalizando um novo conceito de educacdo especial, a Politica enseja novas
préaticas de ensino, com vistas a atender as especificidades dos alunos que
constituem seu publico alvo e garantir o direito a educacdo a todos. Aponta
para a necessidade de subverter a hegemonia de uma cultura escolar
segregadora e para a possibilidade de se reinventar seus principios e préaticas
escolares (A EDUCACAO ESPECIAL, 2010, p. 6).
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Percebe-se a proposta da mudanca de paradigma. A questdo da diferenca, da
identidade, comocitado neste trabalho,constitui-se de suma importancia na articulagdo da

educacdo inclusiva.

A educacdo inclusiva questiona a artificialidade das identidades normais e
entende as diferencas como resultantes da multiplicidade, e ndo da
diversidade, como comumente se proclama; trata-se de uma educacdo que
garante o direito a diferenca e ndo a diversidade, pois assegurar o direito a
diversidade é continuar na mesma, ou seja, é seguir reafirmando o idéntico
(A EDUCACAO ESPECIAL, 2010, p. 8).

O texto do documento expressa “nas escolas inclusivas, ninguém se conforma a

padrdes que identificam os alunos como especiais e normais, comuns. Todos se igualam pelas

',’

suas diferengas!” (p.8). O documento continua enfatizando que todos sdo diferentes e que a

diferenca precisa ser garantida na escola inclusiva. As orientacdes atuais se confrontam com

as anteriores:

Os encaminhamentos dos alunos as classes especiais, 0s curriculos
adaptados, o ensino diferenciado, a terminalidade especifica dos niveis de
ensino e outras solucdes precisam ser indagados em suas razGes de adocao,
interrogados em seus beneficios, discutidos em seus fins, e eliminados por
completo e com urgéncia (A EDUCACAO ESPECIAL, 2010, p. 9).

Estas sdo proposicGes que conduzem a uma nova concepcdo educacional. O texto
expressa também que essas “medidas excludentes” servem para se criar escolas comuns para
atender os alunos “normalizados” e, aos que ndo se enquadram nesse grupo, instituem-se as
escolas especiais, e que ambas sdo escolas dos “diferentes”, fora do propdsito da escola para
todos. A escola para todos, segundo o documento, ndo é a escola dos “diferentes”, mas, a

escola das diferencas (p. 9).

Quando entendemos esses processos de diferenciacdo pela deficiéncia ou por
outras caracteristicas que elegemos para excluir, percebemos as
discrepancias que nos faziam defender as escolas dos diferentes como
solucdo privilegiada para atender as necessidades dos alunos. Acordamos,
entdo, para o sentido includente das escolas das diferencas. Essas escolas
reinem, em seus espacgos educacionais, 0s alunos tais quais eles sdo: Unicos,
singulares, mutantes, compreendendo-os como pessoas que diferem umas
das outras, que ndo conseguimos conter em conjuntos definidos por um
nico atributo, o qual elegemos para diferencia-las (A EDUCACAO
ESPECIAL, 2010, p. 9).

Ante 0 exposto,a educacdo que concebe todas as pessoas, valoriza suas diferencas.

Essa nova visdo encaminha a mudancgas. O documento explicita (p. 9) que é necessaria a
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atualizacdo e desenvolvimento de novos conceitos, redefinicdo e a aplicagéo de alternativas e
préaticas pedagdgicas e educacionais compativeis com a inclusdo. Tal educacdo segue o
documento e deve se distinguir pela qualidade. E, para se conseguir essa qualidade, o
documento destaca a importancia de uma proposta educacional. Para satisfazer a exigéncia
qualitativa educacional o Projeto Politico Pedag6gico é citado como “instrumento por
exceléncia para melhor desenvolver o plano de trabalho eleito e definido por um coletivo
escolar; ele reflete a singularidade do grupo que o produziu, suas escolhas e especificidades”
(p. 10).

O documento explicita a necessidade de mudangas na escola para melhorar o
atendimento a todos. Esse trabalho de mudancas na escola passa pelas a¢des coletivas em que
cada unidade escolar deva encontrar suas proprias solucdes expressas no Projeto Politico
Pedagogico (PPP), a partir de uma gestdo democratica, como: organizacdo da sala, 0s
horarios, o uso dos espacos escolares, as horas de estudo dos professores (formacéo
continuada), a organizacdo do AEE.

No referido documento consta uma analise do PPP através de artigo de autoria de

Maria Terezinha da Consolacédo Teixeira dos Santos. Segundo essa autora, o PPP é

[...] registro de significados a serem outorgados ao processo de ensino e
aprendizagem, que demanda tomada de decisbes e acompanhamento de
acOes consequentes. [...] ele altera a rotina escolar e escrevé-lo e arquiva-lo
nos registros da escola sé serve para acomodar a consciéncia dos que ndo
tém um verdadeiro compromisso com escola de todos, por todos e para todos
(A EDUCACAOQ ESPECIAL, 2010, p. 11).

O texto de Santos traz a legislacéo que exige da escola a elaboracdo do PPP no sentido
de que ela tenha uma proposta pedagogica e saiba“[...] 0 que quer e cologue em execucdo esse
querer, ndo ficando apenas nas promessas ou nas intencdes expostas no papel” (A
EDUCAGCAO ESPECIAL, 2010, p. 11). Essa exigéncia esta expressa na Lei N° 9.394/96, art.
12. Pelo texto de Santos, a sistematizacdo das escolhas e decisbes no PPP propicia as
condigdes necessarias para a elaboracdo do planejamento e o desenvolvimento do trabalho da
sua equipe e da avaliagdo processual das etapas das propostas. “O Projeto imprime uma
direcdo nos caminhos a serem percorridos pela escola” (p. 11). Esse trabalho, segundo a
autora, constitui um carater politico “[...] por que ele representa a escolha de prioridades de
cidadania em fun¢do das demandas sociais”. Também, segundo ela, ganha o status
Pedagogico “[...] ao organizar e sistematizar essas intencdes em agdes educativas alinhadas

com as prioridades estabelecidas” (p. 12). Deve contar, continua Santos, com a participacdo
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coletiva da escola, principalmente para assegurar a inclusdo, com qualidade, considerando as
diferencgas dos alunos. Ela enfatiza o aspecto legal para que a escola tenha seu PPP. Além da
LDBEN N° 9.394, cita o Estatuto da Crianca e do Adolescente - ECA, Lei N° 8.069/90, art.
53, que dispde acerca do direito dos pais a participarem do processo escolar de seus filhos,
incluindo a definicdo das propostas educacionais. Segundo a autora, essa lei propicia que toda
a comunidade escolar participe do processo educativo, sendo esta uma participagdo
democratica, embora, seguindo orientacdes do sistema de ensino. Esse trabalho deve ser
realizado cotidianamente.

De acordo com Santos (2010), “O salto da escola dos diferentes para a escola das
diferencas demanda conhecimento, determinagdo, decisdao”, isto é, um trabalho que envolva a
todos, na escola. Na visdo da autora, nem sempre a escola adota as estratégias que conduzem
a qualidade da educacgdo inclusiva. “[...] E frequente a escola seguir outros caminhos,
adotando préticas excludentes e paliativas, que as impedem de dar o salto qualitativo que a
inclusdo demanda” (p. 14). Ela explica que sdo praticas utilitarias que contém: “ensino
individualizado para os alunos com deficiéncia e/ ou problemas de aprendizagem; curriculos
adaptados; terminalidade especifica; métodos especiais para ensino de pessoas com
deficiéncia; avaliacdo diferenciada; categorizacdo e diferenciagdo dos alunos; formacéo de
turmas escolares buscando a homogeneizagdo dos alunos” (A EDUCACAO ESPECIAL,
2010, p. 14). Verifica-se, aqui, a concepcao totalmente contréaria a que se adotava. O que se
fazia, agora, sdo medidas excludentes.

Santos (2010) argumenta que deve existir, no ambito da sala de aula e praticas de
ensino, uma “[...] entrega, uma disposi¢ao individual ou grupal de sua equipe de se expor a
uma experiéncia educacional diferente das que estdo habituados a viver” (p. 14). Segundo ela,
ndo bastam as teorias afirmarem que o aluno aprende de acordo com sua capacidade. Esse
reconhecimento acontecerd se o professor perceber e compreender por si mesmo essas
variagoes, desempenhando, assim, seu papel formador, sem restringir o ensino a uma parcela
da turma, mas, a todos, indistintamente. Com relacédo a avaliacéo, a autora argumenta que esta
deve se continuar e de forma qualitativa, contando com a participagédo do aluno, inclusive para
avaliar o ensino no sentido de torna-lo mais adequado a todos os alunos.

Com relagéo ao curriculo, argumenta a autora que, ao contrario do que se pensa e faz,

[...] as préticas escolares inclusivas ndo implicam um ensino adaptado para
alguns alunos, mas sim um ensino diferente para todos, em que os alunos
tenham condi¢des de aprender, segundo suas prdprias condi¢des de aprender,
segundo suas capacidades, sem discriminacfes e adaptacdes. A ideia do
curriculo adaptado esta associada a exclusdo na inclusdo dos alunos que néo
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conseguem acompanhar o progresso dos demais colegas na aprendizagem.
Curriculos adaptados e ensino adaptado negam a aprendizagem diferenciada
e individualizada. O ensino escolar é coletivo e deve ser 0 mesmo para
todos, a partir de um Gnico curriculo. E o aluno que se adapta ao curriculo,
guando se admitem e se valorizam as diversas formas e os diferentes niveis
de conhecimento de cada um (A EDUCACAO ESPECIAL, 2010, p. 16;
grifos do documento).

Verifica-se mudanca radical na concepcdo da educacdo inclusiva, 0 que remete a
textos apresentados neste trabalho, os quais expressa ideias como as que tratam da diversidade
na literatura da inclusdo. O texto de Santos indica um curriculo ndo disciplinar que reconhece
a multiplicidade ndo devendo ser confundido com os Temas Transversais dos Parametros
Curriculares Nacionais que organizam o curriculo em disciplinas. De acordo com a autora, 0
curriculo, contextualizado, reconhece e valoriza seus alunos em suas particularidades de etnia,
género e cultura. A préatica conservadora de alguns professores se justifica, argumenta a autora
(p. 17), pois muitos deles foram formados nesse modelo. Essa nova proposta educacional
inclusiva traz uma nova perspectiva tambeém, para o Atendimento Educacional Especializado
(AEE).

Com base no documento “Politica Nacional de Educa¢do Especial na Perspectiva da
Educagao Inclusiva”, de 2008, o Atendimento Educacional Especializado (AEE) é um servico
da Educagdo que ““[...] identifica, elabora e organiza recursos pedagdgicos e de acessibilidade,
que eliminem as barreiras para a plena participagdo dos alunos, considerando suas
necessidades especificas” (BRASIL, 2008).

Registra o documento que, na Educacdo Especial (2010, p. 18), a mudanca de rumos
encontra-se no fato de a escola comum deixar de trabalhar em paralelo com a Educagéo
Especial e passar a se articular com ela. Essa mudanca se configura pela ndo separacdo dos
alunos especiais dos alunos normais, como era feito nas escolas dos diferentes. Todos 0s
alunos, na concepcao inclusiva, expressa o documento, estdo juntos. Os professores devem
trabalhar coletivamente: os da sala comum, com os da Educacgdo Especial para alcangar os
objetivos especificos em um trabalho interdisciplinar. Contudo,

As frentes de trabalho de cada professor sdo distintas. Ao professor da sala
comum ¢ atribuido o ensino das areas do conhecimento, e ao professor do
AEE cabe complementar/suplementar a formacdo do aluno com
conhecimentos e recursos especificos que eliminam as barreiras as quais
impedem ou limitam sua participagdo com autonomia e independéncia nas
turmas comuns do ensino regular (A EDUCACAO ESPECIAL, 2010, p. 19).
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Configura-se uma orientacdo em que a atribuicdo de adaptar o curriculo tem-se que o
PPP deve contemplar o AEE como uma das dimensdes da escola das diferencas a partir de
uma gestdo democratica. A articulacdo entre a escola comum e a educacéo especial s6 pode se
realizar, de acordo com o documento, pela inser¢cdo do AEE no PPP, que estabelece as agdes
escolares, como por exemplo, o trabalho coletivo dos professores; objetivos; previsdo de
recursos; de espacos fisicos; calendarios; horérios; entre outros. O AEE complementa ou
suplementa a formacdo do aluno sendo obrigatdério no sistema de ensino, de preferéncia nas
escolas comuns, nas salas denominadas, “de Recursos Multifuncionais”.

O aluno a ser atendido pelo AEE é o aluno com deficiéncia: fisica, mental, intelectual
ou sensorial, com transtornos globais do  desenvolvimento, com altas
habilidades/superdotacdo. A matricula no AEE € condicionada a matricula no ensino
regular®. Esse atendimento pode ser oferecido tanto nas Unidades Escolares quanto nos
Centros de Atendimento Educacional Especializado na rede puablica ou privada, sem fins
lucrativos. No AEE os alunos com surdez, por exemplo, podem aprender LIBRAS e a Lingua
Portuguesa escrita. As aulas do AEE ndo sdo substitutivas as da sala comum, elas ajudam,
continua o documento, o aluno a compreender o0 que é ensinado na sala comum. “[...] ndo se
destinam a substituir o ensino comum e nem mesmo a fazer adaptacdes aos curriculos, as
avaliacdes de desempenho e a outros” (A EDUCACAO ESPECIAL, 2010, p. 23). O professor
da sala comum, entdo, esta desobrigado a adaptar o curriculo para alguns, ou seja, seu
trabalho deve buscar atender a todos.

Com relacdo a formacdo do professor do AEE, ele deve ter formacéo especifica com
relacdo a deficiéncia. De acordo com o documento essa formagdo ocorre “[...] nos cursos de
formagéo continuada, de aperfeigoamento ou especializagao, indicados para essa formagao”
[...] (p. 28). O texto se refere a formacdo realizada nos Centros de Atendiento, da Secretaria
de Educacdo; tanto para formacdo de profissionais para atender aos surdos, quanto as demais
deficiéncias. Essa formacéo deve constar dos objetivos do PPP, explicita o documento.

O documento “A Educagdao Especial na Perspectiva da Inclusdo Escolar: A Escola
Comum Inclusiva” traz, assim, uma visdo diferente. Nesse documento é destacado o Projeto
Politico Pedagbégico (PPP), e o Atendimento Educacional Especializado (AEE), como
norteadores da escola das diferencas. Essa nova visdo indica uma conquista da comunidade

surda para a educacdo das pessoas com surdez, no sentido que se considere suas

%0 A questéo da dupla matricula foi trazida nesse trabalho no item: Marcos Politicos-Legais.
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particularidades. A luta da comunidade surda continua: segue em dire¢do a educacao bilingue.
Essa nova perspectiva seré analisada a seguir.

6 A educacéo bilingue

No volume quatro do documento em questdo tem-se a Abordagem Bilingue na
escolarizacdo de Pessoas com Surdez. “Nossa intengdo ¢ esclarecer que o ato educativo
relativo ao contexto da escola para o aluno com surdez, no que diz respeito ao cotidiano
pedagogico, precisa ser redirecionado”. No texto de apresentacdo, sdo expressas as
possibilidades educacionais ao aluno com surdez “[...] valorizando seu potencial e
desenvolvendo suas habilidades cognitivas, linguisticas e socio afetivas”. Essa abordagem
destaca 0 AEE como um “[...] 16cus epistemoldgico da educacdo inclusiva, [...] provocando
um processo dialogico, de superacdo da imanéncia e a busca de mudancas sociais, culturais e
filosoficas” (A EDUCACAO ESPECIAL, 2010, p. 6).

O documento apresenta as trés abordagens educacionais pelas quais a educacao de
pessoas com surdez se fundamentou: a Oralista, a Comunicacdo Total e o Bilinguismo. Tais
perspectivas foram tratadas, neste estudo, quando se apresentaram as bases historicas da
educacao de pessoas surdas, de acordo com Marcia Goldfeld. O documento expressa que as
propostas educacionais que adotaram a abordagem oralista ndo obtiveram bons resultados,
pois normalizaram as diferencas, ndo consideraram a estrutura da lingua de sinais e pela visdo
da reabilitacdo bioldgica.

A abordagem Comunicacdo Total, aceitando todo tipo de comunicagdo ndo conseguiu
éxito na medida em que 0s gestos, 0s textos orais e escritos e as interagdes sociais nao
possibilitavam um desenvolvimento satisfatdrio e a segregacdo permanecia. A lingua de sinais
nessa abordagem também ndo foi valorizada. De forma que os dois enfoques, de acordo com
o texto (p. 7), ndo favoreceram o pleno desenvolvimento das pessoas com surdez.

Segundo o documento, “[...] a abordagem educacional por meio do bilinguismo visa
capacitar a pessoa com surdez para a utilizacdo de duas linguas no cotidiano escolar e na vida
social, quais sejam: a lingua de sinais e a lingua da comunidade ouvinte” (A EDUCACAO
ESPECIAL, 2010, p. 7). Esta é pois considerada uma abordagem que privilegia a
comunicacdo natural das pessoas surdas: a lingua de sinais. Conforme o documento, estudos e
pesquisas demonstraram que o bilinguismo atende melhor a essas pessoas por respeitar a

lingua natural delas.
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Dessa forma, a Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva (2008) vem, explicita o documento, “ao encontro do propésito de mudangas no
ambiente escolar e nas praticas sociais/institucionais para promover a participacdo e
aprendizagem dos alunos com surdez na escola comum” (p. 8).

De acordo com o texto, a lingua de sinais e a lingua portuguesa, preferencialmente a
escrita, devem ter lugar de destaque na escolarizagdo das pessoas com surdez, mas “[...] ndo
ser o centro de todo o processo educacional”. Seguindo a concep¢ao da educacao inclusiva, o
que se propbe é uma mesma educacdo a todos que ndo marque as pessoas pela diferenca,
oferecendo-lhes um ensino diferenciado, como explica o texto: “[...] os seres humanos se
igualam na diferenca, refletida nas relagdes, experiéncias e interagdes” (A EDUCACAO
EPECIAL, 2010, p. 8). Percebe-se a concepcdo de que as diferencas constituem a

normalidade.E interessante a posico, trazida no texto, quanto & formag&o da pessoa surda.

As pessoas com surdez ndo podem ser reduzidas ao chamado mundo surdo,
com uma identidade e uma cultura surda. E no descentramento identitario
gue podemos conceber cada pessoa com surdez como um ser
biopsicossocial, cognitivo, cultural, ndo somente na constituicdo de sua
subjetividade, mas também na forma de aquisicdo e producdo de
conhecimentos, capazes de adquirirem e desenvolverem ndo somente 0s
processos visuais-gestuais, mas também de leitura e escrita, e de fala se
desejarem (A EDUCACAO ESPECIAL, 2010, p. 8).

A pessoa com surdez é compreendida em sua dimensdo total na sociedade, como
qualquer pessoa que vive em sociedade. Identifica-se aqui uma contradi¢do ao que se declara,
na perspectivava da cultura surda, referenciada pela autora surda Gladis Perlin. Esta autora
propoe uma “Pedagogia surda” voltada para pessoas surdas, com curriculo proprio. Uma
perspectiva particular, em uma sociedade plural, talvez possa gerar, sim, nova categorizacao
de aluno na escola, 0 que pode configurar uma segregacéo ao contrario.

Ainda na perspectiva da educacdo bilingue, o documento expressa (p. 9) que a pessoa
com surdez, de acordo com a lei, tem direito a uma educacao que garanta sua formacgdo em
Libras e em Portugués escrito como linguas de instru¢do, em que ambas as linguas ocorram
simultaneamente. Essa abordagem propde um atendimento para as pessoas com surdez no
AEE. O professor da sala comum deve articular o processo educativo juntamente com o
professor do AEE, pois ¢ a partir do trabalho que o professor da sala comum realiza que, 0
professor do AEE deve elaborar o seu plano com atividades complementares para os alunos
com surdez. Esse trabalho deve ser realizado, de acordo com o documento, a partir da

articulacdo do professor do AEE com todos os professores de alunos com surdez.
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O documento esclarece que no AEE, o ensino pode ocorrer de trés maneiras: Em
Libras, De Libras e, De Lingua Portuguesa. Em Libras, consiste em trabalhar com o aluno
com surdez, os contetdos curriculares do ensino comum em Libras; De Libras, pois como
toda lingua, a Libras possui uma estrutura gramatical propria envolvendo aspectos
linguisticos, como fonol6gico, morfoldgico, sintatico e semantico pragmatico, os quais devem
ser aprendidos pelos alunos com surdez, sua lingua natural e, De Lingua Portuguesa na
modalidade escrita, pois na concepc¢do bilingue, os professores do AEE utilizam as duas
linguas. O ensino de portugués escrito passa também, segundo o documento, por trés niveis:
de letramento, na educacdo infantil e alfabetizacdo durante o ensino fundamental; o nivel
intermediério, com uma razoavel complexidade textual e, por dltimo, um nivel que requer a
producdo de textos com o uso da lingua oficial, mais complexa. Esse trabalho deve acontecer
na sala de recursos multifuncionais e em horario oposto ao da sala de aula comum.

O documento finaliza considerando “[...] primordial valorizar as diferengas humanas e
aprender com o diferente, ndo pela diferenca que a sua deficiéncia impde, mas pela
singularidade de sermos diferentes enquanto condi¢do humana que € intrinseca a cada um” (A
EDUCAGCAO ESPECIAL, 2010, p. 22). Constata-se que a Politica Educacional redirecionou
as orientacdes a serem seguidas pelo sistema de educagao, a partir de 2008, com a “Politica
Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva” e, em 2010, com a “A
Educagao Especial na Perspectiva da Inclusao Escolar”. As adaptagdes curriculares deixam de
ser uma atribuicdo do professor da sala comum o qual deve fornecer ao professor da educacao
especial, subsidios para gque esse, sim, possa desenvolver com o aluno surdo, um trabalho de
apoio, que possibilitara seu aprendizado na sala comum.

Com a recente aprovacdo do PNE, consta na Meta 4, em sua estratégia 7:

garantir a oferta de educacdo bilingue, em Lingua Brasileira de Sinais -
LIBRAS como primeira lingua e na modalidade escrita da Lingua
Portuguesa como segunda lingua, aos (as) alunos (as) surdos e com
deficiéncia auditiva de O (zero) a 17 (dezessete) anos, em escolas e classes
bilingues e em escolas inclusivas, nos termos do art. 22 do Decreto no 5.626,
de 22 de dezembro de 2005, e dos arts. 24 e 30 da Convencdo sobre 0s
Direitos das Pessoas com Deficiéncia, bem como a adog¢do do Sistema
Braille de leitura para cegos e surdos-cegos; (PNE, 2014).

A educacgdo bilingue constitui a possibilidade mais apropriada para a educacdo de
pessoas com surdez. Ela atende a particularidade da pessoa surda, no sentido de articular as

duas maneiras de comunicagéo: por meio dos sinais e por meio da escrita. Conserva-se, assim,


http://www.jusbrasil.com.br/topicos/10888445/artigo-22-do-decreto-n-5626-de-22-de-dezembro-de-2005
http://www.jusbrasil.com.br/legislacao/96150/decreto-5626-05
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a identidade da pessoa surda na sociedade e propicia o seu desenvolvimento intelectual na

lingua majoritéaria de seu pais.



CAPITULO IV
AS ORIENTACOES LEGAIS NAS ESCOLAS: relacdes, aproximagbes e

distanciamentos

Introducéo

Neste dltimo capitulo analisamos o documento “Curriculo Referéncia” que determina
0s conteudos a serem ministrados no Estado de Goias com o objetivo de verificar as
orientacdes curriculares acerca da educagdo especial nas escolas inclusivas. Também foi
analisado o documento “Programa Estadual de Educacdo para a Diversidade numa
Perspectiva Inclusiva”, implantado no Estado de Goias no ano de 1999.

O programa em questdo orienta as a¢des da nova modalidade de ensino nas cidades
goianas. Essa analise se apoiou no documento “Relato” preparado, em 2004, para o Banco
Mundial, elaborado pelo consultor contratado pela Secretaria de Estado da Educacdo de
Goias, Romeu Kazumi Sassaki, responsavel pela criacdo e implantagdo do Programa de
Inclusdo no estado de Goias, e nos documentos gerados pela Superintendéncia de Ensino
Especial, da Secretaria de Educacdo do Estado de Goias (PROGRAMA ESTADUAL, 2004).

Analisamos também a pesquisa feita em duas escolas de Goiania. Esta analise
objetivou verificar se os Projetos Politico-pedagdgicos das escolas contemplam as orientaces
legais da educacdo inclusiva, bem como se 0 que se expressa neles consta dos planejamentos
dos professores que atuam junto aos alunos com surdez. Para melhor compreensao da situacdo
na escola, foi realizada uma conversa informal com as coordenadoras de ambas as escolas,
além de conversas informais com algumas professoras intérpretes, as quais contribuiram

bastante para a compreensdo de sua pratica junto aos alunos surdos.

1 O Curriculo Referéncia

De acordo com Sacristan (1998), “O curriculo ndo pode ser entendido a margem do
contexto no qual se configura e tampouco independentemente das condigdes em que se
desenvolve” (p. 107). Ele argumenta que o curriculo € construido num contexto social,
cultural e historico, e que a politica curricular é parte significativa desse contexto. Esclarece
que “A politica curricular governa as decisdes gerais e se manifesta numa certa ordenacgéo

juridica e administrativa” (p. 107).
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A politica sobre o curriculo é um condicionante da realidade pratica da
educacdo que deve ser incorporado ao discurso sobre o curriculo; é um
campo ordenador decisivo, com repercussdes muito diretas sobre essa
prética e sobre o papel e margem de atuacdo que os professores e 0s alunos
tém na mesma. Nao s6 ¢ um dado da realidade curricular, como marca os
aspectos e margens de atuacdo dos agentes que intervém nessa realidade
(SACRISTA, 1998, p. 107).

O curriculo oficial no Brasil segue a determinacdo da Constituicdo Brasileira de

acordo com a Lei N°9.394, de 20 de dezembro de 1996, em seu artigo 26:

Os curriculos da educacao infantil, do ensino fundamental e do ensino médio
devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada,
exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e dos educandos (LEI 9.394, Art. 26).

De acordo com Sacristan (1998), o curriculo prescrito, ou formal,

[...] para o sistema educativo e para os professores, mais evidente no ensino
obrigatorio, € a sua propria definicdo, de seus contetdos e demais
orientagdes relativas aos codigos que o organizam, que obedecem as
determinagBes que procedem do fato de ser um objeto regulado por
instancias politicas e administrativas (SACRISTAN, 1998, p. 109).

Segundo Sacristan, a ordenacdo do curriculo faz parte da intervencdo do Estado na
organizacdo da vida social. “Ordenar a distribuicdo do conhecimento através do sistema
educativo € um modo néo s6 de influir na cultura, mas também em toda a ordenagdo social e
econdmica da sociedade” (SACRISTAN, 1998, p. 108). O curriculo formal, nesse sentido, é
instrumento instituido pelas politicas para ordenar a sociedade, conforme seus objetivos.

Sacristan (1998, p. 109) argumentou que a intervencdo politica sobre o curriculo,
historicamente, pode parecer negativa e cerceador da autonomia dos professores, ainda mais,
continuou Sacristan, em uma sociedade democratica em que a comunidade participa em
diversos niveis. Nesse caso, 0 autor propde que se analise a intervencao de outra perspectiva.

Nesse momento, ele traz a seguinte questao:

Essa ordenacdo, que pode manifestar-se com distintos graus de
concretizagdo na prescricdo, se apresenta as vezes como facilitadora do
professorado, ndo apenas para indicar os caminhos que realizem a prescricdo
curricular, mas também como uma ajuda profissional que ndo supde
prescri¢do obrigatdria em si mesma.
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Sacristan defendeu (p. 165) ainda que o curriculo é uma prética social e que todos que
participam nela sdo sujeitos, ndo objetos, isto é, elementos ativos. Ele se refere aos
professores como sujeitos que atuam sobre o curriculo. Esclarece que o curriculo tem a ver
com a cultura a que os alunos tém acesso e, o professor, melhor que ninguém, pode atribuir os
significados mais substanciais dessa cultura para seus alunos. Na analise da globalizagdo feita
neste trabalho foi discutida a questdo da concepcdo de cultura que a escola adota. Nesse
sentido, percebe-se que todos 0s agentes ativos do sistema escolar incidem no processo, assim
como outras formas de intervencdo no processo educativo. Este pensamento remete a um
curriculo ndo prescrito: o curriculo oculto.

Com relagdo a esse tema, Silva (2001) revela que, “embora ndo constitua propriamente
uma teoria, a nog¢ao de ‘curriculo oculto’ exerceu uma forte e estranha atragao em quase todas
as perspectivas criticas iniciais sobre curriculo” (SILVA, 2001, p. 77). Ele analisou o tema
sob vérias perspectivas tedricas. Para esse autor, Bowles e Gintis o fizeram por meio do
principio da correspondéncia, pelas relagdes sociais na escola; Althusser, pela ideologia;

Berstein, pelos cddigos. Silva, por sua vez, assim definiu o curriculo oculto:

O curriculo oculto é constituido por todos aqueles aspectos do ambiente
escolar que, sem fazer parte do curriculo oficial, explicito, contribuem, de
forma implicita, para aprendizagens sociais relevantes. [..] Para a
perspectiva critica, 0 que se aprende no curriculo oculto sdo
fundamentalmente atitudes, comportamentos, [...] ensina em geral, o
conformismo, a obediéncia, o individualismo. [...] mais recentemente, nas
analises que consideram também as dimensfes do género, da sexualidade ou
da raca, aprende-se, no curriculo oculto, como ser homem ou mulher, como
ser heterossexual ou homossexual, bem como a identificagdo com uma
determinada raca ou etnia (SILVA, 2001, p. 79).

Silva argumenta ainda que as relagdes sociais, na escola, deram inicio ao curriculo
oculto, as relacdes entre professores e alunos, entre esses e o administrativo, entre alunos e
alunos. Ele enfatiza que o curriculo oculto ensina através das relagdes. O importante para
Silva é saber se posicionar diante dele. Para o autor, sua forca esta, justamente, em ser oculto
e esclarece que “desoculta-lo” pode desarma-lo e, assim, possibilitar mudancas.

Silva (2001) considera a importancia do conceito “curriculo oculto” nos processos
sociais, na medida em que dava visibilidade ao que parecia opaco. Ele afirma, no entanto, que
esse conceito perdeu forca, quando “[...] limitavam-se a ‘cagar’ instancias do curriculo oculto
por toda parte [...] ele conclui que, [...] ndo existe mais muita coisa oculta no curriculo. Com a
ascensdo neoliberal, o curriculo tornou-se assumidamente capitalista” (SILVA, 2001, p. 81).

Certamente, o curriculo oculto, que ndo é tdo oculto, mais, continua nas escolas ensinado
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nossas criangas e jovens em paralelo com o o curriculo oficial ou, como diz Sacristan,
“prescrito”. Ele continua ensinando sobre sexo, género, raga, religido, politica, entre outros.
Nesse sentido, a responsabilidade dos educadores € ainda maior nas escolas. Na escola da
diversidade, todas essas questfes se expressam entre os alunos e comunidade escolar como
um todo. Saber lidar com ela € um grande desafio, especialmente aos professores. Pertinente
se faz questionar: Como o curriculo oficial se posiciona na escola da diversidade? Ele esta
oculto?

De acordo com Sacristan (1998), é necessario analisar o curriculo no contexto em que
ele esta inserido. O “Curriculo Referéncia”, como é chamado no Estado de Goias, foi
analisado e a intengéo foi verificar a relagdo dele com a educacgéo especial, particularmente
com a educacéo de pessoas com deficiéncia auditiva.

Conforme seu texto de apresentacdo, o Curriculo Referéncia da Rede Estadual de
Educacdo de Goiés foi elaborado no periodo de outubro de 2011 a novembro de 2012 e, a
partir de 2013, ele estava nas escolas goianas para ser seguido. O documento registra que a
proposta visa “[...] contribuir com as Unidades Educacionais apresentando propostas de
bimestralizacdo dos contetdos para melhor compreensdo dos componentes do curriculo e sua
utilizacdo na sala de aula. [...] e de superar os [...] problemas e dificuldades que a Educacao
Basica atualmente enfrenta [...]” (CURRICULO REFERENCIA, 2013, p. 9). O texto de

apresentacdo do Curriculo Referéncia registra a dindmica para a sua elaborac&o:

Em outubro e novembro de 2011 foi elaborado o documento base no qual
fomentou as discussdes por todo o periodo da bimestralizacdo, resultando,
com a participacdo de 500 professores, na apreciacdo e validagdo prévia do
documento. Em 2012 foram realizadas formagdes nas 40 regionais do estado
com a participacdo de mais de 4 mil professores, que avaliaram e
replanejaram o0s conteldos da proposta encaminhada e definiram-se
Representantes de Componentes curriculares — RCCs — para cada
Subsecretaria Regional de Educacdo — SRE do estado de Goias. Em maio,
junho e agosto de 2012, foram realizados encontros com coordenadores
pedagogicos, diretores e RCCs para a discussao dos resultados do SAEGO e
da concepcao de curriculo com a participacéo de professores de todo estado.
Em outubro de 2012 divulgou-se, junto as SREs, a versdo preliminar do
documento, proporcionando a analise e o aprimoramento de cada
componente curricular pelos professores das Unidades educacionais. Em
novembro e dezembro de 2012, a Seduc® sistematizou as contribuicdes,
revisou a versdo preliminar e realizou um novo encontro com RCCs
divididos por é&reas para exposicdo da versdo final do Documento
(CURRICULO REFERENCIA, 2013, p. 9).

3! Seduc é a sigla utilizada para designar a Secretaria de Estado de Educagao, no estado de Goiés.
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As informagGes contidas no documento nédo esclarecem quem elaborou o documento
base que fomentou a questéo da bimestralizag&o, mas ressalta que 500 professores discutiram
sobre ele, avaliaram-no e o validaram. Também ndo relata o campo de atuacdo dos 500
professores. Percebe-se que se tratou de uma frente de trabalho arduo. Tratar de todas as areas
do conhecimento e sistematiza-las no periodo de um ano exigiu um grande esfor¢o de cada
segmento. Esta foi uma iniciativa da Secretaria de Educacdo de Goids e envolveu 0s
professores para que, segundo o documento, pudesse refletir “o pensamento e os anseios da
Rede” (CURRICULO REFERENCIA, 2013, p. 9).

Nesse sentido, observa-se que a Secretaria de Educacdo de Goias contou com a
“assinatura” dos professores. Uma avaliagdo dos professores acerca do Curriculo Referéncia
apos um ano de trabalho seria bem interessante.

O Curriculo Referéncia apresenta no inicio de cada disciplina uma sintese acerca da
elaboracdo do contetido. O documento expressa que sdo “aspectos que ndo podem se ausentar
no processo ensino aprendizagem”. Ou seja, o curriculo orienta quais os conteudos de cada

disciplina por ano escolar e por bimestre. O documento

[...] busca referenciar uma base comum com as atuais necessidades de ensino
identificadas ndo somente nas legislacdes vigentes, Diretrizes e Parametros
Curriculares Nacionais, mas nas matrizes de referéncias dos exames
nacionais e estaduais, bem como a matriz curricular do Estado de Goias
(caderno 5) (CURRICULO REFERENCIA, 2013, p. 8).

Em lingua portuguesa, a referéncia utilizada foi o Curriculo em debate do Estado de
Goias, os Referenciais Curriculares para o Ensino Médio de Lingua Portuguesa, os PCNs, as
matrizes de referéncia do SAEB e do ENEM e os trabalhos preliminares do préprio Curriculo
Referéncia 2012. Com objetivos de atender a diversidade de géneros discursivos existente na
sociedade, buscou promover a leitura e produgéo de textos. Organizou-se em eixos: oralidade,
leitura, escrita e de reflexdo sobre a lingua e linguagem relacionados a cada bimestre do
ensino fundamental ao médio.

As linguas estrangeiras: Inglés e Espanhol. Para o Inglés, os PCNs e as orientacoes
curriculares para o Ensino Médio. Para o Espanhol, a proposta é “[...] propiciar mais uma
reflexdo a respeito dos processos de ensino e aprendizagem de lingua espanhola na rede
estadual de Goiéas [...] o objetivo principal é promover, inicialmente, a interdisciplinaridade
com a lingua materna. [...] seguiremos a abordagem de ensino por géneros discursivos”. O

referencial utilizado sdo os PCNs, as Orientagdes Curriculares para o Ensino Fundamental e
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Médio. Os eixos contemplam: compreensdo oral e escrita; producdo oral e escrita; pratica de
analise linguistica.

Em matematica, o texto relata que a Secretaria de Educacéo de Goias

[...] tracou diretrizes para a reforma educacional denominado de Pacto pela
Educacdo a qual contém cinco pilares e vinte e cinco metas. Dentre as metas
estabelecidas no pacto temos a que propde a definicdo de um curriculo
minimo para a rede (CURRICULO REFERENCIA, 2013, p. 117).

Em atendimento ao pacto e, a partir da Reorientacdo Curricular realizada
anteriormente, o curriculo de matematica foi organizado em quatro eixos do ensino
fundamental ao médio: nuimeros e operagdes; espaco e forma; grandezas e medidas; e
tratamento da informagé&o. Referenciados nos PCNs e Caderno 3 da Reorientagéo Curricular.

Para a Geografia, o documento (p. 169) apresenta uma proposta que leva a
compreensdo do espaco geografico através de diferentes linguagens e recursos no processo. A
Cartografia é considerada linguagem peculiar da geografia, devendo ser trabalhada de
maneira sequencial, por Eixos Tematicos: Fisico Territorial; Social e Cartografico.

Em Histdria, de acordo com o documento (p. 223), foram identificadas dificuldades,
como a falta de adequacdo do Livro Didatico ao Curriculo Referéncia. Muitos apontamentos
de que o Livro Didatico constitui importante e escassa ferramenta de trabalho dos professores
levaram a uma proposta curricular que articulasse bem essas ferramentas dos professores. Foi
ressaltado, inclusive, que o Livro Didatico assume autoridade méaxima, na aula.

No caso da Historia de Goias, por exemplo, ressalta-se a escassez de Livros Didaticos
e, quanto a Histdria de cada cidade, ficou a sugestdo de que cada professor assuma o papel de
pesquisador para construir, junto com os alunos, a Histéria de sua cidade, inclusive, com a
participacdo de cada regional do municipio (p. 224). O referencial utilizado para elaboracdo
da disciplina constituiu-se nos conteddos da Reorientacdo Curricular do 1° ao 9° ano do
Caderno 5 e LDB 9394/1996.

Em Sociologia, de acordo com o documento, foram consideradas as sugestdes
recebidas das SREs para que fosse feito um delineamento mais preciso dos eixos tematicos;
reestruturagdo das expectativas de aprendizagens e indicacbes de conteudos que
possibilitassem o processo ensinoaprendizagem. O documento esclarece que procurou atender
as demandas, seguindo também os Referenciais Curriculares para o Ensino Médio e a LDB
9394/96. Esse material constituiu ponto de partida para reflex&o critica sobre a sociedade em
que se esta inserido. E importante destacar que a bibliografia sugerida traz temas, como:

feminismo; religido; modernidade; trabalho; tecnologia; antropologia; negro; mulher; cultura;
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capital; positivismo; entre outros. Em sociologia percebeu-se um contetdo que leva a reflexdo
critica da sociedade.

A disciplina Filosofia estd organizada, de acordo com o documento, em eixos:
Nascimento da Filosofia; Filosofia grega; Filosofia crista: Patristica e escolastica; Teoria do
Conhecimento; Politica; Etica; Estética. O documento destaca que o Curriculo Referéncia de
Filosofia seja um ponto de partida para iniciar os alunos no processo do filosofar e, também,
para refletirem acerca da sociedade complexa em que possam exercer sua cidadania na
democracia. A bibliografia sugerida traz autores, como: Hannah Arendt; Aristételes; Maria
Tereza Cartolano; Marilena Chaui; Comte-Sponville; René Descartes; Epicuro; Merleau-
Ponty; Edgar Morin; Platdo; Rousseau; Jean- Pierre Vernant; Rolf Wiggershaus; entre outros.

Tanto em Sociologia quanto em Filosofia, fica clara a intencdo de desenvolver no
Ensino Médio um pensamento critico. Sdo temas e autores classicos que, certamente, poderao
modificar a maneira de pensar de nossos jovens, seno este um belo desafio para a educacao.
Conteudos dessa natureza exigem uma formacgdo adequada para que sejam, realmente, meios
para estimular os alunos a reflexdo e a critica acerca do mundo que os envolve.

O Ensino Religioso se apresenta em eixos: Contelddos e Expectativas de
aprendizagem, contidas na Matriz Curricular, Caderno 5 do Estado de Goiés. Essa disciplina,
segundo o documento (p.310), deve ser trabalhada de forma transversal do 1° ao 5° anos e
como disciplina nas demais etapas da educacdo seguindo a Resolucdo 285/2005 do Conselho
Estadual de Educacgdo. O objetivo dessa disciplina é “[...] contribuir para o conhecimento da
diversidade cultural religiosa (o fenbmeno religioso), a fim de desenvolver atitudes de
tolerancia e respeito na convivéncia com o diferente, uma das exigéncias no exercicio da
cidadania” (p. 310). A bibliografia sugerida trata de temas como: Historia e cultura afro-
brasileira e Ensino Religioso (varios). Os contetidos se encontram nos PCNSs, nas Matrizes
Curriculares, Caderno 5; nas orienta¢fes da Resolucdo 285/2005, Resolucdo N. 2 de 2007.

Para o Ensino Médio, a disciplina Ensino Religioso se organiza, conforme o
documento, em eixos: Antropologia das Religides; Sociologia das Religides; Filosofia das
Religides; Literatura sagrada e simbolos religiosos. Tais contelddos, explicita o documento,
“[...]contribuem para a formacdo de cidaddos (&s) na sociedade marcada pela
multiculturalidade. A sociedade em questéo exige dos (as) jovens Competéncias e habilidades
para atuarem como sujeitos de sua aprendizagem, bem como contribuirem para a construcéo
de um mundo mais humano onde as diferencas sdo respeitadas” (CURRICULO
REFERENCIA, 2011, p. 323). Ainda de acordo com o documento, a disciplina é trabalhada

em apenas um dos anos escolares do ensino médio e seus conteddos ndo sdo bimestralizados.
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O documento destaca que o professor deve fazer a adequacdo de acordo com o ano escolar
que a escola definiu para serem trabalhados os temas - universo religioso, ética. Verifica-se,
nesse caso, 0 risco de que o contetdo, de grande relevancia no contexto atual, seja trabalhado
de forma superficial, em face do pouco tempo a ele destinado. Assim, fica comprometida a
qualidade da educacao formadora de sujeitos reflexivos e criticos.

Com relacdo as Ciéncias da Natureza (p. 329), o contetdo fica assim organizado:
Ciéncia da Natureza para o Ensino Fundamental; Biologia, Fisica e Quimica para o Ensino
Médio. Segundo o documento, as referéncias para elaboracdo destes curriculos se encontram
na LDB 9.394/96, PCNs, Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio; Matrizes
do ENEM; Prova Brasil, entre outros. Conforme o documento (p. 331), o ensino médio, pelas
novas orientacdes da lei, “[...] deixa de ser, portanto, simplesmente preparatério para 0 ensino
superior ou estritamente profissionalizante, para assumir necessariamente a responsabilidade
de completar a educagdo basica” (p. 331). Os contetdos sdo ampliados no ensino médio que
se organiza em expectativas de aprendizagem, eixos tematicos e conteudos.

Diante do exposto, compreende-se que o Curriculo Referéncia traz contetdos e formas
de trabalhar que direcionam claramente o trabalho docente. Uma forma de controle ou,
intervencdo politica, como visto anteriormente em Sacristan, para ordenar a organizacdo da
vida da sociedade, pode contribuir com o trabalho docente. Ainda de acordo com Sacristan, 0s
professores sofrem o primeiro impacto do curriculo e tém papel relevante na conducdo desse
trabalho, pois, como se verificou, trata-se de uma proposta curricular exigente. O curriculo é
trabalhado de acordo com a concepc¢éo de cultura que a escola adota e, principalmente, como
os professores concebem o curriculo, e a forma como os contetidos sdo articulados na escola.
Nesse sentido, o curriculo é ferramenta dindmica no processo educativo. A questdo da
diversidade aparece no Curriculo Referéncia, contudo ndo marca nenhuma categoria, como a
Educacao Especial. A diversidade aparece como uma problematica discutida nas disciplinas.

A disciplina Ensino Religioso é utilizada para tratar das questfes da diversidade
cultural, respeito e tolerancia ao diferente, tanto no Ensino Fundamental, de forma transversal,
guanto no Ensino Médio, através dos eixos. Esse tema também é discutido nas disciplinas de
Sociologia e Filosofia quando se trata das questdes sociais. A questdo do “diferente” consta
do Curriculo Referéncia e indica sua relevancia no curriculo.

Como argumenta Sacristan, o curriculo, visto por outro prisma, que néo o de cerceador
da liberdade do professor, em sua préatica, pode contribuir no processo educativo. Nesse
sentido, o curriculo requer condi¢es para ser trabalhado, as quais nem sempre existem e,

dessa forma, torna-se um grande desafio. Com tantos programas a desenvolver e receber todo
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o conteudo, o “estar dentro da sala” acaba sendo comprometido. A democratizagdo escolar é
uma realidade e ndo ha espago para retrocesso, como afirmou Moreira. Saber lidar com ela é o
desafio.

Quanto a bimestralizacdo dos conteudos, fica o questionamento acerca da quantidade
de conteldo para cada bimestre. Ministrar tantos conteddos em pouco tempo pode
comprometer a qualidade da educacdo que se pretende. A educacdo é um processo, e a
bimestralizacdo certamente constitui mais um desafio aos professores. Sdo conhecimentos a
se transmitir que demandam tempo, e essa dindmica pode levar a perda da qualidade do
ensino. O Curriculo Referéncia € resposta as demandas da educacdo que a Secretaria de
Educagio se propde a resolver. A baixa classificagdo no indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (lIdeb) levou o governo de Goias a adotar medidas para mudar a situacao. O
governo de Goias langou em 05 de setembro de 2011 o documento, Diretrizes do Pacto pela

Educagéo — Reforma Educacional Goiana. Segundo esse documento,

Apenas 27% dos alunos que terminam o ensino médio alcancam o
aprendizado adequado em Lingua Portuguesa. Em matematica, essa taxa é
de apenas 8,9%. Ou seja, ao fim de 12 anos de estudos, 91 em cada 100
estudantes ndo conseguiram aprender o basico em Matematica. Esses dados
indicam que mudancas sdo, além de necessarias, urgentes. A hora de mudar
é agora. A secretaria da Educagdo estd convicta de que com essa ampla
reforma ser& possivel dotar o sistema educacional na rede publica estadual
de mecanismos seguros para ampliar as chances de aprendizado e de sucesso
dos alunos (PACTO PELA EDUCACAO, 2011).

Uma das medidas adotadas para alterar o dificil quadro da educacdo em Goids, através
do Pacto pela Educacdo, constituiu no Curriculo Referéncia. Trata-se de uma reforma

educacional. Conforme o documento,

Tudo isso seré desenvolvido dentro de um criterioso processo de avaliagéo e
acompanhamento, estimulo e reconhecimento ao mérito em todas as
instancias. Por isso, e por todas as inovacGes que traz, o plano de reforma
pode ser considerado um modelo completo e de resultados que devera se
tornar referéncia para o pais (PACTO PELA EDUCACAO, 2011).

O Curriculo Referéncia, evidentemente, passa por esse processo. Ele é fruto de
politicas neoliberais, voltadas ao mercado que visam resultados, pautadas pela meritocracia. A
competitividade e as demandas do mundo globalizado repercutem diretamente na vida
escolar, como visto nesse trabalho. Como Sacristan e Moreira pontuaram, a concepgao que a
escola adota acerca de cultura no mundo globalizado, define sua préatica e se expressa no

curriculo. O papel do professor é cada vez mais significativo no processo educativo. Embora
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se verifiquem medidas neoliberais na educacdo, ndo se pode discordar que medidas para
melhorar a qualidade de ensino em Goiés deveriam e devem sempre acontecer. A qualidade
do ensino implica outras dimensdes, além do curriculo, principalmente, a valorizacdo do
trabalho docente. Uma educacdo de qualidade, como a anunciada, deve garantir sua
materialidade, ou seja, diretrizes educacionais que garantam uma formacdo adequada,
remuneracao salarial digna, condicdes de trabalho, enfim, que contemple todas as dimensfes
que a cercam.

Reafirma-se que a relacdo do Curriculo Referéncia com a Educacdo Especial existe na
medida em que a diversidade é trabalhada de forma transversal nas diferentes disciplinas,
acentuadamente em Ensino Religioso, Sociologia e Filosofia. A Educacdo Especial ndo consta
do Curriculo Referéncia. E, esse fato esta de acordo com o que expressam as orientacdes
legais para uma mesma educacdo para todos, considerando-se as diferencas. No caso dos
alunos com deficiéncia, a escola deve prestar-lhes Atendimento Educacional Especializado, o
AEE, que deve constar no PPP da escola. Apos analisar o Curriculo Referéncia utilizado nas
escolas, e para continuar a analise do curriculo para os alunos com surdez nas escolas comuns

de Goiéas, tomou-se o Programa de Inclusdo Educacional em Goias, conforme se segue.

2 O Programa de Inclusdo Educacional em Goias: O “Programa Estadual”

Sera analisado a seguir, o “Programa de Educacdo para a Diversidade numa
Perspectiva Inclusiva no Estado de Goias”. A Secretaria de Educacdo de Goids utiliza a
expressdo “Programa Estadual” para se referir a esse programa. Ele foi implantado em 1999 e
orientou todas as transformacdes no sistema educacional goiano com relacdo a Educacdo
Especial nas escolas comuns. Tal analise se apoiou no documento Relato (2004) preparado
para 0 Banco Mundial, elaborado pelo consultor contratado pela Secretaria de Estado da
Educacdo Romeu Kazumi Sassaki, responsavel pela criacdo e implantacdo do Programa de
Inclusdo no Estado de Goias. Utilizaram-se também nesse estudo documentos gerados pela
Superintendéncia de Ensino Especial, da Secretaria de Educacdo do Estado de Goias
(PROGRAMA ESTADUAL, 2004). O relato da experiéncia goiana, elaborado para o Banco
Mundial, expressa uma resposta as exigéncias do mundo globalizado em que os organismos
internacionais tém grande forca.

De acordo com o relato do consultor, em 1999 se iniciou a experiéncia da Educacéao
Inclusiva em Goias sob a direcdo da Superintendéncia de Ensino Especial da Secretaria de

Educagéo. Sassaki considerou esse fato um marco histdrico, finalizando um longo periodo em
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que a Educacdo Especial atuava em paralelo ao sistema comum de ensino. Sassaki
argumentou que aceitou o convite do professor Dalson Borges Gomes, Superintendente do
Ensino Especial a época, para atuar como consultor da Educacdo Especial e, assim,
comecaram a trabalhar no que foi denominado Programa Estadual de Educacdo para a
Diversidade numa Perspectiva Inclusiva. Conforme o documento, o trabalho deveria envolver
todas as demais Superintendéncias, Subsecretarias Regionais, em um trabalho de parceria.
Conforme o relato do consultor, o Programa Estadual, sob a direcdo da Geréncia de Ensino
Especial contou com a aprovacéo e apoio do Governador Marconi Ferreira Perillo e da entéo
Secretéria da Educacéo e Cultura Raquel Figueiredo Alessandri Teixeira.

A educacdo inclusiva no Brasil, conforme Sassaki (2004), ja poderia ter iniciado a
partir de 1994, logo apds a aprovacdo da Declaracdo de Salamanca e Linhas de Acdo sobre
Educacao para Necessidades Especiais em Salamanca, Espanha. Sassaki esclarece que isso s6
n&o ocorreu porque os educadores ndo tomaram conhecimento dos conceitos que envolviam a
Educacdo Inclusiva. Ele ressaltou que, gracas ao interesse de alguns educadores que
estudaram, a época, o texto em inglés, foi iniciado 0 movimento pela inclusdo educacional no
Brasil, de forma lenta, mas que em 2004, data desse Relato, ja era uma realidade.

De acordo com Sassaki (2004), antes de 1999, o que havia em Goias nesse sentido era
a um sistema paralelo de Educacdo Especial, subsidiado por leis e politicas publicas que
durou 45 anos e foi substituido pelo “Programa Estadual”. O processo se iniciou, em 1999,
apenas em escolas que decidiram se tornar inclusivas e, gradualmente, foi estendido as demais
escolas estaduais de Goias que, de acordo com o documento, resolveram se tornar inclusivas.
Conforme o relato, houve na época uma discussdo em todo o pais acerca da implementacéo
compulsoria da Educacdo Inclusiva pelo Governo, e 0 Governo de Goias optou por deixar que
cada unidade escolar decidisse se deveria ser inclusiva. Todo o processo de inclusdo durou

guatro anos, como informa o autor:

Agquelas escolas que inicialmente decidiram ndo ser inclusivas estdo aos
poucos tornando-se inclusivas mediante adesdo espontdnea ao Programa
Estadual apdés verem os bons resultados demonstrados pelas escolas
inclusivas (SASSAKI, 2004, p. 5).

O Programa Estadual foi implantado gradativamente, pois muitas escolas resistiam a
adesdo que aos poucos foram acontecendo. Consistiu em um momento de inovacgdes
conceituais no interior da escola as quais Em 1998, aconteceu em Goiénia, por iniciativa da
Superintendéncia de Ensino Especial, da Secretaria de Educacdo de Goias, o Forum Estadual

de Goids com o tema da educacdo de alunos com deficiéncia. Norteou a discussdo, o
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documento preliminar: “Uma Nova Proposta Educacional com Base nos Principios da
Inclusdo”. A partir desse documento, em 1999, a Superintendéncia formou e treinou a equipe
técnica especializada em inclusdo escolar. Tal empreendimento foi denominado Programa
Estadual de Educacdo para a Diversidade numa Perspectiva Inclusiva, ou apenas Programa
Estadual.

De acordo com Sassaki (2004), o nome Programa Estadual de Educacdo para a
Diversidade numa Perspectiva foi definido pela equipe técnica envolvida no trabalho de
transformar as escolas comuns em escolas inclusivas. Definiu também, como sua logomarca,
uma mé&o aberta, com seus diferentes dedos, simbolizando as diferencas dos individuos cujo
principio adotado foi da igualdade de direitos. “Acreditamos que a inclusdo acontece pela
compreensdo dos direitos iguais, pela aceitacdo da diversidade humana e pelo respeito as
diferengas individuais (SASSAKI, 2004, p. 6)”.

PROGRAMA
ESTADUAL Of
IDUCACAC PARA A
DIVERSEDALE
NUMA PLRSPECTIVA
INCLLSVA

Figura 1 - Logomarca da educacéo inclusiva

O Programa Estadual revela os dados com relacdo a organizacdo da Educacdo para
alunos com deficiéncia no Estado de Goias até 1999: de 242 municipios apenas 77 ofereciam
atendimento educacional as criancas com deficiéncia. Em todo o Estado havia 52 escolas
especiais, sendo 12 na capital e 40 no interior que atendiam 5.767 alunos. Existiam nessa
época 138 classes especiais que eram classes para atendimento especializado as criangas com
deficiéncia no interior das escolas regulares. Dessas classes 12 eram na capital e 125 no
interior com atendimento para cerca de 9.000 alunos.

Atualmente, conforme os dados da Geréncia de Ensino Especial de Goias —
Supervisdo Operacional de 2013, o numero de alunos com deficiéncia matriculados nas
escolas comuns de Goiéas é de 11.938 alunos. De acordo com essa informagéao, verifica-se um

aumento consideravel de alunos matriculados na rede publica de educacdo. A geréncia de
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Ensino Especial disponibilizou dados quantitativos dos profissionais por aluno, conforme o
censo de 2013, conforme quadro abaixo.

Total Geral de Profissionais e Alunos - 2013
PROFISSIONAIS ALUNOS

APOIO A INCLUSAO 2.060 5.068
PROFESSOR DE AEE 358 5.882
INTERPRETE DE LIBRAS 510 645
INSTRUTOR DE LIBRAS 16 50
INTRUTOR DE BRAILLE 2 1
APOIO DE HIGIENIZA(;AO 115 215
PROFESSOR DE REFAZER 14 45
PROJETO HOJE 19 22
PSICOLOGO 5 7
ASSISTENTE SOCIAL 1 0
FONAUDIOLOGO 1 1
PEDAGOGO 0 0
TOTAL GERAL 3.101 11.938

Figura 2 - Numero de alunos com deficiéncia matriculados nas escolas comuns de Goias
Fonte: Geréncia de Ensino Especial — Supervisdo Operacional — AEE — 2013
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Figura 3 - Profissionais por alunos - 2013
Fonte: Geréncia de Ensino Especial — Supervisdo Operacional — AEE — 2013

Verifica-se que a quantidade de profissionais para alunos com deficiéncia é
simplesmente desproporcional. A Unica categoria que se pode considerar razoavel e,

justamente, a deficiéncia auditiva. As demais estdo quase que desprovidas de atendimento.
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Isto revela grande dificuldade nas escolas, pois, sem os profissionais do AEE, a aprendizagem
e o desenvolvimento dos alunos ficam comprometidos. A escola recebe recursos financeiros
por aluno matriculado e, no caso da educacdo especial, dupla matricula, mas nao recebe os
recursos humanos. Esse € um problema sério e urgente que necessita ser resolvido pela
Secretaria de Secretaria de Ensino Especial. A educacdo inclusiva, assim, continua exclusiva
para alguns.

De acordo com o Relato (2004), o Programa Estadual seguiu as orientacdes de
documentos internacionais, como as “Declaragdes Mundiais” sobre a Educagdo Inclusiva: de
Cuenca (1981); de Sundberg (1981); Mundial sobre Educacao para Todos (1990); de Santiago
(1993); de Salamanca (1994); a Carta para o Terceiro Milénio (1999) entre outros. Também,
orientacdes nacionais e locais, como a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (1988);
Constituicdo do Estado de Goiads (1989); Resolucbes do Conselho Nacional de Educacéo
(vérias datas); Resolucdes do Conselho Estadual de Educacéo (varias datas) Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (1996); Politica Nacional de Educacédo (Lei 10.172, de 2001);
Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990). Ainda contou com publica¢des voltadas para a
educacdo como as de Rosita Edler Carvalho (1999); Zenita Cunha Ghenther (1997); Sassaki
(1997); Susan & Willian Stainback (1999).

No documento estdo declarados os seguintes principios:

e Educacdo para todos, sem segregacao;

e Inclusdo Escolar. A escola deve adequar-se ao aluno e ndo o contrario e os alunos devem
aprender juntos.

e Equiparacdo de Oportunidades. Oportunidades a qualquer aluno em escolas inclusivas nas
dimensfes de acessibilidade: atitudinal, arquitetbnica, metodoldgica, instrumental,
comunicacional e programaética.

e Necessidades Especiais. Em meio as diversidades humanas existem as necessidades
peculiares.

e Diferencas Individuais. O respeito as pessoas em suas diferencas.

e Estilo de Aprendizagem. Respeitando os diferentes estilos de aprendizagens o professor
deve preparar as aulas de forma a atingir todos os estilos: visual, auditivo, artistico,
sinestésico.

e Inteligéncias Multiplas. Assegurar tais inteligéncias das pessoas para estudar, preparar

projetos, realizar tarefas, etc.
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e Educacdo de Qualidade. O sistema deve oferecer a cada aluno oportunidades que o
ajudem a realizar os seus interesses, expectativas, sonhos e objetivos de vida.

e Plano Individualizado de Educacgdo. Cada aluno com deficiéncia tem direito a um plano de
aula ensino para que possa aprender e progredir.

¢ Diversidade Humana. O sistema deve receber todas as pessoas, independentemente de sua
cultura, etnia, raca, lingua, sexo, atribuicdes fisicas, mentais, sensoriais, etc.

e Empoderamento. O aluno constroi seu saber, podendo escolher, decidir, e assumir o
controle de sua situacdo de aprendizagem.

No documento constam também os argumentos justificativos da politica inclusiva em

Goias:

e Os Direitos Humanos. Todas as criancas tém direito de aprender e brincar juntas e ndo
serem discriminadas ou desvalorizadas pela deficiéncia ou dificuldade em aprender;

e A Educacdo de Qualidade. Num ambiente diversificado as criancas aprendem mais e 0
ensino em escola inclusiva atende tanto quanto a escola segregada.

e Bom sentido social. Ao contrario da escola que segrega, a inclusiva tem o potencial para
reduzir receios e construir amizade, respeito e compreensao para se desenvolverem e se

prepararem para a vida em sociedade.

Os argumentos explicitados no documento se alinham com a legislacdo de principios
liberais, em que todos tém os mesmos direitos. Juntar criangas ‘“normais” com as criangas
com deficiéncia constitui o pensamento de Vigotski - uma educagédo social. Foi posto um
desafio ao sistema de ensino, ja que, historicamente, as criancas com deficiéncia sempre
estiveram separadas das demais. Além da questdo cultural e histdrica acerca da dinamica da
educacdo de pessoas com surdez, ha que se pensar nas condi¢des para que as escolas atendam
esses alunos com qualidade.

Para iniciar o trabalho de implementacdo da escola inclusiva, em Goias, houve,
segundo o Relato (2004), um trabalho de sensibilizagdo envolvendo a comunidade,
principalmente, as organizacGes de pessoas com deficiéncia. Conforme o relato, as escolas
deveriam ser orientadas para se tornarem inclusivas. As orienta¢cbes se voltavam para
aspectos, como: a adequacéo da escola a realidade do aluno; a efetivacdo da matricula a todo
aluno em escolas inclusivas; que o aluno possa aprender segundo o seu estilo de
aprendizagem e com o uso de todas as suas inteligéncias. A Educacio Inclusiva caberiam

acOes, como: desenvolver escolas abertas para a diversidade humana e ndo somente para
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pessoas com deficiéncia, capacitar os agentes multiplicadores da incluséo e prover materiais
de capacitacdo, adotar o processo gradativo da inclusdo as escolas que espontaneamente a
desejassem e implantar as seis dimensdes de acessibilidade, prover os professores e pais com
recursos que facilitassem sua atuacao junto a alunos e filhos. Montar uma rede de apoio em
todo o estado para assessorar, acompanhar, ajudar, ensinar e incentivar as escolas inclusivas.
Configurou-se de uma grande frente de trabalho para as escolas.

Segundo o Relato, o Programa Estadual deveria ser implementado em quatro anos.
Nesse periodo, seriam executadas cinco “agdes basicas”: implantacdo das escolas inclusivas;
implementacdo de unidades de referéncia; implantacdo do atendimento educacional
hospitalar; implementacdo de metodologias e recursos especiais e o desenvolvimento de
interfaces e parcerias. Essas acdes foram baseadas no conceito de [...] “equiparag¢do de
oportunidades dentro da diversidade humana” (PROGRAMA ESTADUAL, 2004, p. 11). Ou
seja, nenhum tipo de discriminacdo poderia impedir o acesso de um aluno a escola.

As escolas inclusivas sdo as escolas comuns transformadas em inclusivas, o que
requeria uma reformulacdo do Projeto-Politico Pedagogico, prevendo curriculos flexiveis para
atender aos alunos com deficiéncia, acessibilidade, uma pedagogia filosoficamente inclusiva
de aceitagdo as diferencas individuais por toda comunidade escolar. Tais escolas foram,
segundo o “Relato” (2004), gradativamente incorporadas ao processo de inclusao.

Atualmente, de acordo com a nova perspectiva de educacdo inclusiva, o PPP da escola
deve contemplar a diversidade, contudo, os curriculos ndo devem ser adaptados para atender
alunos com deficiéncia. Essa concepcdo vai ao encontro da ideia discutida anteriormente de
que a educagéo, na escola inclusiva, deve ser igual para todos, obviamente, considerando as
particularidades. Tal consideracdo deve se concretizar no trabalho do AEE, na escola, em
turno contrario.

As unidades de referéncia seriam as escolas especiais estaduais que passaram a atuar
em trés modalidades: Setor de Reabilitacdo — um atendimento ndo hospitalar; o Setor de
Apoio Pedagdgico — atendendo professores e alunos das escolas inclusivas com materiais
didaticos e pedagdgicos, etc.; e o Setor de Ensino Especial — com atendimento pedagogico, de
socializacdo, aos alunos cujas deficiéncias lhes impossibilitassem a frequéncia a escola
inclusiva.

De acordo com a nova perspectiva, na escola existe o AEE que deve atender as
necessidades especiais dos alunos com deficiéncia e oferecer suporte educacional especial aos
professores. As Unidades de Referéncia continuam atendendo casos em que os alunos sao

impossibilitados de frequentar a escola pela sua deficiéncia.
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O Atendimento educacional hospitalar consiste na ministracdo dos mesmos contetidos
oferecidos nas escolas inclusivas as criancas hospitalizadas, garantindo-lhes, ao retornarem as
escolas, sua plena conexao com sua turma.

As metodologias e recursos especiais sdo o suporte didatico- pedagdgico. Trata-se do
trabalho da Rede de Apoio a Inclusdo (REAI), formada pelas equipes multiprofissionais para
as escolas inclusivas e centros de referéncia.

A partir de 2005, foram implantados pela REAI os Centros de Atendimento
especificos: Centro de Apoio Pedagogico (CAP) para atendimento as pessoas com deficiéncia
visual; Nucleo de Atividades de Altas Habilidades/Superdotacdo (NAAH/S); Centro de
Capacitacdo dos Profissionais da Educacdo e de Atendimento a Pessoa com Surdez (CAS) e,
o0 Projeto Hoje — uma interface da Educacdo e Saude. Consiste no Atendimento Educacional
Hospitalar que “[...] tem por objetivo assegurar a manuten¢do dos vinculos escolares e
devolver a crianca para sua escola de origem com a certeza de que ela podera reintegra-se ao
curriculo, aos colegas e & vida sem prejuizo devido ao afastamento temporario [...]” (GOIAS,
2010, p. 64). Desse modo, verifica-se a responsabilidade e a atencdo da Secretaria da
Educacao/Ensino Especial com as criancas em suas necessidades especificas.

Faz-se importante ressaltar que as escolas tém papel fundamental nesse sentido, pois
cabe a elas divulgar e encaminhar tanto os professores, para capacitacfes, quanto as familias
que necessitam de conhecimentos acerca das deficiéncias de seus filhos. Sabe-se, contudo,
pela nova concep¢do da educacdo inclusiva, que os professores regentes nao precisam,
necessariamente, se especializar para a educacdo especial, mas que conhecam as
particularidades de seus alunos no que diz respeito ao processo educativo. Quanto aos alunos,
conforme exposto neste estudo, estes recebem Atendimento Especializado na prépria escola.
A equipe multiprofissional da “REAI” atua também nas escolas, no AEE, dando suporte.

As interfaces e parcerias sdo a¢Ges administrativas conduzidas pela Superintendéncia
de Ensino Especial. Contam com 6rgéos e instituicGes estaduais e municipais em torno da
educacdo inclusiva para minimizar custos e maximizar resultados.

A partir do programa foram implantados dez projetos nas escolas como atrativos as
pessoas que abandonaram ou nunca frequentaram uma escola. S&o eles:

1. Escola Inclusiva: a escola é aberta para todos. Todos aprendem juntos. E o trabalho de
equidade nas relacOes interpessoais para uma sociedade justa.

2. Depende de NOs: um trabalho socioeducativo que envolve as familias em palestras,
cursos, preparacao do Plano Individualizado de Educagédo contado com a participagdo da

familia.
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Projeto Hoje: é a extensdo da escola ao hospital ou domicilio através das equipes
multiprofissionais.
Projeto RE-fazer: atendimento as pessoas autistas e outros atrasos do desenvolvimento, e
visa desenvolver habilidades e competéncias para uma melhor interacdo social dos autistas
com o mundo das relagdes significativas e melhor resultado em salas preparadas para
encaminhamento as salas inclusivas.
Projeto Unidades de Referéncia: redefinicdo das escolas especiais atendimento as pessoas
com deficiéncias muito severas.
Projeto Caminhar Juntos: S8o as parcerias entre a Secretaria de Educagdo e Secretarias
Municipais de educacdo do Estado de Goias no Programa Estadual.
Projeto Comunicacdo: proposta que inclui os alunos com deficiéncias auditivas, visuais
através de cursos e contetdos especificos de suas particularidades, bem como capacitacao
de professores nestas areas.
Projeto Despertar: atendimento a alunos com altas habilidades nas escolas inclusivas, pelo
enriquecimento curricular e atividades favorecendo o desenvolvimento geral dos talentos
especificos.
Projeto Espago Criativo: visa 0 acesso das pessoas com deficiéncias as artes. Séo
utilizadas as parcerias para realizar eventos artisticos como corais, teatros, dancas que
estimulem as participacdes das pessoas com deficiéncias na sociedade.
Projeto Prevenir: Parcerias que viabilizam um trabalho de sensibilizacdo de toda
comunidade escolar sobre cuidados necessarios a preservacdo e deteccdo precoce de
deficiéncias.

A escola inclusiva, ou seja, a escola aberta para todos remete a varias implicacoes

como se pdde verificar no texto que tratou da diversidade. A igualdade de oportunidades na

escola possibilita 0 acesso, contudo nem sempre a escola compreende que garantir os meios

ndo garante o sucesso de todos. Conforme Esteve (2004), embora muitos ndo consigam bons

resultados, ou até desistam, ha uma significativa soma de alunos que prosseguem com éxito.

O Projeto Comunicacéo atendia as especificidades dos alunos surdos e cegos. A partir

de 2005 foram criados os “Centros de Atendimento” que realizam esse trabalho. Conforme

visto neste estudo, com relacdo a deficiéncia auditiva, sdo ministrados nesses centros cursos

de Libras, em Libras e de Portugués escrito. Tanto para surdos quanto para ouvintes.

Todas as agdes e projetos do programa, desde sua implantacdo até sua consolidacéo,

duraram quatro anos e cada ano foi destinado a uma etapa da operacionalizacao:

1999 — Sensibilizagéo
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e 2000 — Implantacéo
e 2001 — Expanséo
e 2002 — Consolidagéo

De acordo com o documento, tais etapas foram realizadas. Segundo o relato (2004), o
processo de avaliacdo do Programa Estadual € descrito no préprio programa como aberto a
todos que desejassem manifestar sugestdes e reclamagdes, um processo baseado no dia-a-dia e
ndo-pontual dos dez projetos. O Programa tem sido alvo de interesse de profissionais de
educacdo que tém procurado as Secretarias a Superintendéncia de Ensino Especial e
Subsecretarias Regionais de Educagdo para “[...] visitarem, observarem, acompanharem e até
realizarem estadgios e monografias baseadas na experiéncia de Goias” (PROGRAMA
ESTADUAL, 2004, p. 20). Consoante com o Programa Estadual, essas avaliagbes tém
ajudado a fortalecer os pontos positivos e corrigir 0s negativos.

O Programa Estadual, segundo seu relato, atingiu as metas quantitativas tendo em
vista 0 tamanho do Estado de Goias e de sua populacdo escolar. Destaca a qualidade do
trabalho das pessoas envolvidas na implementacdo da educacéo inclusiva no Estado, bem
como a qualidade dos recursos que elas receberam para tal tarefa. O Programa Estadual
também avalia que, por ser extenso o territério a ser trabalhado houve dificuldades de
deslocamentos das equipes da inclusdo. Alegou-se também o pouco tempo para se fazer o que
estava previsto.

Outro fator expresso no Programa Estadual, em seu documento de avaliacdo,
considerou a escassez dos recursos - dos R$ 10.624.552,00 utilizados nos quatro anos - seriam
necessarios mais recursos. Além disso, trouxe a questdo da insuficiéncia quantitativa dos
recursos humanos em algumas regides. O documento “Programa Estadual” relata que, apesar
desses limites, conseguiu realizar o planejado sem traumas sendo motivo de orgulho.

No documento afirma-se que a continuidade da educacdo inclusiva em Goias esta
garantida, pois a politica de educacéo inclusiva foi definitivamente incorporada na legislacao
para todo o pais. A propria Secretaria de Educacdo Especial do Ministério da Educacao
comecou em 2003 a implantacdo do Programa de Educacdo Inclusiva — Direito a Diversidade.

No documento ha a recomendagdo de multiplicagdo em outros Estados brasileiros.

A experiéncia do estado de Goias podera ser replicada em outras regides
brasileiras, seguindo exatamente 0s mesmos principios e diretrizes da
educacdo inclusiva sem desconsiderar a realidade local em termos histéricos,
politicos, geogréaficos, econdémicos, culturais e sociais. E, a proposito, vale
citarmos o estado de Minas Gerais que, a partir de agosto de 2001, adotou o
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modelo de Goiéas contando com a consultoria do mesmo profissional que
orientou a experiéncia goiana (PROGRAMA ESTADUAL, 2004, p. 24).

Além de outras regides brasileiras, o documento “Programa Estadual” estende a
possibilidade de outros paises latino-americanos adota-lo considerando certas semelhancas
entre os paises. O “Relato”, documento de avaliagdo do “Programa Estadual”, de forma geral,
avalia de forma positiva o Programa Estadual em Goias, uma vez que parte da filosofia da
equidade de oportunidades, garantindo o acesso de todos a escola. Efetivaram-se mudancgas de
mentalidade (da integracdo para a inclusdo), mudancas arquiteténicas escolares e urbanas, nas
metodologias, na comunicagdo, nos instrumentais, nas leis e mudangas no enfoque dado pela
midia acerca da inclus&o.

Apds 13 anos da implantacdo da inclusdo em Goids, verifica-se que a educacgdo
especial se naturalizou na escola comum. N&o causa mais estranheza ver criancas com
deficiéncia brincando no recreio ao lado das demais criangcas. O que se percebe é o
acolhimento das criangas ditas normais para com as criangas que tem deficiéncia. A questdo
ndo e tanto acerca da escola inclusiva em si, mas como a incluséo est4 acontecendo.

Com a aprovacdo do PNE com vigéncia de 2014 a 2024, espera-se que, de modo geral,
a educacdo inclusiva seja uma realidade, ndo somente nos documentos, mas no dia a dia das
escolas. E que essa mudanca ocorra com toda a estrutura necessaria para tanto, inclusive, com
a uma devida formacdo e valorizacdo de professores, condicdes de trabalho, enfim, que as
criancas com deficiéncia possam receber uma educacédo de qualidade.

Para compreender melhor essa questdo foi realizada uma pesquisa em duas escolas de
Goiadnia com o intuito de verificar se 0o que é determinado pela legislacdo tem seu

cumprimento na escola.

3 O PPP daescolal

Considerou-se nesta pesquisa a necessidade de resguardar a identificacdo das duas
escolas pesquisadas. Assim, elas serdo identificadas como escola 1 e escola 2. O PPP da
escolal expressa que seu curriculo consiste de uma base nacional, conforme determina a LDB
que, em Goias, se consolida no documento “Curriculo Referéncia” apresentado neste estudo e,
uma parte diversificada, que atende a realidade da comunidade escolar contemplando
questdes sociais, culturais e econdmicas da clientela. De acordo com o PPP, na parte

diversificada, séo tratados temas, como: saude, ética, educacdo ambiental, incluséo,
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orientagcdo sexual, trabalho e consumo, preparo para o trabalho, educagdo para o transito,
apoio as praticas desportivas, respeito ao bem comum e a ordem democréatica. Nesse sentido,
a escola segue as orientagdes legais.

Com relacéo a Educacao Especial, o documento expressa que o aluno, ao ser recebido
na escola, passa por uma avaliagdo circunstanciada conforme orienta a resolugédo 07 de 15 de
dezembro de 2006 do Conselho Estadual de Educacdo Conselho Pleno. Essa medida busca
identificar a necessidade especial do aluno e propiciar apoio e recursos necessarios a sua
aprendizagem. A escola se compromete, no documento, a atender as orientaces da Geréncia
de Ensino Especial, da rede de Apoio a Inclusio no Ambito da Secretaria Estadual da
Educacdo. O corpo docente é formado por 22 professores regentes, 9 de apoio, 7 intérpretes, 1
de recursos do AEE, 2 coordenadores e 2 dinamizadores. Conta ainda com a parceria da
equipe multiprofissional da Subsecretaria Metropolitana de Educacédo de Goiania.

O PPP consta de um Plano de Acéo que prevé a garantia do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) para alunos com necessidades educacionais especiais. Esse Plano
direciona as acGes dos professores de apoio e intérpretes. O Plano consiste do levantamento
dos pontos de atencdo, objetivos, metas, acdes, cronograma, responsabilidade e avaliacdo. Os
pontos de atencdo sdo as questdes na Educacdo Especial na escola que precisam ser
enfrentadas. No caso dessa escola, segundo 0 documento, 0s pontos em questdo sdo dois: 0
atraso na aquisicdo da LIBRAS e consequente déficit de aprendizagem de forma geral dos
alunos com surdez; o outro ponto sdo os alunos com necessidades especiais.

O documento da escola registra duas maneiras de trabalhar na Educacdo Especial: a
educacéo de alunos com surdez e a educacdo de “alunos com necessidades especiais”, que nao
a surdez. Verifica-se que a escola organiza os alunos com necessidades especiais educacionais
separando os “especiais” dos surdos.

O PPP da escola atende a determinacdo da Lei de acordo com a Resolu¢cdo CNE/CEB
N° 4/2009 de 02 de outubro de 2009 que, em seu artigo 10° trata da obrigatoriedade do
Atendimento Educacional Especializado, o AEE. A separagdo dos alunos surdos dos alunos
com outras deficiéncias revela uma classificagdo entre os alunos, o que ndo corresponde a
filosofia inclusiva. Antes, revela a tradicional organizacdo de alunos por categoria €, no caso,
os alunos surdos ndo sdo considerados pessoas “especiais”.

Nos objetivos constam agfes, como: promover a adequada comunicacdo para 0S
surdos e para os alunos “com necessidades educacionais especiais”, garantir o atendimento do
AEE promovendo o desenvolvimento cognitivo e psicossocial por meio de adaptagcdes do

curriculo. Duas séo as acOes para os alunos com surdez: ministracdo de aulas de LIBRAS e
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inclusdo de todos eles no projeto PIA*. Nessa escola, 0 projeto acontece bimestralmente,
apos o “Conselho de Classe” quando s&o analisados o desempenho escolar de cada aluno e
selecionados aqueles que necessitam de um atendimento educacional mais individualizado, no
caso de baixo desempenho escolar. Contudo, isto é garantido a todos os alunos com surdez de
forma diferenciada, ou seja, eles participam desse projeto separadamente dos demais alunos.
As aulas sdo ministradas em LIBRAS pelos proprios intérpretes que os acompanham durante
0 ano letivo levando em consideracdo as maiores dificuldades desses alunos em disciplinas
especificas. Trata-se de um periodo em que a escola altera seu horario tradicional de aulas
para desenvolver esse projeto.

Com relacdo a acdo que garante o projeto PIA a todos os alunos surdos, destaca-se,
mais uma vez, a categorizacdo da turma. Os alunos surdos sao separados dos demais alunos.

Com relacdo as aulas de LIBRAS, elas estdo programadas no horario normal da
escola, na sala de aula comum, mas se “encaixam” no horario de outra disciplina, no caso, na
disciplina de ensino religioso. S&o aulas semanais, ministradas por professores bolsistas do
PIBID* para estimular a linguagem e o desenvolvimento do sistema de escrita. Favorecem,
segundo o Plano, a aprendizagem dos alunos com surdez na aprendizagem das demais areas
do conhecimento. Os alunos com surdez tambeém sdo atendidos no AEE no contra turno e
recebem aulas de Libras ministradas por professor surdo que integra a equipe
multiprofissional.

Como analisado no estudo do Curriculo Referéncia, a disciplina Ensino Religioso tem
por objetivo trabalhar conteddos que tratam da diversidade de forma transversal e no Ensino
Médio, temas relacionados a €tica e as religibes, por eixos tematicos. Se o tempo destinado a
essa disciplina j& é considerado pouco, em face de sua relevancia para que se desenvolva uma
consciéncia critica nos alunos, fica, entdo, comprometida a educacdo, como um todo se, em

seu lugar, for ministrada a disciplina Libras que também tem fundamental importancia na

%2 O “Periodo de Intensificagdo da Aprendizagem”, o PIA, é um projeto da Secretaria de Educagdo de Goias com
0 objetivo de atender a estudantes que apresentam dificuldades para alcancar um desempenho satisfatério
durante o ano letivo. Cada unidade educacional tem autonomia para planejar este periodo, de acordo com suas
condicdes e necessidades, oferecendo “auldes” por disciplina, com contedos basicos para a recuperagdo e
oficinas de leituras, jogos e outras atividades para 0s que ja aprovados. Fonte: Noticias da Educacdo — SEE —
GO- Disponivel em http://www.seduc.go.gov.br/imprensa/?Noticia=3864 acesso em abr. 2014.

%% O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia — PIBID é um programa que oferece bolsa para
estudantes de cursos de licenciatura plena, para que eles exercam atividades pedagdgicas em escolas publicas
de ensino bésico, aprimorando sua formacéo e contribuindo para a melhoria de qualidade dessas escolas. Para
que os alunos sejam acompanhados e orientados, ha bolsas também para coordenadores e supervisores. O
PIBID responde ao compromisso da CAPES de investir na valorizacdo do magistério e na melhoria da
qualidade da educacgdo basica brasileira. Fonte: Disponivel em <http://pibid.prograd.ufg.br/pages/31975-o-
que-e-pibid>. Acesso em abr. de 2014.


http://www.seduc.go.gov.br/imprensa/?Noticia=3864
http://pibid.prograd.ufg.br/pages/31975-o-que-e-pibid
http://pibid.prograd.ufg.br/pages/31975-o-que-e-pibid
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educacéo inclusiva. Desse modo, percebe-se uma lacuna. Ambas as disciplinas devem ocupar
seu proprio lugar no horario escolar.

Quanto aos alunos com necessidades educacionais especiais, ou seja, os “especiais nao
surdos”, as agdes, no plano, contemplam a flexibilizacdo curricular dos professores de apoio,
isto €, adaptagdo do curriculo, elaboracdo de relatorios diagndsticos e do desenvolvimento,
reunides com familiares para estudos de casos, encontros entre os professores da escola e a
equipe multiprofissional da Subsecretaria Metropolitana de Educacéo.

Nesse sentido, o plano corresponde ao que é determinado em lei. O professor da sala
comum desenvolve as mesmas atividades curriculares para toda a turma, e o professor do
AEE adapta o curriculo para os alunos com deficiéncia complementado as atividades de sala
comum. No caso dos alunos surdos, ndo ha registro de adaptacGes curriculares. O professor
intérprete apenas acompanha os alunos em sala, interpretando a aula do professor regente.

A filosofia da escola descrita no PPP da escola 1 € a de uma escola inclusiva, atuante,
integrada com a comunidade, mediadora do conhecimento para desenvolver, no educando,
habilidades diversificadas para assumir qualquer papel na sociedade, com criatividade e
respeito a diversidade. E mais: com consciéncia critica e reflexiva a fim de que esse aluno
possa transformar seu meio e sociedade em geral pela cidadania.

De acordo com o PPP, o colégio trabalha a diversidade como uma cultura a ser
construida e tem no respeito e no reconhecimento da diversidade principios fundamentais na
construcdo de um sistema educacional inclusivo. Segundo o PPP, a metodologia da escola é
diversificada para melhor trabalhar aspectos, tais como: leitura, escrita, oralidade,
interpretacdo e raciocinio, autoestima, comportamento e valores. Isso deveré ocorrer de modo
interdisciplinar usando recursos variados, como: livros didaticos, literarios, revistas, jornais,
mapas, mural, TV, jogos educativos, palestras, passeios, pesquisas bibliograficas,
brincadeiras, cartazes, computadores.

A avaliacéo se pauta na Lei N°5 de 10 de junho de 2011/CEE/CP Art. 90 que dispde
sobre a avaliacdo da aprendizagem como processo diagnosticador, formativo e emancipador.
Esta é uma avaliacdo continua e cumulativa com prevaléncia dos aspectos qualitativos e
formativos. O documento ndo faz mencdo a uma avaliacdo diferenciada para alunos com

deficiéncia.



148

4 Os Planos de aula dos Professores da escola 1

E importante ressaltar, antes desta anélise, que todas as escolas estaduais de Goias
solicitam de seus professores os planejamentos quinzenais, tendo em vista registrar no sistema
operacional da educacdo se os professores planejaram ou ndo suas aulas. Os planos ficam
guardados na secretaria da escola e sdo analisados pela coordenacdo e pelas tutoras da
Secretaria de Educacéo, no sentido de acompanhar o trabalho dos professores com relagcdo aos
contetdos ministrados.

De acordo com os planos de aulas dos professores regentes da escola 1, as aulas séo
planejadas, conforme o “Curriculo Referéncia”, seguindo os eixos tematicos por bimestre. Os
recursos didaticos descritos nos planos sdo os que constam no PPP, conforme a demanda da
aula. Ndo ha nenhuma referéncia a uma adaptacdo do curriculo para os alunos com
necessidades educacionais especiais. O turno escolar analisado foi o matutino por atender um
ndmero expressivo de alunos com deficiéncia, ndo sO auditiva, mas também outras
necessidades educacionais especiais. Nesse turno a escola atende 13 alunos com surdez além
dos demais alunos com necessidades especiais. Quanto aos planos dos professores intérpretes,
foi verificado o planejamento para as aulas no contra turno, no AEE. Em sala de aula comum,
como citado anteriormente, os professores apenas interpretam a aula. No AEE, os conteidos
sdo 0s mesmos tratados na sala comum, complementados com os devidos esclarecimentos
quando ha duvidas por parte dos alunos.

Em conversa com a coordenadora do turno matutino, acerca do trabalho da escola, foi
explicado por ela que os alunos “especiais” sdo organizados em salas separadas das salas dos
alunos com surdez, devido a quantidade de alunos nas salas. Segundo a coordenadora, as
turmas séo organizadas em “A” e “B” para os mesmos anos letivos. Ela esclareceu que, se em
uma mesma sala fossem colocados todos os alunos, ou seja, os alunos com “outras
deficiéncias” (os especiais) junto com os alunos surdos € os normais, a sala se configuraria
num “caos”, sem mencionar as devidas professoras: regente (para os “normais’), de apoio
(para os “especiais”), e intérprete (para os alunos com surdez (?)).

A coordenadora enfatizou, como descrito no Plano de Acdo, que, para os alunos
“especiais”, ha a acdo de flexibilizar o curriculo e para os alunos com surdez, nenhuma agao
nesse sentido. Segundo sua explicagdo, os alunos “especiais” necessitam de um curriculo
adaptado, pois eles ndo conseguem acompanhar o ensino ministrado como 0s alunos

“normais”.
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Para a coordenadora essa medida € importante para que esses alunos consigam se
relacionar com os demais alunos da escola e aprendam o que conseguirem com seu esforco.
Ela acrescentou que a socializagdo desses alunos representa um grande avango em suas vidas.
Quanto aos alunos com surdez, ela enfatiza que esses ndo possuem deficiéncia cognitiva e,
portanto, ndo ha razdo para adaptar o curriculo.

A orientagdo para os professores regentes, segundo a coordenadora, é que eles, ao
elaborarem seu planejamento, considerem as dificuldades dos alunos com surdez, 0s quais sdo
essencialmente visuais. Uma das recomendacdes é que atentem para seu posicionamento em
sala, preferencialmente de frente para os alunos, além de trazerem para as aulas elementos
visuais que favorecam a aprendizagem deles. Ainda declarou que os alunos com surdez sé&o
agrupados na sala e se localizam préximos ao (a) professor (a) regente. O (a) professor (a)
intérprete também se posiciona a frente dos alunos surdos. Ele (a) interpreta e orienta 0s
alunos com relagdo as atividades. A coordenadora argumentou ainda que, nas reunides de
professores ha a socializacdo do conteldo entre 0s professores regentes e os intérpretes o que
facilita o trabalho do professor intérprete como mediador do conhecimento. Ela também
esclareceu que todos os alunos séo selecionados para participarem do “PIA”, pois eles gostam
de serem colocados juntos em uma mesma sala. A coordenadora argumentou que eles, nesse
periodo, ndo faltam nenhum dia e tém grande interesse nas aulas. Esse fato revela, também,
que os alunos surdos gostam de estar com seus pares. Eles se identificam.

Segundo a teoria de Vigotski, € importante a relacdo entre os surdos, contudo, a
relacdo social ampliada, ou seja, a “mistura” com os outros, NA0 surdos, prepara-os para a vida
em sociedade. Ha que se concordar que a escola encontrou, nessa estratégia, um meio de
estimular a frequéncia e o interesse dos alunos surdos pelas aulas, contribuindo com seu
aprendizado. Também, segundo Vigotski, ndo existe método certo ou errado, existe 0 método
adequado. A pratica revela a teoria. Se a estratégia do “PIA” da bons resultados, boa coisa é.

A conversa com a coordenadora contribuiu bastante no sentido de compreender
aspectos nao explicitos no documento. Como afirmou Sacristan, o curriculo € mesmo uma
pratica social.

Também foram realizadas algumas conversas com professoras intérpretes na escola 1.
Foram conversas informais, rapidas, contudo, muito importantes para a compreensao do
trabalho realizado. Segundo as professoras intérpretes, ocorrem regularmente reunides dos
professores sendo que os contetudos a serem ministrados sdo repassados a elas. Dessa forma,

as professoras intérpretes podem planejar as aulas do AEE. De acordo com essas professoras,
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h& um dialogo acerca das possibilidades de os professores das salas comuns ministrarem suas
aulas levando em consideracéo as dificuldades dos alunos surdos.

As professoras intérpretes consideram um avango a presenca dos alunos surdos na
escola comum. Elas argumentaram que os alunos séo inteligentes, interagem com os colegas,
e as dificuldades que eles tém com relacdo aos contetdos sdo sanadas por elas no AEE e,
apesar da dificuldade no vocabulério, os alunos conseguem acompanhar as aulas nas salas
comuns. Elas argumentaram, inclusive, que dificuldades na aprendizagem, nao constituem um
problema exclusivo de alunos surdos, mas um problema geral que envolve todos os alunos.

Essa fala revela o problema da qualidade da educacéo de maneira geral.

5 O PPP da Escola 2

De acordo com o PPP, a escola 2 adota 0 método bilingue para atender o aluno com
surdez utilizando o séciointeracionismo no processo ensino aprendizagem. O trabalho
envolve, segundo o documento, o conhecimento das duas linguas: a Libras e o portugués,
considerando fatores sociais, culturais e linguisticos. O PPP relata que se deve conhecer o
processo de aquisi¢do da Libras e do portugués, com busca de alternativas para solucionar
problemas do dia a dia para beneficiar os alunos com ou sem necessidades especiais. Nesse
sentido, percebe-se que a escola corresponde as orientagdes legais da educacéo bilingue.

Em consonancia com o PPP, a filosofia da escola consiste em construir uma escola
democratica, capaz de formar um sujeito critico intelectualmente para transformar e melhorar
a sociedade em que vive, isto é, uma escola que respeita a lingua materna do surdo e busca
meios adequados para atendé-lo - uma escola para todos: Inclusiva. Com relacéo a formacéo
docente, o PPP da Escola relata que conta com a parceria de algumas Universidades Goianas
com a UFG, UEG, UCG atraveés de seus estagiarios do curso de Pedagogia.

A escola possui 8 salas de aula, biblioteca, sala de professores, da diretora, secretaria,
2 salas de laboratdrio de informatica, 1 sala de recursos, 8 banheiros, 2 banheiros adaptados
para cadeirantes, cozinha, despensa, 2 dep0sitos para matérias diversos. A escola conta com a
equipe multiprofissional da Subsecretaria Metropolitana de Educa¢do (SUME) para dar
assisténcia a escola. Segundo o Projeto Politico Pedagogico, a escola prioriza uma gestdo
democratica com a participacéo e responsabilidade social de todos nas a¢des desenvolvidas na
escola.

O PPP da escola 2 destaca como objetivos: aprimorar as condi¢des fisicas da escola

para melhor atender as necessidades da clientela; proporcionar caminhos que respondam 0s
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desafios de uma educacdo integral destacando os temas transversais e a interdisciplinaridade;
envolver seus profissionais nas acgdes coletivas para a melhoria da qualidade de ensino,
buscando solucBes para a reducdo dos indices de evasdo; promover a conscientizacdo do
aluno, do professor, do gestor, Conselho Escolar, dos demais elementos da escola e da
comunidade para com os seus direitos e deveres, proporcionando-lhes condigbes para
compreenderem, criticarem e construirem a realidade do mundo em que vivem, entre outros.
O documento descreve as atribuicdes dos seguimentos escolares como as do diretor, do
Conselho Escolar, do Coordenador, Secretario, Auxiliar de Secretaria, Coordenador de
merenda, dos Professores.

De acordo com o PPP da escola, a estrutura e a organizagdo curricular do ensino
fundamental terdo como ponto de partida os conhecimentos que o educando ja possui e sua
histéria de vida. Entretanto buscara ampliad-los e organiza-los rumo a apropriacdo do
conhecimento acumulado, num processo de construgdo de formas e sistemas de representacéo,
a fim de possibilitar que o educando se perceba enquanto sujeito histérico social. Assim, 0
foco é a constituicdo da linguagem da crianca, de seu pensamento na interacdo com o outro e
com o mundo.

Segundo o PPP, a escola trabalha a partir do Curriculo Referéncia e também por meio
de projetos. Relata que trabalha os temas transversais, ndo de forma sistematizada em
disciplinas, mas articulados com os conteudos. Os temas trabalhados sdo: ética; pluralidade
cultural; meio ambiente; salde; orientacdo sexual e, temas locais, que a escola considera
importantes, como o transito, por exemplo. O documento expressa que esses temas locais sdo
trabalhados por meio de projetos, como: Paz na Escola; Dengue; Integracdo Familia Escola;
Cantinho da Leitura; Ministério Publico vai a Escola; AEE e Prevencdo ao Bulling. O
documento ndo especifica os problemas a serem enfrentados, mas traz o que vai trabalhar de
forma geral.

A metodologia descrita no PPP consta de interpretacdes e relatos em Libras, cartazes,
murais, masicas, leitura, interpretacdo e producdo de textos variados, desenhos, recortes,
maquetes. Quanto a avaliacdo, é entendida como um processo continuo em que se observa a
maneira como cada aluno reage, individualmente e no coletivo, diante das situagbes de
aprendizagem. Para identificar avancos e dificuldades no processo de aprendizagem. A
avaliagéo e sistematizada por meio de provas, seminarios, simulados e atividades observadas
dia a dia. N&o informa como é o processo de avaliacdo para os alunos surdos.

Nessa escola, o PPP aparece com muitos conceitos acerca do que uma escola deve ser,

das atribuicGes de cada profissional, mas ndo especifica, por exemplo, como vai trabalhar com
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os alunos surdos no AEE. O documento expressa que o planejamento de a¢Ges ocorre nas
reunides de professores e nos Conselhos de Classe. Segundo o documento, nesses momentos

é que se direcionam os trabalhos, tanto para os alunos “normais” quanto para os “especiais”.

6 Os Planos de aula dos Professores da escola 2

De acordo com os planos de aulas dos professores regentes nas salas comuns,
verificou-se que eles seguem a Matriz Curricular por meio dos eixos tematicos, geralmente
com aulas expositivas, e a avaliacdo ¢é feita através de observacdo do comportamento,
participacdo nas aulas e provas, com notas seguindo a escala de zero a dez. Com relagdo aos
professores intérpretes, eles atuam em sala de aula comum, interpretando as aulas dos
professores regentes e, a partir dai, planejam suas aulas para o atendimento no AEE.

Em conversa com a coordenadora, foi explicado que os alunos surdos fazem as
mesmas atividades avaliativas que os alunos ouvintes. As avaliagdes sdo lidas e interpretadas
pelo professor intérprete para os alunos surdos. Apos a correcdo, caso seja observado baixo
desempenho dos alunos surdos, o professor regente passa outra atividade para “aumentar a
nota”. A coordenadora explicou que os alunos surdos devem ter “uma chance” para melhorar
suas notas, visto que eles tém muitas dificuldades. Esse fato revela que a escola usa de
mecanismos para que seus alunos surdos sejam beneficiados. N&o confere com as orientagdes
legais que expressam que o aluno com deficiéncia auditiva deve, na escola inclusiva, receber
0 mesmo ensino e a mesma forma de avaliacdo. O AEE, no caso, deve oferecer uma
complementacdo educacional que possibilite aos alunos surdos uma compreensdo dos
contetdos, em sua lingua materna. Portanto, ndo corresponde as orientacdes legais a

“facilitacdo” para os alunos surdos.



CONSIDERACOES FINAIS

O curriculo, como prética social, é complexo, contraditorio e esta em permanente
movimento e desenvolvimento, como visto neste trabalho. Desde o estudo da globalizacéo,
percebe-se como 0 contexto social, politico e econdmico constitui fator determinante nas
politicas publicas de um pais. As concepcbes de educacdo que chegam as escolas,
especialmente por meio do curriculo, sdo o resultado de politicas publicas educacionais
permeadas pelas influéncias dos organismos internacionais que tentam homogeneizar a
educacéo, com vistas a facilitar o controle das sociedades. Caracteriza-se, assim, uma relacéo
de poder sobre 0 que se deve ensinar, para quem e como, tendo em vista atingir esses fins.

Sabendo que a diversidade faz parte da realidade social, a democratizacdo do acesso
escolar trouxe para a escola um conjunto de desafios que os sistemas educacionais vém
tentando superar por meio de programas e acdes. As diretrizes curriculares expressam as
respostas a esses desafios. A inclusdo escolar, fruto de um posicionamento politico e
pedagdgico diante da diversidade, constitui grande desafio para as escolas que, histérica e
culturalmente, adotaram como modelo de organizacdo, a classificacdo e a categorizacgdo.
Hoje, trabalhar em salas heterogéneas tornou-se tarefa ardua, pois, a comunidade escolar ndo
foi preparada para essa realidade. Ademais, essa légica que perdurou por séculos ndo sofre
transformacoes a partir de leis. Para tanto, mais do que tempo, seré necessaria vontade politica
para materializar as condi¢cGes adequadas. Faz-se necessaria também a apropriacdo, pelos
atores escolares, das concepcOes filosoficas que regem a educacdo especial. Trata-se da
necessidade de compreender os conceitos que fundamentam a educacéo inclusiva e conhecer
os principios filosofico-tedricos para a educacdo de pessoas surdas. Como se viu em Vigotski,
uma educacao segregativa nao é a melhor opcdo para as criancas com deficiéncia. A educacao
para essas criancas deve ser igual para todos, contudo, precisa atender as particularidades de
cada deficiéncia, conforme consta das orientagdes legais atuais.

N&o se questiona, aqui, a inclusdo escolar, visto ser ela um fenbmeno que escapa ao
modelo categorizador. N&o h& mais espagco nas escolas para salas de “fortes e fracos” ou
qualquer outro tipo de classificacdo, como ocorreu até entdo. Hoje, todos tém o direito de
estar na escola comum. O que se questionou aqui foi o seguinte: como ocorre essa inclusédo?
Neste estudo, perceberam-se muitos limites para a educacdo, de forma geral, nas escolas
regulares, o que evidencia maiores problemas quando a ela é agregada a pratica da educacédo

especial.



154

Para analisar a educacdo de surdos na escola comum € preciso analisar essa escola, seu
curriculo, a formacdo dos professores, a legislagdo e a pratica docente, entre outros. Sabe-se
que o curriculo, quando usado como instrumento para a educacdo eficiente com base nos
testes, conduz, quase sempre, a uma educacdo de resultados. A bimestralidade transforma-se
em uma estratégia para otimizacdo do tempo que acaba por comprometer a qualidade do
ensino, fazendo com que contetdos de fundamental importdncia nem sempre sejam
ensinados. A autonomia do professor fica comprometida diante de propostas curriculares que
visam preparar os alunos para seu bom desempenho nos testes e avaliacfes elaborados pelo
governo nacional e estadual.

A meritocracia, um mecanismo para se atingir esse fim, torna-se um modo de
promover a competitividade entre escolas e professores para alcancar bons resultados nos
indices do Ideb. Acentua-se, pois, a concep¢do empresarial de escola voltada para 0 mercado
de trabalho. Nesses termos, a qualidade da educacgdo fica comprometida quando a formagéo é
fragmentada e instrumental. Soma-se a isso a educacéo especial. Essa modalidade educacional
requer conhecimentos especificos dentro da escola comum. Neste estudo, notou-se que, nem
sempre, a escola consegue articular a dimensdo da educacdo comum com a especial,
simplesmente em funcgéo das leis. Todavia, percebeu-se que escola vem buscando equacionar
todas as situacdes colocadas ao seu encargo, que ndo Sao poucas.

Quanto a educacdo de pessoas com surdez na escola comum, ha que se reconhecer um
avanco no sentido de que as criancas com deficiéncia, de modo geral, ndo estdo mais em um
ambiente isolado da sociedade, preparado exclusivamente para elas, mas em contato com a
realidade social. Por considerar que a analise documental ndo oferece a dimensédo total da
pratica social na escola comum inclusiva, foram realizadas as conversas, tanto com as
coordenadoras quanto com algumas professoras. Pdde-se verificar uma diferenca de
concepcdes acerca do que sejam deficiéncia e educacdo inclusiva. Enquanto uma escola
concebe 0s alunos com surdez como criangas ‘“normais”, ou seja, com condi¢des de
aprendizagens iguais as dos demais alunos ouvintes, a outra considera que esses alunos
especiais devem ter chances, com contetdos diferenciados. Desvelaram-se, entdo, duas
compreensdes de educacdo inclusiva. A essa compreensdo equivocada acerca da educagéo de
pessoas com deficiéncia, Vigotski atribuia o motivo do fracasso escolar. Para ele, a surdez
existe, &€ uma deficiéncia e requer atendimento especializado. N&o se trata de sentimento de
“ajuda”, tampouco de “rigor”, mas Sim de considerar a diferenga. Ela existe e precisa ser
considerada para que o aluno surdo aprenda como crianca surda que é. O aluno surdo ndo tem

as mesmas condicdes de aprendizagem que os alunos ouvintes. N&o se trata de inteligéncia,
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trata-se de metodologia, ou seja, ele aprende de outra forma. Ao se relacionar com os demais
alunos ele se sente estimulado a aprender.

Com relacdo ao curriculo, existe um curriculo prescrito na escola que deve ser
seguido. As orientacOes legais acerca da educagdo inclusiva, na atualidade, estdo de
conformidade com a filosofia da teoria de Vigotski. Contudo, verificou-se na escola um
distanciamento entre o que é proposto nos documentos e o que realmente ocorre. A concepgao
equivocada do conceito de educacdo inclusiva e a falta de recursos materiais e,
principalmente, humanos precisam ser superadas. Os alunos com deficiéncia na escola
comum inclusiva devem ter garantidas todas as condiges para que se apropriem do
conhecimento. Nessa direcdo, ficou claro que as praticas sociais na escola conduzem o
processo educativo e revelam a forca maior do curriculo oculto. Seguramente, faz-se

necessaria a ligacao entre teoria, legislacdo e pratica.
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