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APRESENTACAO

O debate e a problematizagao acerca da inclusao educa-
cional na perspectiva da formacao continuada expressa uma
fonte inesgotavel de pontos e contrapontos que norteiam os
tons e as cores do Atendimento Educacional Especializado e
seus respectivos desdobramentos.

E nesse sentido que, vislumbrando horizontes inclusivos
e a continuidade a reflexao e a pesquisa em inclusao educacio-
nal, essa obra vem contribuir para pensar e repensar a deman-
da acerca do exercicio profissional continuado de professores,
tanto no que se refere a dimensao politica, quanto em relagao as
praticas pedagogicas que delineiam as questdes em destaque.

A organizagao de mais uma obra da cole¢ao “Atendimen-
to Educacional para surdos: tons e cores da formagao continua-
da de professores ao exercicio profissional” resulta do trabalho
coletivo realizado na Universidade Federal de Uberlandia, for-
mado por um grupo profissionais empenhados e comprometi-
dos com o debate acerca da formacao docente continuada e com
o processo de inclusao educacional de pessoas com deficiéncias,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades /
superdotacao. Trata-se do grupo GEPEPES — Grupo de Estudos
e Pesquisa em Educagao Politicas e Praticas em Educagao Espe-
cial, responsavel pela organizac¢ao de obras que, como essa, dis-
cutem amplamente a inclusao educacional a partir de diversas
abordagens epistemologicas.

Retratos? Pinturas? A formagao continuada de professo-
res expressa, conforme nos apresentam os capitulos dessa obra,
os rumos, as decisdes, o cotidiano escolar, as deficiéncias, as
necessidades educacionais origindrias das diferengas fisicas,
sensoriais e cognitivas que tonificam e potencializam a inclusao
educacional no Brasil.

A obra traz em seu inicio, ou seja, no capitulo I, uma dis-
cussao acerca da “Formacao de professores para a educagao em
contexto de diversidade” que permeia os demais debates e re-
flexdes realizados nessa obra, com destaque para as atuais rela-
¢Oes que se configuram no ambito da formagao de professores
do contexto educacional Latino-americano. Dessa forma, foram
apontadas as transformacoes vivenciadas pela escola em detri-
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mento da ampliagao ao acesso a educagao formal a partir da se-
gunda metade do século XX e seus desdobramentos. Com isso
os espagos educacionais foram transformados e novos sentidos
foram dados a diversidade humana e suas implicagdes para a
pratica pedagdgica, tanto a partir de recursos pedagogicos al-
ternativos, quanto na compreensao da diferenca enquanto fator
de enriquecimento das rela¢gdes humanas.

No capitulo II denominado “Formacao Docente e o Plano
de Agoes Articuladas (PAR): Desafios e Implicagdes na Regiao
do Triangulo Mineiro para a Educagao Inclusiva”, no qual se
apresenta um retrato das politicas de formagao continuada de
professores em educagdo especial expressas no PAR de 2008 a
2013 de cinco municipios do Triangulo Mineiro correlacionadas
a insergao e conclusao dos profissionais da rede publica destes
municipios, cursos da Rede Nacional de Formagao de Professo-
res em Educagao Especial ofertados no referido periodo.

No Capitulo Il intitulado “Inclusao social: um debate po-
lémico ou polissémico?”, podemos refletir sobre os resultados
de uma pesquisa que investigou o processo de inclusao social
dentro de uma instituicdo de Atendimento Educacional Espe-
cializado em Uberlandia, a partir dos seus principais sujeitos:
os alunos e suas respectivas familias. Nesse sentido foram apre-
endidas as impressoes que os pais possuem acerca da inclusao
de criangas e adolescentes. Para isso teve-se como ponto de par-
tida um breve histdrico da educagao especial no Brasil e pos-
teriormente foram mapeadas e articuladas as interfaces entre
essa discussao e os dados coletados do contexto educacional em
foco, com énfase nos pensamentos liberal e neoliberal.

No capitulo IV, “Acessibilidade e ensino superior: o ide-
ario da educagao inclusiva”, discute-se sobre os impactos da
inclusdo no contexto educacional, com énfase na questao da
acessibilidade ao ensino superior. Além disso, também foi pro-
blematizada a formagao do professor na perspectiva da inclu-
sdo no intuito de repensar as praticas de acessibilidade, perma-
néncia e aprendizagem nas instituicdes de Ensino Superior.

O capitulo V, “O novo PNE (2014-2024), o AEE e a forma-
cao de professores especializados em educacao especial”, por
seu turno, objetivou analisar o Atendimento Educacional Espe-
cializado, sua insercao nas politicas educacionais, em especial
no novo PNE (2014-2024), articulando também a esse debate,
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a necessidade urgente de formar professores especializados
em educacao especial. Com isso o AEE foi refletido enquanto
politica educacional, que traz em seu bojo questdes essenciais
acerca do desenvolvimento histérico do processo de inclusao
e dos seus impactos na demanda de formagao de professores
para a Educagao Especial. Dessa forma, foi possivel compreen-
der e problematizar o AEE em sua esséncia, ou seja, para além
do histdrico convencional que geralmente caracteriza os deba-
tes em que ele é o objeto de estudo. Contrariamente a esse flu-
x0, visamos compreender o AEE em sua esséncia, no intuito de
identificar seus rumos e perspectivas mediante o cendrio con-
temporaneo.

O capitulo VI, “Educagao digital: uma perspectiva de in-
clusdao no cotidiano da escola”, aborda o movimento chamado
“Educagao Digital”, desenvolvido com professores e alunos de
uma escola municipal de Uberlandia - MG. O objetivo desse es-
tudo foi compreender o processo de constitui¢ao da Educagao
Digital no cotidiano da escola, apontando também seus respec-
tivos limites e possibilidades.

No capitulo VII, “Avaliacao da aprendizagem em EAD:
para além do “acerto de contas” — uma abordagem formativa”,
foram identificadas e analisadas as contribui¢des do processo
avaliativo via Educac¢ao a Distancia, desenvolvido em um curso
de extensao de AEE. Em outras palavras, o texto conduz a re-
flexao sobre os problemas e contribui¢des de cunho avaliativo,
que os principais sujeitos da EAD enfrentam durante o curso.
Trata-se de uma problematizagdo das praticas avaliativas que
vao para além do aspecto somativo e convidam o leitor para re-
pensar sobre as multiplas possibilidades existentes para a me-
diagao do processo de aprendizagem.

No capitulo seguinte, numero VIII, “Género, sexualidade
e deficiéncia: a importancia do empoderamento e da autoadvo-
cacia para as meninas e mulheres com deficiéncia”, foi elabora-
da uma série de discussdes acerca do processo de empodera-
mento e o exercicio da autoadvocacia na vida de pessoas com
deficiéncia, uma vez que elas nesse sentido sdo sindnimas de
condicoes que influenciam a minimizacao da vulnerabilidade,
o reconhecimento da identidade de género e das questoes de
sexualidade. O destaque para essa discussao se concentra nos
discursos e nas representagdes sociais sobre as pessoas deficien-
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tes enquanto “incapacitadas” e equivocadamente reconhecidas,
tanto em relagdo ao género, quanto em rela¢ao a deficiéncia.

No capitulo IX, “Pratica pedagogica na educacao especial:
trabalho docente na sala regular de ensino com alunos deficien-
tes em municipios paraenses”, foi desenvolvida uma andlise
acerca do trabalho docente organizado pelos professores para-
enses atuantes em salas regulares de ensino que atendem alu-
nos com deficiéncia. Nesse sentido, as andlises perpassaram trés
grandes eixos: as dificuldades no atendimento aos alunos do
AEE; o apoio dos profissionais da Educacao Especial e as prati-
cas pedagdgicas de carater inclusivo.

A partir do capitulo X, “A escolariza¢dao de alunos surdos
na escola regular: representa¢des sociais dos participantes do
curso de atendimento educacional especializado para alunos
surdos”, até o final da obra, temas imprescindiveis foram pes-
quisados com énfase no aluno surdo. E dessa maneira, abor-
dou-se uma série de reflexdes realizadas durante a 52 Edicao do
Curso de Aperfeicoamento em Educacao Especial e Atendimen-
to Educacional Especializado para Pessoas Surdas. A principio,
hd uma apresentacao do curso em linhas gerais principalmente
em seus objetivos focados na oferta de formagao continuada a
distancia para professores da rede publica em busca de qualifi-
cacao profissional.

O capitulo XI, também centrado na questao da surdez, e
intitulado “Politicas para a inclusao escolar: concepgoes partici-
pantes do curso de atendimento educacional especializado para
alunos surdos”, traz em seu cerne o resultado de uma pesqui-
sa na qual a inclusao foi refletida sob a ldgica da fungao e das
responsabilidades das politicas publicas e como as mesmas sao
pensadas pelos alunos cursistas que fizeram o Curso Basico de
Aperfeicoamento em Educacao Especial e Atendimento Educa-
cional Especializado para Pessoas Surdas.

O capitulo XII, “Concepg¢ao dos professores do curso de
atendimento educacional especializado para alunos surdos so-
bre educagao inclusiva”, também foi pensando a partir de uma
das edi¢des do Curso de Aperfeicoamento em Atendimento
Educacional Especializado para Alunos Surdos. Nesse sentido
analisa-se e discute-se um questionario aplicado aos alunos, no
que se refere ao perfil dos cursistas e suas respectivas concep-
¢Oes sobre EaD, inclusao, educagao inclusiva, praticas do AEE
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na escola e o AEE para pessoas surdas.

Por fim o capitulo XIII, “Educagao a distancia: intera¢des
e representac¢des sociais dos participantes do curso de atendi-
mento educacional especializado para alunos surdos”, apresen-
ta dados de outra pesquisa, também focada em uma das edigdes
do Curso de Aperfeicoamento em Atendimento Educacional Es-
pecializado para Pessoas Surdas. O objetivo dessa pesquisa foi
analisar e discutir as representag¢des sociais dos participantes.

Trata-se, portanto, da organiza¢do de um material rico e
diverso, que assim como a multiplicidade de retratos e pintu-
ras, aborda inimeros aspectos da formacao continuada de pro-
fessores ao exercicio profissional no ambito do Atendimento
Educacional Especializado.

Lazara Cristina da Silva
Jane Maria dos Santos Reis
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CAPITULO|

FORMACAO DE PROFESSORES PARA A EDUCACAO
EM CONTEXTO DE DIVERSIDADE

Luciana Pacheco Marques'
Maria Edith Romano Siems-Marcondes?

Introducao

Nas discussdes que buscam identificar os meios de me-
lhoria das condig¢des sociais e econdmicas dos individuos e gru-
pos sociais, a Educagao € sistematicamente apontada como o
elemento central que possibilitaria a supera¢ao dos mais varia-
dos impasses vividos em nossa sociedade. Da mesma forma,
na medida em que se acirram os conflitos e se acentuam as de-
sigualdades sociais, é a baixa qualidade da Educacao nacional
que se atribui a responsabilidade central.

No ambito da Educagao, os baixos resultados alcancados
pelos alunos nos exames nacionais de avaliagdo, terminam por
ser creditados, na voz do senso comum e em alguns casos até
por gestores de sistemas educacionais, a precariedade da for-
magio de professores. E comum ouvir-se analises saudosistas
que apontam a nostalgia de um tempo em que “os professores
ensinavam”, “os alunos respeitavam os professores”; a “escola
era um espago de disciplina e respeito” e “0s pais davam valor
a escola e aos professores”. Recentemente tivemos a declaragao
prestada pela Secretaria Estadual de Educacao de Sao Paulo a
uma revista de circulagao nacional, de que a estratégia mais efi-
caz para a melhoria do ensino seria o fechamento de todas as
faculdades de Pedagogia existentes, numa demonstragao expli-
cita da responsabilidade atribuida ao professorado (e sua for-
magao) pelos baixos indices de aprendizado de nossos alunos.

Entendendo que estes sao olhares superficiais, que se dao
a partir de leituras parciais da realidade, apontaremos aqui al-

! Professora da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), luciana.
marques@ufjf.edu.br

2 Professora da Universidade Federal de Roraima (UFRR), edithroma-
nos@hotmail.com
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guns aspectos que vém nos inquietando nas relagdes que en-
volvem a Educacgdo, a Diversidade Humana e a Formacao de
Professores para a docéncia neste cendrio que se apresenta. Em
um primeiro momento pretendemos apontar as transformagoes
vividas pela escola com a ampliagao de acesso a educagao for-
mal que vivemos com maior intensidade a partir da segunda
metade do século XX. Discutimos a seguir as consequéncias que
essa ampliagao de acesso trouxe para o universo da docéncia ao
inserir no interior das escolas alunos que nao se enquadram no
perfil projetado do aluno “normal”. Pretendemos demarcar os
sentidos que vém sendo dados a diversidade humana e suas im-
plicagdes para a pratica pedagdgica. Finalizando, apresentamos
resultados parciais de um trabalho de pesquisa que identificou
meios de relagdo com a diferenga em um grupo de profissio-
nais da educagdo e como estas relagdes aparecem refletidas nas
perspectivas de formacao de professores para a diversidade na
Atualidade.

Luiza Cortesao (2006) refletindo acerca da expansao edu-
cacional ocorrida em Portugal, em um perfil muito préximo ao
enfrentado na realidade brasileira, nos aponta que a escola foi
concebida e estruturada para o atendimento a um publico pou-
co numeroso e relativamente homogeéneo, que se constituia, em
sua maioria, por alunos brancos, da classe média urbana, que
traduzia em seu universo de regras de disciplina e padroes de
avaliacdo de desempenho, os valores desse grupo social. Neste
sentido, os eventuais “desviantes” da norma, eram excluidos do
ambiente escolar com a tacita aceitagao de todos os envolvidos.
Essa exclusdo atendia inclusive a necessidade de disponibilida-
de de profissionais com baixo nivel educacional e consequente,
baixo custo financeiro para o empregador.

Na perspectiva de alcangar-se a universalizagao do ensi-
no e respondendo as exigéncias de escolarizagao postas pelo
desenvolvimento tecnoldgico e pelas novas relagdes do mun-
do do trabalho, a escola depara-se com um universo de alunos
extremamente diverso do grupo sociocultural que até entao
moldava os padroes de “aluno ideal” que ela entendia ser sua
responsabilidade educar. A escola passa a receber alunos de di-
ferentes grupos étnicos, com padroes de renda, expectativas e
valores diversos da populagao que até entao constituia o aluna-
do esperado pela escola. Sao criangas e adolescentes oriundos,
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por vezes, de dreas rurais ou periféricas e que, em alguns casos
tém entre suas caracteristicas, diferengas biologicas expressi-
vas, entendidas como deficiéncias metaforizadas em nossos do-
cumentos oficiais como alunos com “necessidades educativas
especiais”.

Em sua maioria, esses individuos trazem, de seus grupos
socioculturais, valores préprios, experiéncias diversificadas,
expectativas de futuro divergentes em relagao ao padrdo de
homogeneizag¢ao projetado e uma predisposi¢ao a desafiar os
padrdes de conduta e as regras tradicionalmente convenciona-
das para a permanéncia no sistema escolar. A distancia entre o
discurso e as praticas escolares e a realidade desses novos alu-
nos vém trazendo atritos, conflitos e desconfortos consideraveis
a todos os envolvidos. E 0 “mal-estar da escola”, apontado por
Cortesao (2006, p. 29):

[...] as situacOes de balbuirdia, mesmo de violéncia, até
ai ndo muito frequentes e que eram (e sao) considera-
das intoleraveis, sobretudo pelos professores, fazem
hoje parte do cotidiano de muitas escolas. E que mui-
tos desses alunos foram socializados noutros valores,
de acordo com outras regras, tiveram outro tipo de
vivéncias, tem outros conhecimentos, possuem ou-
tros interesses, outras inquietagdes, outras formas de
estar na vida. Obrigados a ir a uma escola que nao
se obriga a ela propria a mudar para ser capaz de os
atrair e de lhes ser 1til, uma escola que parafraseando
Santos (1995), se pode descrever como permanecendo
frequentemente “indiferente a diferenca”. Os alunos
nao se sentem bem. Trata-se de uma escola que nao
foi concebida para eles e que, pelo contrario, deses-
peradamente tenta permanecer idéntica a si prépria,
exigente e seletiva, por pressdo de um sistema eco-
ndmico que prioritariamente esta interessado no au-
mento da eficiéncia e eficacia e na competicao.

Mas, ndo sao apenas os alunos que “nao se sentem bem”.
Os professores também se véem atonitos com a mudanga do
perfil dos estudantes, nao mais submissos as regras, nem dis-
postos a aceitar passivamente o “depdsito dos pacotes de conte-
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udos” a serem devolvidos nos exames vestibulares.

E que alunos sdao esses? Que diferencas os marcam tao
significativamente a ponto de direcionarem o foco dos discur-
sos para o tema da diversidade humana? O conceito de diversida-
de é alvo de diferentes leituras por parte dos varios estudiosos
do tema. Ferre (2001), indica a interlocu¢dao que estes termos
tém quando considerados em seu sentido dicionarizado. Ja Sil-
va (2000, p. 34), aponta o fato de que o termo diversidade vem
sendo utilizado mais intensamente na perspectiva do multicul-
turalismo, como descritor das diferentes manifestacoes da exis-
téncia humana em relacdo a género, raga, etnia ou sexualidade.
Destaca que, “[...] trazendo implicita a ideia de que a diversi-
dade estd dada [...]” como elemento preexistente aos processos
culturais que as engendram, traz em si o risco do apagamento
da diferenga. Apoiando-se em perspectivas pds-estruturalistas,
toma como leitura preferencial a do termo diferenca, entendendo
que este traz em si a concepgao de ser “[...Jum processo social
estreitamente vinculado a significacao [...]”, que em si preserva
a marcacao das diferencas individuais.

Nao pretendemos a fixagao em aspectos puramente se-
manticos ou interpretativos, mas entendemos que os termos, ao
tempo que trazem em si o sentido do contexto politico e ideold-
gico em que sdo produzidos, podem ser reapropriados e redi-
mensionados em seus sentidos, na medida das transformacoes

3 Paulo Freire tece uma severa critica ao modelo tradicional de educa-
¢ao, por ele denominado “educagao bancaria”, que consiste no exer-
cicio de uma pratica massificadora, através da qual os alunos e alu-
nas tornam-se meros receptores e reprodutores de contetidos que sao
neles “depositados” pelos professores e professoras, com o propdsito
de os manterem a margem do conhecimento, esvaziando sua propria
razao de existir. Nesta abordagem, a relagao entre os envolvidos no
processo € vertical, posto que os alunos e alunas nada mais fazem do
que reproduzir, ou seja, sdo transformados em objetos, a-criticos, assu-
mindo o discurso dos professores e professoras. Nos dizeres de Paulo
Freire (2002, p. 58), esse modelo de educagao “conduz os educandos
a memorizagdo mecanica do contetido narrado [...] os transforma em
‘vasilhas’, em recipientes a serem ‘enchidos’ pelo educador. Quanto
mais va ‘enchendo’ os recipientes com seus ‘depdsitos’, tanto melhor
educador sera. Quanto mais se deixarem docilmente ‘encher’, tanto
melhores educandos serdo. Desta forma, a educagao se torna um ato
de depositar, em que os educandos sao os depositarios e o educador
o depositante”.

18



praticas do universo social e cultural a eles associadas. Neste
sentido, pretendemos deixar claro que, ao usar em nossas re-
flexdes a perspectiva da diversidade, a estamos adotando em um
sentido que projeta a consideracao das diferengas dos individu-
0s e ndo o apagamento dessas.

E o que demarca a diferenga? Podemos indicar como ponto
de interlocu¢ao com a diferenca as relacdes de pertencimento
a determinado conjunto de caracteristicas situadas no contexto
do que se constitui como norma. Nas relagdes sociais se estabele-
cem os critérios que irdo definir o que é anorma e o que, a partir
dela, sera tido como normalidade ou anormalidade. Estas nor-
mas, no entanto, variam no tempo e no espacgo e é esta relagéo
com a norma que vai definir o que cada grupo social categoriza
como diferenca. No entender de Vygotsky (2004, p.379):

O conceito de norma esta entre aquelas concepgoes
cientificas mais dificeis e indefinidas. Na realidade
nao existe nenhuma norma, mas se verifica uma mul-
tiplicidade infinita de diferentes variagdes, de desvios
danorma, e frequentemente é muito dificil dizer onde
o desvio ultrapassa aqueles limites além dos quais ja
comeca o campo do normal. Tais limites ndo existem
em lugar nenhum e, neste sentido, a norma é um con-
ceito puramente abstrato e, na pratica, ndo é encon-
trada em forma pura, mas sempre em certa mistura
de formas anormais. Por isso ndo existem quaisquer
fronteiras precisas entre o comportamento normal e
o anormal.

De maneira geral, a exclusdao pura e simples dos alunos
considerados fora dos padrdes de norma estabelecidos, que em
alguns momentos histdricos ocorria como pratica social do coti-
diano, referendada inclusive no plano da legalidade, ndo € mais
aceitavel socialmente. Na Atualidade, luta-se pela inclusao so-
cial. O mundo tem refletido sobre suas temporalidades e espa-
cialidades considerando todos os sujeitos. As polaridades entre
normalidade e anormalidade, bem e mal, certo e errado, bom e
ruim, ... tém sido questionadas. Nota-se que os conceitos e pra-
ticas sdo efémeros e as possibilidades humanas sao multiplas.

Em contraponto ao discurso construido na Modernidade
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sobre o0s sujeitos chamados anormais*, comega, gradativa, mas
significativamente, a ter lugar o entendimento do que venha a
ser tal condi¢ao existencial e, consequentemente, tém surgido
novas formas de se tratar tal condi¢dao. Vive-se, na Atualidade,
outras circunstancias, que diferem significativamente daquelas
solidificadas na e pela Modernidade.

Esse deslocamento de sentidos da absolutiza¢do da mes-
midade para as diferengas nao constitui uma simples supera-
¢ao do principio da igualdade entre os homens. Deve-se, como
apregoa Pierucci (1999), considerar que somos todos diferentes
em caracteristicas e em direitos, o que implica, o reconhecimen-
to de que somos todos diferentes. Todavia, como apontam Mar-
ques e Marques (2003, p.233-234),

[...] pressupde, também, a preservagao do dado de
que todas as pessoas sao iguais no que se refere ao va-
lor maximo da existéncia: a humanidade do homem.
A diferenca nao deve, pois, se constituir num critério
de hierarquizacao da qualidade humana. Indepen-
dente da condicdo existencial de cada um, todos sao
igualmente homens, com o mesmo valor existencial.
Assim, o que se deve considerar ¢ a diferenca na to-
talidade e a totalidade na diferenca, sem se prender
a prejudicial polarizacdo do normal (igual), de um
lado, e do diferente (desigual), do outro.

Sendo a escola parte constitutiva do todo social, ela re-
fletira os desdobramentos de todas as mudangas ocorridas nas
concepgOes que significam a vida, transformando-se interna-
mente e promovendo mudangas na ilimitada realidade do ex-
tramuro escolar. A passagem de uma concepgao excludente de
sociedade e de escola para uma outra, fundada na diversidade
humana, deve significar uma profunda mudanga em toda a di-
namica educacional, refletindo, principalmente, na construgao
de novos sentidos éticos para a vida em sociedade.

Entendemos que, dadas as transformagoes sociais que es-

*Veiga-Neto (2001, p.105), referenciando-se em Foucault, afirma re-
ferir-se aos anormais para “designar esses cada vez mais numerosos
grupos que a Modernidade vem, incansavel e incessantemente inven-
tando e multiplicando: [...] os deficientes, [...] os rebeldes, os pouco
inteligentes, os miseraveis, o refugo, enfim”.
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tao se processando e a forma como estas impactam o cotidiano
escolar, ndao podemos mais conviver com uma atuagao docente
realizada pelo “professor daltonico cultural” na denominagao
estabelecida por Cortesdo e Stoer (1999 in CORTESAO, 2006)
“[...] aquele que nao identifica a heterogeneidade dos grupos
socioculturais com que trabalha.”

Nesta perspectiva € que se deve significar a formagao de
professores e professoras, nas atuais condi¢gdes humanas e so-
ciais, tematica que enfatizamos neste texto. Faz-se necessario
apreender os “velhos” sentidos e, em especial, a sua movimen-
tacdo no dia-a-dia do processo de formagao, para podermos
derivar num “novo” sentido. Consideramos aqui um processo
formativo que tenha, em sua perspectiva curricular a problema-
tizagdo das igualdades e das diferengas, construida no sdlido
conhecimento que o professor construa acerca de si mesmo na
relagdo com seus alunos e alunas. E a partir das caracteristicas
dos sujeitos concretos que se pode repensar os conteudos e pra-
ticas que possam atender as necessidades, interesses e valores
de todos.

Neste processo formativo, a problematizagao acerca das
diferengas deve compor elemento fundamental ja que, a dife-
renca posta no outro gera incomodos e resisténcias em todos
os envolvidos. Silva (2005) aponta que a escola vem tratando a
diferenga de trés maneiras: “liberal”, “terapéutica” e “outro como o
exotico”. A primeira significa simplesmente reconhecer e tolerar
a diferenca, criando uma dicotomia entre o “dominante toleran-
te” e o “dominado tolerado”. A forma “terapéutica” implica na
concepgao de que a rejeigao da diferenga é um problema psico-
logico, sendo a solugao tratar psicologicamente as atitudes que
surgem desta rejeicdo, como os sentimentos de preconceito e
discriminagao. Por fim, apresenta-se aos alunos e alunas o outro
como o exotico, como se a sua cultura fosse outra.

Marca-se, assim, os outros como “os diferentes”, colocan-
do-se neles, individualmente o problema, sem se considerar
que a questao é social e cultural. Como diz Skliar (2003, p. 109):

[...] nega-se o que o outro fala e nega-se sua fala pos-
sivel; ou, em outro sentido, da-se a autorizagao para
que o outro fale somente do mesmo e, entdo, celebra-
-se a nossa generosa autorizagao, a (re)descoberta da
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voz do outro, nao a sua voz.

Os cursos de formagao de professores e professoras, ape-
sar dos discursos sobre inclusao e respeito as diferengas, ten-
dem a reforgar o olhar fragmentado em categorias simplistas e
mutiladoras, que reduzem a educagao a aplicagdo de técnicas.
Segundo Ferre (2001, p.204),

[...] Ante a inseguranca que toda mudanga vertigino-
sa produz, ensina-se o profissional a responder com
seguranca; ante a humildade da certeza de que “nao
somos ninguém” — que em todo ser humano produz
a presenga do déficit, a doenga, a velhice, o desvali-
mento ou a loucura -, ensina-se ao profissional a res-
ponder com a arrogancia daquele que pretende saber
— ele sabe o que necessita o deficiente, que educagao
requer o doente ou o anciao, qual é a conduta racional
que deve ter o louco ou como deveria comportar-se o
pobre e o desvalido, para ser “alguém”.

O enfoque dado a diferenca em tais cursos acaba por en-
caixar os sujeitos em uma série de caracteristicas fixas que im-
pedem ver a totalidade e riqueza que cada sujeito traz consigo.
Tais praticas constituem a corregao do desvio, a compensagao
do déficit, por fim, a negagao da diversidade.

Entendemos que nao ha formacgao prévia que possa dar
conta do amplo espectro da diversidade humana e que a for-
magao de professores que se inicia nos cursos de graduacao,
deve se desenvolver ao longo de toda a vida laboral do sujeito,
desde que superada a perspectiva de que apenas profissionais
externos e especialistas possam apontar os caminhos e solugoes
as dificuldades enfrentadas no exercicio da docéncia. Cumpre
considerar o conhecimento de que o professor ja dispoe e o fato
de que a construgao e reconstrugao de saberes nao é um pro-
cesso ligado apenas ao estudo dos referenciais tedricos existen-
tes. Estes referenciais, embora relevantes ao desenvolvimento
profissional, devem ser apropriados pelos professores como
meios para o estabelecimento de reflexdes acerca das situagoes
concretas de sala de aula. Saberes que possam ser construidos
em interlocugao ndo s6 com especialistas, mas também com os
pares e, principalmente, no estabelecimento de suas inter-rela-
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¢des com os alunos e tomando como base de discussao as difi-
culdades de todos.

Em pesquisa recentemente desenvolvida, em que busca-
mos analisar as maneiras como os professores da Educagao Es-
pecial constituem sua Identidade Docente, nesse momento em
que as discussoes se focam na Inclusao de todos os individuos
em turmas de ensino regular, identificamos meios através dos
quais os professores se relacionam com a diferenca.

Ao longo de entrevistas coletivas com um grupo de pro-
fessoras que atuam no apoio a professores do ensino regular,
identificamos a existéncia de profissionais que atuam na pers-
pectiva de correcdo do defeito, gerando praticas pedagdgicas
focadas na construgao de estratégias de superagao dos limites
associados ao defeito, de forma que o individuo possa vir a ser
inserido na sociedade tida como “normal”. E a diferenca posta
no “Outro”, e ndo a diferenca como base do ser humano.

Um segundo grupo entre os nossos entrevistados, ma-
nifestou um perfil identitario que, nas relagdes com a diferen-
¢a, parte da compreensao desta diferenga, como um elemento
presente entre os seres humanos a ser assumido como um dos
componentes da vida social e cultural, respeitados os limites e
potencialidades de todos.

Um terceiro perfil que identificamos como emergente
nos discursos de nossas entrevistadas foi o da conscientizacao,
que entende a diferenga como elemento essencial da natureza
humana, e que projeta a concretizagao do Miiltiplo, como valor
social, do multiplo como “o tnico universal possivel” (MAR-
QUES C., 2001) ou do privilégio a multiplicidade, conforme nos
trazem Corazza e Silva (2003, p. 13):

Privilegiar a multiplicidade em vez da diversidade.
Fazer proliferar o sinal da multiplicagdo. A diversida-
de ¢ estatica, € um estado, é estéril. A multiplicidade
¢ uma maquina de produzir diferencas — diferengas
que sao irredutiveis a identidade. A diversidade limi-
ta-se ao existente. A multiplicidade estende e multi-
plica, prolifera, dissemina. A diversidade é um dado
— da natureza ou da cultura. A multiplicidade é um
movimento. A diversidade reafirma o idéntico. A
multiplicidade estimula a diferenca que se recusa a se
fundir com o idéntico.
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Sao alguns dos discursos sociais acerca da diferenga, que
se reproduzem e se manifestam entre nossas professoras, mas,
longe de pretender construir generalizacdes a partir de um con-
junto restrito de histdrias de vida, observamos posturas seme-
lhantes em outros profissionais. Entendemos que, com a com-
preensdo destas diferentes perspectivas de formagao identitaria,
teremos alguns elementos que nos permitam projetar uma ideia
positiva de futuro das relagdes com a diferenca, construida por
cada um de nds em nossas esferas de atuagao.

Ao pensar essas perspectivas de relacdo com a diferen-
¢a, encontramos um movimento semelhante nas linhas de for-
¢a que constituem as tensdes no campo da Educagao Especial,
area que tradicionalmente vem sendo responsabilizada pelo
atendimento aos alunos que, por suas caracteristicas, fossem
excluidos do sistema e que, antes do isolamento total, poderiam
participar de processos de educagao segregada, em instituigdes
especializadas na superagao de suas “dificuldades de aprendi-
zagem”, ou dos seus “desvios de conduta”.

Nas universidades da Regiao Amazonica, as discussoes
acerca de identidade e diferencga, tém sido contempladas mais
especificamente no tocante a diversidade étnica, pela presenga
marcante das populag¢des indigenas e pelos fluxos migratorios
que fazem de sua populagdo, grupos altamente diversificados.
E menos expressiva a discussao de trabalhos que contemplem
as questOes das diferengas de natureza bioldgica, em especial
as deficiéncias. Entendemos como extremamente importante a
implantacao e a implementacao de linhas de pesquisa focadas
na perspectiva da diversidade, que possam ser beneficiadas pe-
las experiéncias das institui¢des amazonicas nas relagdes com a
diversidade étnica e mais diretamente atreladas ao contexto das
redes de Educacgao Basica.

Em nosso ponto de vista, as diferengas devem ser reco-
nhecidas, sinalizadas, atendidas em suas especificidades, mas
nos associamos a Skliar (2003) quando rejeita esse processo de
construgao do outro como um “outro maléfico [...] cuja alterida-
de estd localizada, detida, em um espago fixo e negativo”. Nes-
te sentido, entendemos que a diferenga de natureza biologica,
étnica, de género ou condigao nao deve ser o ponto de partida
para o estabelecimento de praticas educacionais, mas que cons-
titui um dado fundamental a ser considerado na relagao entre
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seres humanos envolvidos nos processos educacionais.

Ha que se considerar que a Educacdo se da entre seres
em transformacgao constante, que interagem e que precisam ter
seus saberes e especificidades considerados como ponto de par-
tida da reformulagdo curricular, o que acentua a necessidade
de, como nos alerta Skliar (2001), todos os professores e profes-
soras serem imersos no mundo da alteridade, possibilitando,
através de sua formagao, uma mudanga em suas representagoes
politicas e culturais sobre os sujeitos.

As relagdes interpessoais tomardo outro significado para
a humanidade ao se conscientizar da diversidade como um pri-
mado da existéncia humana: todos serdo e se sentirdo beneficia-
dos com a convivéncia na e com a diferenca.
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CAPITULO Il

FORMACAO DOCENTE E O PLANO DE
ACOES ARTICULADAS (PAR): DESAFIOS
E IMPLICACOES NA REGIAO DO
TRIANGULO MINEIRO PARA
A EDUCACAO INCLUSIVA

Lazara Cristina da Silva
Introducao

Este trabalho foi financiado pela Fundagao de Amparo a
Pesquisa de Minas Gerais - Fapemig e pelo Conselho Nacional
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico — Cnpq. Compode
o universo de uma pesquisa coletiva que se pretendeu desenvol-
ver pelo grupo de professores pesquisadores da Linha Estado,
Politica e Gestao do Programa de pos-graduacao em educagao
da Universidade Federal de Uberlandia, que tem como objetivo
analisar o PAR (Plano de A¢des Articuladas) do governo fede-
ral, como mecanismo indutor de mudangas na gestao educacio-
nal nos sistemas/redes de ensino e nas unidades escolares em
Minas Gerais, com uma pesquisa, também de ambito nacional:
Avaliacao do Plano de A¢oes Articuladas (PAR): um estudo
em municipios dos estados do Rio Grande do Norte, Para e
Minas Gerais no periodo de 2007 a 2011.

Dentro desta pesquisa macro, este estudo trabalhou para
a compreensao deste objeto focando a relagao do PAR e a Rede
de Formagao continuada de Professores em Educagao Especial
da Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacao, Diversi-
dade e Inclusao, por meio da Diretoria de Politicas de Educagao
Especial do Ministério da Educacao / MEC (Secadi/Dpee/MEC).

As questdes basilares do estudo foram: Quais as concep-
¢Oes de educacdo inclusiva e de educagao especial presentes
nas politicas e praticas educacionais dos municipios locus do
estudo na regido do Triangulo Mineiro, contidas nos projetos
custeados por recursos financeiros decorrentes do PAR? De que
maneira as demandas por formacao continuada de professores

! Professora Adjunto IV da Faculdade de Educagao da Universidade
Federal de Uberlandia/MG/Brasil. lazara@ufru.br
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origindrias do PAR, nestes municipios, foram atendidas pelos
cursos da Rede de Formagao de Professores em Educacao Espe-
cial no periodo entre 2008 a 2013? Quais os impactos dos cursos
para as politicas de gestao educacional nestes municipios em
estudo?

Sua relevancia encontra-se justamente no fato de procu-
rar compreender os sentidos que a formacao continuada de
professores para a escolarizacao das pessoas com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/
superdotacao, publico da educacdo especial, relacionadas com
as a¢des do PAR nos municipios em estudo tém assumido na
atualidade. Pretende-se contribuir com as reflexdes sobre os
papéis desempenhados pela Rede de Formacao Continuada de
Professores em Educacdo Especial da Secadi/Dpee/MEC, atra-
vés do mapeamento de resultados e concepgdes existentes no
interior das acoes desenvolvidas na referida rede, articuladas
com as a¢des do PAR nos municipios locus do estudo na Regiao
do Triangulo Mineiro. Outro fator de alta relevancia esta na
articulacao e produgao de reflexdes coletivas dos resultados e
dificuldades vivenciadas pelas institui¢des ptiblicas envolvidas
no processo, no sentido de respaldar a tomada de decisdes das
mesmas para 0s anos seguintes.

Assim, como objetivo geral da pesquisa, se propods refle-
tir sobre as politicas e os procedimentos de formacao continu-
ada de professores para atuar nos processos de escolarizagao
de pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvi-
mento e altas habilidades/superdotacdo, no contexto de ascen-
sao e consolidagao da educacgao inclusiva na realidade da regiao
do Triangulo Mineiro, regularizadas pelo PAR do Governo Fe-
deral, no periodo de 2008-2013.

Ao final do estudo, pretendeu-se nos municipios locus do
estudo, no periodo de 2008-2013: Compreender os sentidos atri-
buidos as agdes desencadeadas pela Rede de Formagao Conti-
nuada de professores em Educagao Especial da Secadi/Dpee/
MEC articuladas com o PAR, acerca dos processos de escola-
rizagdo das pessoas publico da educagdo especial; Identificar
e analisar: as a¢Oes relacionadas no PAR e contempladas pela
rede de formacao continuada de professores em educacao espe-
cial da Secadi/Dpee/MEC; nas demandas e descri¢des aponta-
das no PAR, as compreensodes acerca dos conceitos de educagao
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inclusiva e de educacdo especial; o percentual de atendimento
das questdes da educagao inclusiva em suas politicas de educa-
¢ao basica; as politicas e agdes desencadeadas para atender ao
movimento de estruturacdo, organizac¢ao e desenvolvimento do
Atendimento Educacional Especializado presentes no PAR.

O PAR e a formacao continuada de
professores para a educacao especial

No segundo mandato do Governo de Luiz Inacio Lula da
Silva (2007-2010) houve uma focalizagcao nas a¢Oes desencade-
adas pelo Plano de Desenvolvimento da Educacgao (PDE), que
tem sido considerado um marco fundamental para defini¢ao e
condugao das politicas educacionais no pais.

O PDE configurou como um esforco coletivo do governo,
desempenhado pelo Ministério da Educagdo, como atividade
estratégica, definido como uma articulagdo de um conjunto
de agdes e programas, com capacidade para abranger todas as
modalidades e niveis de ensino publico, visando construir uma
pratica governamental integrada e articulada, sustentada por
uma visao sistémica e de longo prazo da educacao.

Em 2007, como desdobramento do Decreto n® 6.094/2007,
inseriram-se de forma direta e incisiva para o centro das politi-
cas para educagao basica, quatro agdes que se tornaram centrais
aos atos do governo federal, em sua articulagao com os gover-
nos municipais, estaduais e do Distrito Federal:

a. O estabelecimento de diretrizes a serem assumidas e
trabalhadas por todos aqueles que aderissem ao Plano de Me-
tas;

b. A criacio do Indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica (IDEB), que tornou-se o indicador para a avaliagdo da
qualidade da educagao basica e principal referéncia para os pro-
cessos de proposi¢ao, controle e acompanhamento das metas
educacionais definidas;

c. O intento de promover a adesao ao Plano de Metas, de
natureza voluntdaria, por parte dos entes da federacao, e que
essa adesao fosse fruto de uma formulagdo e apresentacao ao
MEC do respectivo Plano de A¢des Articuladas (PAR);

d. O apoio da Uniao foi estruturado e organizado em tor-
no de quatro eixos de agdo: gestao educacional; formagao de
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professores e profissionais de servigos e apoio escolar; recursos
pedagogicos; infraestrutura fisica.

Portanto, as diretrizes definidas no Plano de Metas abran-
giam varias extensdes da gestao da educagao, envolviam ques-
toes relativas a institucionalizacdo da gestdao participativa nas
redes de ensino e de 6rgaos colegiados no ambito dos sistemas
de ensino como Conselho de Educacdao e o Comité Local do
Compromisso; indicavam a construgao de praticas de transpa-
réncia e difusdo das informacgoes e dados educacionais junto a
comunidade escolar e a sociedade em geral; ao mesmo tempo
em que destacavam aspectos relativos a gestao da escola como
0 apoio a criagao de Conselhos Escolares, a defini¢ao de regras
para escolha do diretor de escola, o envolvimento dos professo-
res na construcao da proposta pedagogica da escola e a compo-
si¢ao do nucleo gestor da escola.

Neste contexto, o PAR tornou-se basilar para a articula-
¢ao da Unido com os Estados, Municipios e o Distrito Federal,
objetivando a realizagdo de convénios e cooperacdo técnica e
financeira junto a esses entes federados, com vistas a alcangar
as metas definidas no referido Plano. Passou a funcionar como
mecanismo de diagnostico da realidade, por meio do qual, o
ente federado define as demandas e a¢des que comporao seu
Plano. Destaca-se que neste periodo, houve adesao de 5.561
municipios, dos 26 estados e do Distrito Federal ao Plano de
Metas previsto no Decreto n° 6.094/2007, segundo dados divul-
gados pelo Ministério da Educacao. 2

Aliado a este contexto das politicas educacionais nacio-
nais relacionadas ao PAR, no segundo mandato do Governo
Lula, a Secretaria de Educacao Especial do Ministério da Educa-
¢ao - SEESP/MEC?, diante de um conjunto de tematicas que se
constituiam em desafios para a formagao dos profissionais da
educacao, resolveu-se criar uma rede de formacao continuada
de professores, que conseguisse abranger as universidades pu-
blicas e o universo da educagdo basica. A preocupacao central

2 Dados disponibilizados na pagina eletronica do Ministério da Educa-
¢ao. Disponivel em: http://www.mec.gov.br/>. Acesso em 17 jun. 2010.

3 Atualmente a SEESP se tornou a Diretoria de Politicas de Educacao
Especial, ligada a Secretaria de Educagao Continuada, Alfabetizacao,
Diversidade e Inclusao — Dpee/Secadi/MEC.
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era criar e favorecer as condi¢des basicas para a consolidacao e
ampliacao de praticas pedagogicas capazes de tornar reais as
condigdes de escolarizacao das pessoas publico da educagao es-
pecial, no universo de uma educacao inclusiva.

A Secadi/Dpee/MEC, por sua vez, colocou em relevo as
necessidades da formacao continuada voltada para a educagao
inclusiva, que ainda sdo lacunares, carecendo, no caso brasi-
leiro, de maiores pesquisas nesta diregao. A educagao especial
*que através do movimento de inclusao educacional desencade-
ado no pais desde o inicio da década de 1990, vem modificando
a realidade das escolas brasileiras demarcando que toda escola
brasileira é naturalmente inclusiva.

Mediante esta realidade os processos de formagao docen-
te, seja inicial e/ou continuada, precisam assumir a responsabi-
lidade de formar profissionais com condi¢Oes tedricas e praticas
condizentes com as demandas de escolarizacao de todos. Para
atender a esta configuracgao de escolarizagao que foi sendo cons-
truida, pelas politicas educacionais no pais, pds década de 1990,
foram colocadas em pratica agdes direcionadas a organizacao e
estruturacdo de um aparato legal que fundamente este modelo
educacional, aliadas a criagdo e a ampliacao das condi¢des de
financiamento para a gestao da educacado publica.

Na década de 1990, com a insercao oficial do paradigma
da educacao inclusiva no Brasil, referendado pelas proposi¢des
da Lei n° 9.394/96 intensificou-se, também, a necessidade de se
desenvolver a¢des a pequeno, médio e longo prazos, visando
garantir a qualificacdo dos profissionais da educagao, nao sé
docentes, mas gestores, pessoal do administrativo, etc. para as-
segurar o direito do acesso e da permanéncia de todos os alunos
nos contextos escolares comuns.

Com o passar dos anos, apos avaliacdoes desencadeadas
pela prépria SEESP/MEC, se verificou que estes projetos nao es-

¢ Torna-se importante diferenciar os dois conceitos, considerados por
alguns como sindnimos. Entende-se por inclusao educacional, o movi-
mento de garantia do direito de todos os cidadaos brasileiros a escola-
rizagdo. Educacao Especial é uma modalidade de ensino, de natureza
complementar e suplementar, que perpassa todos os niveis e modali-
dades de ensino, garantindo as condi¢des necessarias a escolarizagao
das pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades/superdotacao.

31



tavam, em muitos casos, atendendo as necessidades apontadas
pelos profissionais. Essa formacao estava sendo assumida por
institui¢des privadas com fins lucrativos, deixando as universi-
dades publicas a margem do processo.

Diante desta realidade a SEESP/MEC motivada pelos da-
dos representativos do INEP/2006 que demonstravam a amplia-
¢ao do numero de ingresso de estudantes publico da educagao
especial, na rede publica de ensino, resolve, através do edital
02/2008, criar a Rede de Formacao Continuada de Professores
em Educacdo Especial. A atuagao desta rede esta na oferta de
cursos de formagao continuada de professores lacto sensu e/ou
de aperfeicoamento e extensao, na modalidade a distancia para
professores da rede ptblica de ensino.

A oferta de cursos de formagao continuada que iriam com-
por a Rede de Formagao Continuada de Professores em Educa-
cao Especial, em um primeiro momento, aconteceu a partir do
acolhimento das propostas emitidas pelas universidades que
responderam a chamada publica constante no edital 02/2008.
No entanto, a selegao dos professores que iriam compor o gru-
po de participantes dos cursos, aconteceu de maneira a atender
as demandas dos municipios das diferentes regides do pais,

No ano seguinte, o PAR foi tido como indicador de de-
mandas para as ofertas de cursos para as universidades que
desejassem aderir as atividades da referida rede e como fonte
indicativa de cursistas para preencher as vagas disponibiliza-
das nos cursos ofertados. Posteriormente, em 2009, o PAR foi
tomado apenas como indicativo de curso, mas nao como fonte
receptora, pois esta passou a ser a Plataforma Freire, desenvol-
vida por 6rgaos do proprio MEC, para realizar a gestao desses
processos de formacao inicial e continuada de professores. No
entanto, para os proximos anos, ha indicativo da Dpee/Secadi/
MEC, de retornar a utilizar o PAR, como locus gerador de de-
mandas e fonte de participantes para os cursos da sua Rede de
Formacao Continuada de Professores em Educacao Especial.
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A formacao continuada: novas
perspectivas e desenhos possiveis.

A formacgado continuada no Brasil, apesar de estar pre-
vista na legislagao nacional, inclusive na LDB, na maioria dos
casos, foi tratada como uma responsabilidade do profissional,
isentando os sistemas de ensino de sua responsabilidade para a
qualificagdo continuada de seus profissionais.

Art. 67°. Os sistemas de ensino promoverdo a valo-
rizagdo dos profissionais da educacao, assegurando-
-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos
de carreira do magistério publico:

I - ingresso exclusivamente por concurso publico de
provas e titulos;

II - aperfeicoamento profissional continuado, inclu-
sive com licenciamento periédico remunerado para
esse fim;

III - piso salarial profissional;

IV - progressao funcional baseada na titulagao ou ha-
bilitagao, e na avaliacao do desempenho;

V - periodo reservado a estudos, planejamento e
avaliacao, incluido na carga de trabalho;

VI - condi¢des adequadas de trabalho (BRASIL, 1996,
p- 33, grifo nosso).

O art. 67 nao deixa duvida. A formagao continuada é um
direito e um dever de ambos, profissionais da educagao e dos
sistemas de ensino. Portanto, precisa ser assumida por ambos.
Assim, cabe aos professores e demais profissionais da educagao
buscarem por sua qualificagdo, como € de responsabilidade dos
sistemas de ensino garantir condi¢des para que esta se efetive.
Neste caso, o PAR enquanto um instrumento de gestao publica
contribui com esta perspectiva a medida que, ao diagnosticar
a realidade do municipio, cria as condi¢gdes necessdrias para
o planejamento de ag¢des que contribuam com a realizagao de
acoes que venham modificar esta realidade, visando ampliar
as condigoes do ensino e do aprendizado, melhorando em con-
trapartida os resultados da escolarizagao das criangas e jovens
de cada municipio, conforme estabelecido na Lei n°® 13.005/14
(PNE 2014/2024).
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Esta preocupagao aparece no PNE, ao assumir no art. 2°
inciso IX a valorizagao dos profissionais da educa¢ao como um
dos seus principios, isto pois, ndo hd valorizacdo se nao hou-
ver a possibilidade real de desenvolvimento da formagao seja
inicial e/ou continuada. A formacdo continuada, por sua vez,
contribui com a constituicao em realidade dos demais princi-
pios elencados, prioritariamente, com aqueles relacionados ao
ensino e ao aprendizado de todos, expressos no art. 8° da refe-
rida lei.

As metas do PNE 2014/2024 apresentam a preocupagao
com a formagao docente expressa nas suas metas e estratégias:

a) Meta 1: universalizar, até 2016, a educacao infantil na
pré-escola para as criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de ida-
de e ampliar a oferta de educacao infantil em creches de forma a
atender, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das criangas de
até 3 (trés) anos até o final da vigéncia deste PNE. Destaca a te-
matica da formagao continuada na estratégia 8, na qual se pre-
tende “promover a formagao inicial e continuada dos (as) pro-
fissionais da educagao infantil, garantindo, progressivamente, o
atendimento por profissionais com formacao superior.” (BRA-
SIL, 2014, p.3).

b) Meta 2: universalizar o ensino fundamental de 9 (nove)
anos para toda a populacao de 6 (seis) a 14 (quatorze) anos e
garantir que pelo menos 95% (noventa e cinco por cento) dos
alunos concluam essa etapa na idade recomendada, até o ulti-
mo ano de vigéncia deste PNE.

¢) Meta 3: universalizar, até 2016, o atendimento escolar
para toda a populacao de 15 (quinze) a 17 (dezessete) anos e
elevar, até o final do periodo de vigéncia deste PNE, a taxa li-
quida de matriculas no ensino médio para 85% (oitenta e cinco
por cento).

d) Meta 4: elevar a escolaridade média da populagao de
18 (dezoito) a 29 (vinte e nove) anos, de modo a alcangar, no
minimo, 12 (doze) anos de estudo no ultimo ano de vigéncia
deste Plano, para as popula¢des do campo, da regidao de menor
escolaridade no Pais e dos 25% (vinte e cinco por cento) mais
pobres, e igualar a escolaridade média entre negros e ndo ne-
gros declarados a Fundacao Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica, IBGE. Nestas metas, ndo se identificou estratégias
que apresentem, de maneira direta, a¢Oes relacionadas a for-
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macao continuada de professores, no entanto, a execu¢ao com
sucesso das estratégias apresentadas depende da qualidade da
formacgao dos professores envolvidos com o processo de esco-
larizagado focalizado. Ha necessidade de mudanca de postura
dos profissionais para se efetivar o direito de todos a educa-
¢ao. Todos tém direito ao aprendizado, ndao apenas aqueles per-
tencentes a grupos privilegiados, historicamente construidos e
constituidos socialmente que, apenas, com a formacao inicial e
continuada tratadas como um direito e dever dos profissionais
da educacgao.

e) Meta 5: universalizar, para a populacao de 4 (quatro) a
17 (dezessete) anos com deficiéncia, transtornos globais do de-
senvolvimento e altas habilidades ou superdotagao, o acesso a
educacao basica e ao atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de
sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifun-
cionais, classes, escolas ou servigos especializados, publicos ou
conveniados. De forma explicita na sua meta 18, define:

[...] ampliar a oferta de formacao continuada e a pro-
ducao de material didatico acessivel, assim como os
servicos de acessibilidade necessarios ao pleno aces-
so, participagdo e aprendizagem dos estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades ou superdota¢ao matriculados na
rede publica de ensino. (BRASIL, 2014, p.6).

Esta meta, apesar de ser especifica a populagao, publico
da educagao especial, considerando que esta € uma modalidade
de ensino de natureza complementar e suplementar, que per-
passa todos os diferentes niveis e modalidades de ensino, de
maneira indireta essa formagao contribui com todos que esta-
rao sob os seus cuidados profissionais.

f) Meta 6: alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o
final do 3° (terceiro) ano do ensino fundamental. Na sua estra-
tégia 6, define o compromisso de:

[...] promover e estimular a formacao inicial e con-
tinuada de professores (as) para a alfabetizagao de
criangas, com o conhecimento de novas tecnologias
educacionais e praticas pedagogicas inovadoras, es-
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timulando a articulacdo entre programas de pds-gra-
duacao stricto sensu e agoes de formagao continuada
de professores (as) para a alfabetizagdo. (BRASIL,
2014, p. 6).

Diante desta meta, é necessario que se estabeleca a possi-
bilidade de criagao e/ou ampliagao de cursos de qualidade’, ca-
pazes de se promover uma formacgao vinculada ao saber pensar
e fazer, ou seja, ligada a oferta e promogao de cursos centrados
na pesquisa enquanto fundamento para o pensar, o refletir so-
bre o fazer pedagogico de maneira a compreender o processo
de maneira critica, criativa e construtiva, sendo um fazer articu-
lando a compreensao teorica situada no contexto social, politi-
co, econdmico e cultural.

g) Meta 7: oferecer educagao em tempo integral em, no
minimo, 50% (cinquenta por cento) das escolas publicas, de for-
ma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos
(as) alunos (as) da educacao basica. Nesta meta, a preocupagao
encontra-se expressa nas estratégias 6, 7, 22, 33 e 34. E a meta
que mais apresenta estratégias compromissadas com a forma-
¢ao dos profissionais da educagdo: professores, gestores e pro-
fissionais de apoio.

Na estratégia 6, 1é-se:

[...] induzir processo continuo de autoavaliacdo das
escolas de educacdo basica, por meio da constituicao
de instrumentos de avaliacao que orientem as dimen-
sOes a serem fortalecidas, destacando-se a elaboragao
de planejamento estratégico, a melhoria continua da
qualidade educacional, a formacao continuada dos
(as) profissionais da educacdo e o aprimoramento
da gestao democratica [...] (BRASIL, 2014, p. 7, grifo
N0SSO0).

Na estratégia 7, 1é-se:

5 Entende-se que um curso de qualidade é aquele que apresenta aos
profissionais da educagao materiais tedricos e praticos bem fundamen-
tados, tenham em seus quadros de formadores profissionais qualifi-
cados, envolvem um projeto continuo e articulado envolvendo ag¢des
internas e externas, expressos no Projeto pedagogico do curso.
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[...] formalizar e executar os planos de agdes articula-
das dando cumprimento as metas de qualidade esta-
belecidas para a educacao basica publica e as estraté-
gias de apoio técnico e financeiro voltadas a melhoria
da gestao educacional, a formacio de professores e
professoras e profissionais de servicos e apoio esco-
lares, a ampliacdo e ao desenvolvimento de recursos
pedagdgicos e a melhoria e expansao da infraestru-
tura fisica da rede escolar. (BRASIL, 2014, p. 7, grifo
N0SSO0).

Ainda, na estratégia 22, apresenta as questdes da forma-
¢ao aliadas a outros profissionais da escola:

[...] informatizar integralmente a gestdo das escolas
publicas e das secretarias de educagdo dos Estados,
do Distrito Federal e dos Municipios, bem como man-
ter programa nacional de formacao inicial e continua-
da para o pessoal técnico das secretarias de educagao
[...] (BRASIL, 2014, p. 8).

Na estratégia 33, destaca-se a necessidade de formacao de
um professor leitor e compromissado com a leitura na escola:

[...] promover, com especial énfase, em consonancia
com as diretrizes do Plano Nacional do Livro e da
Leitura, a formacao de leitores e leitoras e a capaci-
tagdo de professores e professoras, bibliotecarios e
bibliotecarias e agentes da comunidade para atuar
como mediadores e mediadoras da leitura, de acordo
com a especificidade das diferentes etapas do desen-
volvimento e da aprendizagem; [...] (BRASIL, 2014, p.
9-10).

Ainda nesta meta, na estratégia 34, apresenta o compro-
misso de se “[...] instituir, em articulagdo com os Estados, os
Municipios e o Distrito Federal, programa nacional de forma-
¢ao de professores e professoras e de alunos e alunas para pro-
mover e consolidar politica de preserva¢ao da memdria nacio-
nal.” (BRASIL, 2014, p. 10). Aqui, tanto na estratégia 7 como na
34, demarca o espago de atuagao do PAR neste processo de for-
magao continuada que, sendo uma ac¢ao conjunta entre os entes
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federados, demanda de planejamento coletivo, realizado por
meio de ag¢Oes de parceria entre os diferentes entes federados.

Desta forma, o planejamento estratégico dos municipios
em regime de colaboracdo com a federac¢ao, podera criar as pos-
sibilidades de ampliar as condi¢oes de formacao de seus profis-
sionais o que impacta diretamente nos resultados de seus traba-
lhos pedagdgicos desenvolvidos na escola.

E perceptivel no documento do PNE uma articulagio en-
tre formacao inicial e continuada, mesmo que incipiente, uma
vez que estas ndo sao apresentadas como partes de um processo
formativo unico, partes de um projeto/planejamento mais am-
plo, fruto de uma construcao social e coletiva, na qual se es-
tabelece valores educativos comuns, capazes de reconhecer e
valorizar a diferenca, como principio da educagao inclusiva.

Nas Diretrizes Nacionais da formagao de professores,
Resolugao n° 02/2015 do CNE, ja é possivel perceber a preocu-
pagao em se propor a formagao de professores como um proje-
to de formacado profissional permanente e articulado, tendo a
formacao inicial como ponto de partida e a continuada, como
exercicio profissional, ou seja, como natural ao exercicio profis-
sional, estando em permanente processo formativo enquanto se
exerce a profissao.

Esta compreensao de formagao presente nas atuais Dire-
trizes Nacionais para a Formacao de Professores vem traduzir
as intengoes expressas na LDB, na qual se apresenta a formacgao
como um direito e um dever dos profissionais e dos sistemas de
ensino. Se é uma responsabilidade dos sistemas de ensino, cabe
aos mesmos estabelecerem as condi¢des necessarias e possiveis
para que os seus profissionais possam percorrer um itinerdrio
formativo capaz de responder as demandas educacionais do
sistema de ensino no qual trabalham.

Assim, pelo regime de colaboragao estabelecido entre os
municipios e a federagao, por meio do PAR, estes entes fede-
rados podem encontrar as condi¢des necessdrias para garantir
que os seus profissionais tenham as condi¢des para percorrer
um itinerario formativo mais completo. No entanto, os dados
desta pesquisa, apresentados a seguir, evidenciam certo des-
compromisso de cinco municipios do Triangulo Mineiro, no
tocante a expressarem nos seus PAR de 2007 a 2011, as deman-
das por formacao continuada de seus municipios, bem como, o
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compromisso de divulgar e potencializar os cursos da Rede Na-
cional de Formag¢ao Continuada de Professores em Educacao
Especial, area extremamente carente, propostos pela SECADI/
MEC em suas redes de ensino.

Arealidade e seus desafios:
os fios de um tecido opaco

O objeto desta pesquisa sao os cursos da Rede de Forma-
¢ao continuada de Professores em Educagao Especial perante
a sua oferta correlacionada a demanda origindria no PAR dos
municipios da regido do Triangulo Mineiro: Uberlandia, Ituiu-
taba, Monte Alegre de Minas e Indiandpolis, durante o periodo
de 2008 a 2011.

Uberlandia® é um municipio brasileiro do estado de Mi-
nas Gerais, localizado no Triangulo Mineiro, é o mais populoso
da regidao do Triangulo Mineiro e o segundo com mais habitan-
tes em Minas Gerais, depois da capital Belo Horizonte. Possui
338 estabelecimentos de ensino registrados e ativos na Superin-
tendéncia Regional de Ensino (SRE). Destes, 69 sao estaduais, 03
sao federais, 115 sao municipais, e 152 sdo escolas particulares.

No tocante a evoluc¢ao da matricula de estudantes publico
da educagao especial identifica-se em 2010 um total de 1.125
estudantes matriculados na rede publica municipal, destes,
1047 na zona urbana e 78 na rural. Em 2011 houve um aumento
no quantitativo de estudantes passando para 1.318 estudantes,
sendo 1.232 na zona urbana e 86 na rural. A expansao continuou
em 2012 que passou a ter 1.353 estudantes, dos quais 1.264 na
zona urbana e 89 na rural. Este quantitativo representa 2,05%
do total de estudantes matriculados na rede ptiblica. A rede es-
tadual esta totalmente ausente no espaco da zona rural, que é
absorvida pela rede municipal.

Os dados evidenciam a maior quantidade de estudantes
no ensino fundamental anos iniciais e finais, com sensivel redu-

¢Dados sobre o municipio de Uberlandia . Disponivel em <http://
www.uberlandia.mg.gov.br/>. Dados sobre os estabelecimentos de
ensino. Disponivel em <http://sreuberlandia.educacao.mg.gov.br>.
Dados gerais sobre a cidade. Disponivel em <http://www.ibge.gov.br>
Dados sobre o PAR. Disponivel em <http://simec.mec.gov.br/cte/rela-
toriopublico/principal.php>
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¢ao no ensino médio, sinalizando as baixas expectativas peda-
gogicas e preparo dos docentes para o trabalho cotidiano com
estes estudantes. Nota-se sintonia com os dados nacionais do
Inep, pelos quais se observa um crescimento significativo no
quantitativo de estudantes publico da educacao especial matri-
culados nas redes publicas de ensino.

Consultando o relatério publico do PAR podemos obser-
var que o termo de cooperacgao técnica entre o municipio de
Uberlandia e o Ministério da Educacao, foi firmado em 09 de
outubro de 2009.

No documento do PAR nao se verificou a presenga de de-
manda do municipio para cuidar de suas questdes formativas,
especifica para os docentes da educagdo especial, sobre a jus-
tificativa de que todos os professores que atuam na educagao
especial possuem formacao ofertada pelo préprio municipio,
no entanto, desejavam receber apoio da SEESP, atualmente da
Diretoria de Politicas em Educacao Especial da Secadi/MEC, na
area da educacao inclusiva.

Nao se localizou nem a demanda por Instalagdes de salas
de Recursos Multifuncionais como apareceu nos demais muni-
cipios estudados. Ainda, no sitio eletronico da Prefeitura Muni-
cipal de Educacao, nao ha nenhum linque que divulgue os cur-
sos de formagao continuada de professores da Rede Nacional
de Formacao Continuada de Professores em Educacao Especial
da Dpee/Secadi/MEC.

No levantamento realizado nas planilhas dos Cursos ofer-
tados pela referida rede, foi possivel identificar que a presenca
de professores inscritos’, de maneira geral, foram 442 profes-
sores de Uberlandia que se inscreveram nos Cursos de forma-
¢ao de professores da rede nacional de formagao em Educagao
Especial, representando um percentual de aproximadamente
8,98% do quantitativo de profissionais da rede ptblica, com um
aproveitamento de 32,3%, considerando que apenas 143 foram
certificados.

Considerando que, segundo dados do Censo Escolar de
2013, houve um crescimento consideravel de matriculas do pu-

7Nao foi possivel identificar nos cursos se estes pertencem a rede esta-
dual ou municipal, pois os mesmos nao informaram o Cédigo do Inep
da Escola.
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blico da educagao especial na rede regular de ensino, espaco
responsavel pelo seu processo de escolariza¢ao. Considerando
ainda que a formacao inicial ndo consegue responder a esta de-
manda, pois os curriculos quando abordam esta tematica o fa-
zem de forma reduzida®, a realidade encontrada gera preocupa-
¢ao, pois, ndo se trata apenas de garantir a formagao continuada
dos profissionais que atuam no Atendimento Educacional Es-
pecializado, como de fato existe um trabalho continuo e plane-
jado na rede municipal de Educagao de Uberlandia desde o ano
de 1993. Por outro lado, as possibilidades de trocas de conheci-
mento e experiéncias entre os profissionais que atuam nos dois
espacgos formativos, sdo escassas em decorréncia das condigdes
objetivas de trabalho, conforme foi registrado na fala dos pro-
fessores entrevistados em uma escola do municipio. A neces-
sidade de formacao nao reflete os dados colocados no PAR da
cidade neste periodo, mas pode ser verificada na pesquisa, pois,
apenas 8,2% dos profissionais desta rede, participaram nos cur-
sos ofertados pela Rede Nacional de Formacao em Educagao
Especial no periodo correspondente entre 2008 a 2012.

Na entrevista com os responsaveis pelo preenchimento
do PAR em 2008 demonstra uma posi¢ao muito confortavel do
municipio em relacdo a educagao inclusiva, inclusive declaran-
do o financiamento de ac¢des decorrentes do PAR como pontos
fortalecedores da politica de educacao inclusiva do municipio.

A segunda cidade locus do estudo foi [tuiutaba. Localiza-
-se no Triangulo e Alto Paranaiba, especificamente no centro-
-norte do Tridangulo Mineiro (Minas Gerais - Brasil). A cidade
conta com 31escolas publicas de ensino fundamental e 07 (sete)
de ensino médio.

Os dados educacionais da cidade em geral, demonstram
ainda um recuo significativo no comput geral de matriculas pas-
sando de 17.147 matriculas em 2010 para 15.685 em 2013, ou
seja, 1.462 estudantes. Nao nos parece que esta reducao seja pelo

8 A formacao inicial de grande parte destes profissionais, dos munici-
pios locus, deste estudo ocorre nas redes particulares de ensino, uma
pequena parte na Universidade Federal de Uberlandia, campus de
Uberlandia e Ituiutaba/MG institui¢des nas quais seus projetos peda-
gogicos nao sofreram grandes alteracdes no sentido de garantir uma
formagao que abarque os aspectos necessarios a escolarizagao do pu-
blico da Educagao Especial.
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fator conclusao do ensino médio, considerando que o quantita-
tivo de estudantes do ensino médio se manteve neste periodo,
havendo inclusive um recuo em 2013 de 200 matriculas, o que
pode representar a conclusao deste grupo do ensino médio,
mas o que aconteceu com os demais? Provavelmente evadiram
da escola. Situagao preocupante em tempos de inclusao escolar.
E preciso estudar detalhadamente este contexto para compre-
ender os fatores que as provocam. A formagao docente pode ter
alguma vincula¢do com esta variavel.

Assim, observa-se uma flutuagao significativa entre os
numeros de matriculas nos diferentes niveis e modalidades
parcial e integral, bem como na localiza¢ao urbana ou rural. Tal
situacao nao € diferente entre as duas redes de ensino, a esta-
dual e a municipal. Evidencia-se também uma auséncia da rede
estadual na zona rural e uma assunc¢ao do municipio da respon-
sabilidade em ofertar o ensino fundamental anos finais e ensino
médio, que seria de responsabilidade do estado.

Na educacao especial, em 2010 a rede municipal de ensino
de Ituiutaba contava com 434 estudantes matriculados, destes,
429 na zona urbana e 05 (cinco) na rural, distribuidos da edu-
cacao infantil ao ensino médio e EJA. Nao havia estudantes na
zona rural matriculados nos anos finais do ensino fundamental,
no ensino médio e na EJA.

Em 2011, a rede municipal de ensino de Ituiutaba contava
com 397 estudantes matriculados, destes, 386 na zona urbana e
11 na rural, distribuidos da educacao infantil ao ensino médio e
EJA. Nao havia estudantes na zona rural matriculados no ensi-
no médio e na EJA.

Em 2012, a rede municipal de ensino de Ituiutaba contava
com 370 estudantes matriculados, destes 359 na zona urbana e
11 na rural, distribuidos da educacao infantil ao ensino médio e
EJA. Dos estudantes matriculados na zona urbana, na educacao
infantil, na creche, havia 03 (trés) em regime parcial e 01 (um)
em regime integral; na pré-escola havia 13 em regime parcial e
13 em regime integral. No ensino fundamental, na zona urbana,
196 nos anos iniciais em regime parcial e 59 em regime integral;
nos anos finais, 54 em regime parcial e 08 (oito) em regime in-
tegral. No ensino médio havia 03 (trés) estudantes em regime
parcial e, na EJA ensino fundamental, 09 (nove) estudantes. Na
Zona rural, 08 (oito) nos anos iniciais do ensino fundamental
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em regime parcial e 03 (trés) nos anos finais do ensino funda-
mental, em regime parcial. Nao havia estudantes na zona rural
matriculados no ensino médio e EJA.

E possivel observar que, também, no tocante ao ptblico
da Educacao especial a rede estadual de educagdo se encon-
tra ausente. Evidencia-se também o fator flutuante no niimero
de matriculas de um ano para o outro, indicando a pratica de
abandono e/ou de transferéncias frequentes entre os estudantes
nas referidas redes de ensino. Nota-se ampliacao da oferta de
ensino integral.

Existem, como nos demais municipios, maiores concen-
tragdes do publico da educagdo especial no ensino fundamen-
tal, principalmente nos anos iniciais. Este dado sinaliza para a
necessidade de maior concentragao da formacao de professores
no referido nivel de ensino, visando garantir as condi¢des de
evolugdo no processo de escolarizacao deste grupo de estudan-
tes.

Outro aspecto levantado foi relacionado as condi¢des das
fungdes docentes no municipio’, o qual demarca que, em 2011,
havia 793 professores na cidade, destes 583 de cargos efetivos,
207 temporarios e 03 (trés) terceirizados. Em 2012, houve uma
ampliacao do quadro que passou a 863 profissionais, sendo 576
efetivos e 287 temporarios. Evidencia-se aqui, a redugao do nu-
mero de profissionais efetivos e a ampliagao dos temporarios,
o que implica na piora nas condi¢des de trabalho, bem como,
pode indicar maiores dificuldades para o trabalho na escola en-
volvendo o ptiblico da educagao especial. Esta situacao ainda se
alia ao modelo econdmico, no qual se busca desonerar o estado
de compromissos sociais e econdmicos, provocando a perda de
direitos trabalhistas conquistados ha tempos.

No Par do municipio de Ituiutaba se evidenciou a neces-
sidade de qualificagdo dos professores que atuam em educagao
especial, escolas do campo, comunidades quilombolas ou indi-
genas, oferecidos pela propria secretaria municipal de educa-
¢ao. Também, se evidencia a necessidade de se implantar salas
de recursos multifuncionais para educacao especial nas escolas
da rede.

°Nos micros dados do Inep se encontrou registro apenas de 2011 e
2012.
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Na dimensao 2 - formacao de professores e de profissio-
nais de servico e apoio escolar; Area 3 — formagcio de profes-
sores da educagdo basica para atuagao em educagao especial,
escolas do campo, comunidades quilombolas ou indigenas; In-
dicador 1 “Qualificacdo dos Professores que atuam em Educa-
¢ao Especial, Escolas do Campo, Comunidades Quilombolas ou
Indigenas, foi atribuida a pontuacao 1. Tragou-se como deman-
da potencial “Implementar cursos de formacao especifica para
professores que atuam na Educacao Especial”, com a justificati-
va de que “0s professores que atuam na Educacao Especial nao
participaram de cursos de formagao especificas”, sendo gerada
a agao de

[...] promover programas de formacdo e habilitacao
especifica para professores que atuam em educacao
especial, em escolas do campo, em comunidades qui-
lombolas e em comunidades indigenas, e que contem-
plem também as tematicas: educagao ambiental, edu-

cacdo para os direitos humanos, educagao integral e
integrada. SME, 2008, p. 8).

Gerou-se 04 (quatro) subagdes, relacionadas a formacao,
inclusive para os profissionais que atuam na educacao especial,
embora a preocupagao central esteja relacionada as escolas do
campo, em indigenas contendo nome do profissional e deman-
da especifica por formacdo. As estratégias destacam agdes en-
volvendo os materiais desenvolvidos pela Secadi/Dpee/MEC.

A andlise dos documentos coletados evidencia que a rede
municipal de educagdo se propde a utilizar os cursos da rede
nacional de formagao continuada de professores em educagao
especial para qualificar seus profissionais que atuam na educa-
¢ao especial, no entanto, a participacdo dos profissionais é infi-
ma, talvez por nao terem conhecimento de sua existéncia e/ou
por nao acreditarem na proposta de formacao a distancia. Nao
ha preocupagao com os professores da rede como um todo, que
sdo os responsaveis pela escolarizacao deste publico na escola.

Foram inscritos, no periodo da pesquisa, 29 professores
nos cursos de formacgao de professores da rede nacional de for-
macao em Educagao Especial, representando um percentual de
aproximadamente 0,42% do quantitativo de profissionais da
rede publica dos 6.908 profissionais existentes, com um apro-
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veitamento de 51,2%, considerando que apenas 15 foram certi-
ficados.

A terceira cidade estudada foi Indiandpolis/MG, sua po-
pulacdo estimada em 2011 era de 8.181 habitantes. O municipio
conta com uma rede educacional pequena, com 76 estudantes
na educacao infantil, 1.185 estudantes no Ensino Fundamental
e 199 no ensino médio. Possui aproximadamente 06 (seis) do-
centes na educacao infantil, 64 no ensino fundamental e 14 no
ensino médio, distribuidos em uma escola de educacao infantil,
cinco de ensino fundamental e uma de ensino médio.

No relatéorio do PAR do municipio ndo foram geradas
acOes e sub ac¢des envolvendo a formacgao continuada de profes-
sores na area da educacao especial. Foi identificada a necessida-
de de se implantar o atendimento aos alunos com dificuldades
de aprendizagem, com deficiéncia, transtornos globais de de-
senvolvimento ou altas habilidades/superdotacdo, com agdes
desencadeadas pela Secretaria Municipal de Educacao, aliadas
as dispostas no indicador 3, dimensao 4, relativa a Infraestru-
tura Fisica e Recursos Pedagogicos onde aparece a demanda
por salas de recursos Multifuncionais, por meio do Programa
de Implantacao de Salas de Recursos Multifuncionais, estando
prevista uma para 2009, outra para 2010 e mais uma para 2011,
totalizando no final do periodo, 03 (trés) salas.

No referido documento, por sua vez nao se evidenciou a
existéncia de preocupacao em formar profissionais para atuar
nestes espagos. Os dados do censo escolar também nao apre-
sentam quantitativo de estudantes com deficiéncias nas escolas
da cidade. Onde estao estas criancas? Matriculadas em insti-
tuicdes filantropicas? E provavel que sim. No sitio da pagina
da Prefeitura Municipal de Educagao, também ndo ha linque
que divulgue os cursos de formagao continuada de professores
da Rede Nacional de Formacao Continuada de Professores em
Educacao Especial da Dpee/Secadi/MEC.

No levantamento realizado nas planilhas dos Cursos
ofertados pela referida rede, foi possivel identificar a presenca
de apenas 01 (um) professor inscrito no Curso de Especializa-
¢ao em Atendimento Educacional Especializado, na modali-
dade de especializagdo lato sensu, ofertado pela Universidade
Estadual de Maringa durante o ano de 2010 e 2011.

Os dados evidenciam uma necessidade de se aproximar
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mais da cidade e conhecer a realidade educacional do publico
da educagao especial daquele municipio contribuindo com a
formagao continuada do seu corpo docente, bem como, com a
populagao em foco.

Nao foram realizadas entrevistas com professores e gesto-
res do PAR do municipio devido a dificuldades da coordenacao
da pesquisa em obter resultado positivo diante de aproxima-
damente, seis tentativas realizadas, via carta da pesquisadora
apresentando a pesquisa e solicitando disponibilizacao de pro-
fissional responsavel pelo preenchimento do PAR no periodo
do estudo para entrevista e levantamento de dados e por meio
de ligacoes telefonicas, sem obtencdo de resultados positivos.
Neste caso, os dados aqui apresentados foram frutos de estudos
documentais do relatdrio publico do PAR, micro dados do Cen-
so Escolar do Inep e pagina eletronica do municipio, disponivel
online.

O quarto municipio que compode o estudo é Monte Alegre
de Minas Gerais, com uma populacao total de 19.616 habitantes.

Em 2010, tinham 58 matriculas de estudantes da educagao
especial em escolas publicas na cidade nos anos iniciais do en-
sino fundamental. Em 2011, este quantitativo caiu para 19 e em
2012 para 18. Em sintese, de 2010 a 2012 houve um recuo de ma-
triculas em aproximadamente 31%. Nos anos finais do ensino
fundamental, nao se percebe grande incorporacao dos estudan-
tes dos anos iniciais, considerando que a ampliagao de matricu-
la foi irrisoria, sendo que em 2010 havia 05 estudantes nas duas
redes, em 2011 esse quantitativo se manteve, havendo amplia-
¢ao em 2012 para 11 matriculas. Os nimeros preocupam, se for
considerado o total de estudantes publico da educagao especial
na rede publica no geral, considerando que nao se percebe in-
dicadores que demonstram que houve a troca de redes passan-
do da municipal para estadual e vice versa, pois, em geral, nao
ha ampliacdo do quantitativo de matriculas na rede estadual,
pelo contrario, se indica uma retracao significativa no numero
de matriculas nos anos iniciais do ensino fundamental, logo, os
dados parecem sinalizar para um regresso destes as institui¢cdes
filantrépicas denominadas de educacao Especial, como a APAE
e a rede Pestalozzi.

No eixo destinado a Formacgao de Professores da Educa-
¢ao Basica para atuacdao em educagao especial, escolas do cam-
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po, comunidades Quilombolas ou Indigenas, na descri¢ao da
demanda é colocado que menos de 10% (dez por cento) dos
professores da rede tem contato com formacao para o trabalho
com este grupo. Primeiro pela pequena expressao de estudan-
tes oriundos de comunidades quilombolas e/ou indigenas, com
relagao ao publico da educacdo especial - estes sao atendidos
pela APAE, com excecao daqueles que residem na zona rural,
reforcando a ideia de que o municipio esta recuando na pers-
pectiva de educagao inclusiva. Prevé ainda a instalagdo e im-
plantacdo de salas de recursos multifuncionais, nas escolas da
rede com matriculas de alunos publicos da educagao especial,
conforme Censo Escolar MEC/Inep 2013, por meio do Progra-
ma de Implantagao de Salas de Recursos Multifuncionais.

Foram matriculados 09 (nove) profissionais da cidade em
um dos cursos ofertados pela Dpee/Secadi/MEC, sendo que os
mesmos nunca acessaram, por conseguinte, nao houve aprovei-
tamento algum.

Considerando os dados relacionados se percebe que este
municipio precisa ser mais bem assessorado no sentido de bus-
car apoio para formagao dos seus profissionais para o trabalho
com os estudantes publico da educacao especial, que precisam
sair da APAE e se inserirem na rede publica municipal de ensi-
no e la, encontrarem profissionais capacitados para recebé-los.

Consideracoes finais

O desafio assumido com este estudo foi em partes con-
seguido, considerando que sua relevancia se encontrava jus-
tamente no fato de procurar compreender os sentidos que a
formacao continuada de professores para a escolariza¢ao das
pessoas com publico da educacdo especial relacionadas com
as acdes do PAR, nos municipios em estudo, tem assumido na
atualidade, pois a andlise dos documentos nao possibilitou esta
compreensao. Como na analise documental constatou-se tal im-
possibilidade, houve a tentativa de levantar esta compreensao
nas entrevistas realizadas. Nestas nota-se a presenca da percep-
¢ao de inclusao enquanto introdugao dos estudantes publico da
educacao especial na escola, uma perspectiva restrita do termo,
que se trata do direito de todos a escolarizacao.

Nos documentos analisados a preocupacao com a forma-
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¢ao continuada dos profissionais da educagao para o trabalho
relacionado a escolarizacao do publico da educacao especial,
aparece de forma incipiente nas demandas. Apesar desta situa-
¢ao, se identificou 481 inscritos nos cursos ofertados pela Dpee/
Secadi/MEC de 2008 a 2012, destes, 158 foram aprovados, um
percentual de 33,6% de aprovagao, indice muito baixo.

A Rede de Formacao Continuada de Professores em Edu-
cacao Especial da SECADI tem assumido um papel insignifi-
cante na formagao de professores dos quatro municipios da Re-
giao do Triangulo Mineiro, investigados.

No caso dos Programas do Ministério da Educacao, inves-
tir na qualificagdo exige acompanhar e cobrar a contrapartida
dos municipios e entes federados, assumidos durante a assina-
tura do convénio. Alids os resultados positivos destes progra-
mas deveriam ser interesse comum, logo, resultado de uma
articulacao e produgao de reflexdes coletivas dos resultados e
dificuldades vivenciadas pelas institui¢des ptiblicas envolvidas
no processo, no sentido de respaldar a tomada de decisdes das
mesmas para os anos seguintes. Nao foi possivel no documento
do PAR a identificagdo do conceito de inclusdo, pois o docu-
mento é muito direcionado.

Os estudos em seu conjunto demonstram que existe uma
grande caminhada para se construir uma realidade de escola-
rizagdo de estudantes publico da educagao especial, capaz de
proporcionar-lhes condi¢Oes reais para seu desenvolvimento
educacional, pois, os dados indicam que o PAR nado tem con-
tribuido com o diagnodstico da realidade da formagao docente,
bem como, com o fortalecimento da Rede Nacional de Forma-
¢ao Continuada de Professores em Educacao Especial criada
pela Dpee/Secadi.
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CAPITULO Il

INCLUSAO SOCIAL: UM DEBATE
POLEMICO OU POLISSEMICO?

Marco Aurélio Gomes de Oliveira
Mario Borges Netto?
Cinval Filho dos Reis®
Introducao

O presente trabalho é resultado de uma pesquisa reali-
zada na instituicao de atendimento especializado Espago das
Oficinas, localizada no municipio de Uberlandia. O objetivo
deste estudo é problematizar, a partir da perspectiva dos pais
das criangas e adolescentes, como se da o processo de inclusao
social de tais sujeitos.

Para tanto, a metodologia de pesquisa adotada se pautou
na pesquisa de campo, com a utilizagdo de um questionario es-
truturado com o intuito de apreender as impressoes dos pais
sobre o processo de inclusao social das criangas e adolescentes
com deficiéncia.

Dessa forma, o texto foi organizado em duas se¢des: na
primeira segao discutimos o contexto histdérico da educagao es-
pecial no Brasil, particularmente, duas concepg¢oes de educagao
especial — integralizacdo e normalizagao; inclusao escolar. Para
dialogar nesse momento do texto, convidamos Mendes (2006)
para contribuir na discussao sobre as concepgoes de educagao
especial.

A partir de tais discussodes, a segunda se¢ao esta organi-
zada para analisar os dados coletados na pesquisa de campo.
Nessa parte do trabalho, Kassar (1998) contribui de forma signi-
ficativa no debate sobre o processo de inclusao social no Brasil
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das pessoas com deficiéncia, associando essa discussao ao pen-
samento liberal e neoliberal, que constituem o pano de fundo
que influencia nas praticas e nas proposi¢des politicas sobre a
tematica em questao.

A educacao especial no Brasil:
processo histérico durante o século XX

O debate em torno da educagao especial no Brasil atual-
mente ganha for¢a no cendrio social por meio de politicas so-
ciais, dentre elas, na area educacional, principalmente no que
tange a inclusao escolar. No entanto, esse debate inicia-se no
século XIX, de forma incipiente, por iniciativas isoladas e indi-
viduais, que se pautavam pela tendéncia a época, ou seja, em
institui¢des hospitalares e residéncias, evidenciando sua disso-
ciacdo do espago escolar e énfase na patologizacao dos indivi-
duos.

Segundo Mendes (2006),

[...] 0 acesso a educagdo para portadores de deficién-
cias vai sendo muito lentamente conquistado, na me-
dida em que se ampliaram as oportunidades educa-
cionais para a populagao em geral. Entretanto, tanto
as classes quanto as escolas especiais somente iriam
proliferar como modalidade alternativa as institui-
¢Oes residenciais depois das duas guerras mundiais.
(MENDES, 2006, p. 387).

No decorrer do processo histérico da educagao brasileira,
de acordo com Jannuzzi (2004) é possivel perceber que a partir
das décadas de 1950-60, os grupos sociais que defendem um
atendimento escolar especial organizam-se para oferecer esse
servi¢o especializado, por meio de institui¢oes filantrdpicas,
com o intuito de amparar os “excluidos” do sistema de ensino
regular.

Nesse sentido, inicialmente discutiremos duas concep-
¢Oes de educagao especial que permeiam as discussoes politi-
cas educacionais e sociais no Brasil, sendo elas: integralizagao
e normalizacao e, da inclusao escolar, que norteiam as praticas
e as proposicdes politicas para o atendimento da educacao es-
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pecial no pais. Por fim, apontaremos e problematizaremos os
avangos conquistados pela area e os inumeros desafios postos
para a materializagao de tais conquistas no ambito escolar.

Integralizacao e normalizacao

No final da década de 1960 e inicio da década de 1970,
surge uma concepgao que defendera uma integraliza¢ao e nor-
malizagao do atendimento para as criangas deficientes no siste-
ma de ensino regular e mantido pelo poder publico.

A perspectiva teorica e sociologica dos defensores da in-
tegralizagdo e normalizagao, Nirje (1969), tinha o propdsito de
questionar e modificar a pratica educativa até entdo exercida
em institui¢des hospitalares e residenciais, que nao tinha uma
preocupacao socio-educativa, mas sim, de alocar esses sujeitos
rejeitados pela sociedade.

Para Mendes, a integralizagao e normalizagao defendem

[...] a ideia de que toda pessoa com deficiéncia teria
o direito inalienavel de experienciar um estilo ou
padrao de vida que seria comum ou normal em sua
cultura, e que a todos indistintamente deveriam ser
fornecidas oportunidades iguais de participagao em
todas as mesmas atividades partilhadas por grupos
de idades equivalentes. (MENDES, 2006, p. 389).

Portanto, essa perspectiva tedrica exerceu grande in-
fluéncia nas propostas politicas voltadas ao atendimento das
criangas com deficiéncias, principalmente no que tange a sua
inser¢ao no ambiente escolar, uma vez que esses espacos educa-
tivos deveriam se adequar para receber qualquer tipo de crian-
¢a ou adolescente. A escola passa a se organizar para integrar
as criangas com deficiéncia com as demais criangas e garantir
a normalizacao do atendimento, isto €, um servico educativo
para todos independente de suas particularidades.

Segundo Mendes (2006),

Tal proposta trouxe o desenvolvimento de varios ti-
pos de agdes que visavam a integrar essa populagao
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na comunidade, com a finalidade de usar meios nor-
mativos para pessoas tdo normais quanto possiveis.
A definigao que focalizava a atengao sob promover e/
ou manter caracteristicas, experiéncias e comporta-
mentos fere dois aspectos: o que o servigo almejava
para seus usudrios (comportamentos, experiéncias e
caracteristicas) e com quais meios isso seria atingido.
(MENDES, 2006, p. 389).

A partir de tais a¢des sociais, a educagado especial conquis-
tou alguns avangos no cendrio educacional a época, como por
exemplo, as classes especiais, que tinham o propdsito de ofere-
cer um atendimento especializado dentro das escolas regulares
as criangas com deficiéncia, como forma de complemento das
atividades pedagdgicas desenvolvidas pelo professor em sala
de aula regular.

No Brasil, a teoria da integralizacao e normalizagao aden-
trou-se mais fortemente a partir década de 1970, devido a uma
pressao social geral que reivindicava o acesso a escola publica
para todos.

Foi apenas na década de 1970 que surgiu uma respos-
ta mais contundente do poder publico a essa questao
(Ferreira, 1994; Mazzotta, 1994; Jannuzzi, 2004). Pos-
sivelmente esse avanco foi decorréncia da ampliagao
do acesso a escola para a populagdo em geral, da pro-
dugao do fracasso escolar e da conseqiiente implanta-
¢ao das classes especiais nas escolas basicas ptblicas,
na época predominantemente sob a responsabilidade
dos sistemas estaduais. (MENDES, 2006, p. 397).

Nesse contexto social da década de 1970 em que a popu-
lagao brasileira lutava pela ampliagao da escola publica, os gru-
pos sociais que defendiam a insercao das criangas e adolescen-
tes com deficiéncia engrossam esse movimento e apelam por
uma escola publica de ensino regular que integre a todos.

Aqui notamos claramente a entrada da teoria da inte-
gralizacao e normaliza¢do no contexto brasileiro. Para Mendes
(2006),

[...] o inicio da institucionalizagao da educagao espe-
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cial em nosso pais coincidiu com o auge da hegemo-
nia da filosofia da “normalizacdo” no contexto mun-
dial, e passamos a partir de entdo a atuar, por cerca de
trinta anos, sob o principio de “integragao escolar”,
até que emergiu o discurso em defesa da “educacgao
inclusiva”, a partir de meados da década de 1990.
(MENDES, 2006, p. 397).

Entretanto, a perspectiva tedrica da integralizagao e nor-
malizagdo como qualquer outra teoria nao ficou imune a criticas
e censuras por parte da sociedade académica. Uma das princi-
pais criticas em relagdo a essa teoria é de que seu propdsito seria
de enquadrar os individuos “diferentes” do padrao estabeleci-
do pela sociedade e posteriormente, amenizar tais diferencas,
com o discurso de insercao e participacao em atividades sociais
comuns, de modo que as “diferencas” mentais, fisicas e psicold-
gicas nado seriam impedimento para a integra¢ao na sociedade.

Em 1989, Christie (apud Rosenqvist, 1994) explica
que a palavra “integracao” deriva do latim integra-
re, do adjetivo integer, que originalmente significava
intacto, ndo tocado, ou integro. Entretanto, ao longo
da histdria, a palavra “integracao” teve duas deriva-
¢Oes de sentido nas linguas modernas. Uma delas é o
original, e o outro, o sentido de “compor”, “fazer um
conjunto”, “juntar as partes separadas no sentido de
reconstruir uma totalidade”. A autora aponta que o
conceito de integragdo escolar, por razdes histdricas,
parece ter assumido o segundo sentido, que seria o
da mera colocagao de pessoas consideradas deficien-
tes numa mesma escola, mas ndo necessariamente na
mesma classe. (MENDES, 2006, p. 391, grifo do au-
tor).

No Brasil, ndao muito diferente das criticas elaboradas nos
paises da América do Norte e na Europa, a teoria da integrali-
zagao gerou inimeras consequéncias. Segundo Mendes (2006),
apesar da influéncia de tal teoria no Brasil ter provocado uma
discussao e implantacao de atendimento especializado para as
criangas portadoras de necessidades educativas especiais, sua
efetivagao reforcou o processo de exclusdao de tais criangas e
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adolescentes do sistema de ensino regular.

Dessa forma, é possivel notar uma diferenca entre o dis-
curso e a efetivacao de tal proposta. Aqui, mais uma vez fica
evidente que nao basta um discurso ou proposi¢des politicas
“inovadoras” para mudar a realidade social. Outro dado re-
levante levantado pela autora diz respeito ao acesso de tais
criangas no sistema regular de ensino. Pois, segundo a autora,
a grande maioria das criangas e adolescentes com deficiéncia se
encontra marginalizada da escola, isto €, sequer esta inserida
numa escola, sendo educada ou integrada na sociedade.

A partir de tais criticas, a teoria da integralizacdao passou
a ser combatida e em seu lugar surge a discussao sobre a inclu-
sao escolar, ou seja, uma educacdo que proporcione a todos o
direito de participar e interagir no ambiente escolar de forma
propria, respeitando suas diferencas e particularidades.

Inclusao escolar

A década de 1980 € considerada um periodo histoérico im-
portante, pois nesse momento o debate sobre a educagao espe-
cial conseguiu avangos interessantes no que diz respeito a pro-
mocao e ao desenvolvimento da educagao especial no mundo.

Os Estados Unidos foi um dos paises em que, na década
de 1980, a discussao sobre a educacdo especial na perspectiva
inclusiva ganhou espacgo, e a mesma exerceu forte influéncia em
outros paises, inclusive no Brasil.

A década de 1980 iria inaugurar uma grande insa-
tisfacdo entre alguns educadores norte-americanos,
principalmente depois de 1983, com a publicagao do
estudo “A nation at risk: the imperative educacional
reform”, elaborado pela National Commission on
Excellence in Education (USA, 1983). Tal documen-
to oferecia um retrato muito pessimista da educagao
nos EUA, questionando seriamente se no futuro eles
seriam capazes de manter sua posicao de lideranca
no contexto mundial. Essa revisdo provocou dois mo-
mentos seguidos de reforma no sistema educacional
geral. (MENDES, 2006, p. 390).

A partir de avaliagOes realizadas, se verificou os inime-
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ros equivocos da proposta anterior vigente, a da integralizacao,
que serviram de parametro para rever as politicas publicas edu-
cacionais nos Estados Unidos. Para reverter tal situacao a saida
encontrada é uma educacao inclusiva, que atenda a todos no
sistema regular de ensino e que valorize e respeite suas diferen-
¢as mentais, fisicas e psicologicas.

Nesse momento, o principio central que rege a educagao
especial passa a ser o da inclusdo escolar. Dentro dessa pers-
pectiva tedrica, tém-se dois entendimentos de como exercer a
inclusao escolar.

Sailor (2002) aponta que o termo “educagao inclusi-
va” emergiu também no inicio da década de 1990, e
embora tivesse implicagdes politicas semelhantes as
do termo “inclusdo”, seu foco era mais na escola do
que na sala de aula. A “educagdo inclusiva” pressu-
punha a colocagao de todos os estudantes como mem-
bros de uma classe comum, mas deixava abertas as
oportunidades para estudantes serem ensinados em
outros ambientes na escola e na comunidade. A re-
tirada da crianga da classe comum seria possivel nos
casos em que seus planos educacionais individuali-
zados previssem que seria improvavel derivar bene-
ficios educacionais da participagao exclusiva na clas-
se comum. A partir de entdo, aparecem na literatura
duas posi¢des mais extremistas, estando num dos ex-
tremos a proposta de inclusao total, que advoga a co-
locagao de todos os estudantes, independentemente
do grau e tipo de incapacidade, na classe comum da
escola proxima a sua residéncia, e a eliminacao total
do atual modelo de prestagdo baseado num continuo
de servigos de apoio de ensino especial. Do outro lado
estao os adeptos da educacdo inclusiva, que conside-
ram que a melhor colocagao seria sempre na classe co-
mum, embora admitindo a possibilidade de servicos
de suportes, ou mesmo ambientes diferenciados (tais
como classes de recursos, classes especiais parciais
ou autocontidas, escolas especiais ou residenciais).
(MENDES, 2006, p. 394).

Para fomentar tal debate sobre a efetivacao de uma edu-
cacao inclusiva, a década de 1990 foi fundamental, visto que
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nesse periodo foram elaborados diversos documentos oficiais
de carater global que defendiam a ampliagdo do atendimento
escolar para todos.

Portanto, num contexto social mais amplo

[...] o principio da inclusdo passa entao a ser defendi-
do como uma proposta da aplicagao pratica ao campo
da educagdo de um movimento mundial, denomi-
nado inclusao social, que implicaria a construcao de
um processo bilateral no qual as pessoas excluidas e
a sociedade buscam, em parceria, efetivar a equipara-
¢ao de oportunidades para todos, construindo uma
sociedade democratica na qual todos conquistariam
sua cidadania, na qual a diversidade seria respeitada
e haveria aceitagdo e reconhecimento politico das di-
ferencas. (MENDES, 2006, p. 395).

Tal discurso apresentado nas conferéncias mundiais de

educacao* incorpora a ideia de que os problemas sociais da hu-
manidade podem ser resolvidos pela educagao, e sendo assim,
os paises devem promover politicas publicas que propiciem o
acesso de toda a populagao a escolarizagao basica.

A proposta de uma educacdo inclusiva num contexto so-

cial regido pelo sistema capitalista é possivel de se materializar?
Garantir o acesso das criancas e adolescentes com deficiéncia na
escola regular promove a inclusdo social? Corroborando com
tais questionamentos, Mendes (2006) e outros autores afirmam

que

[...] o ideal da inclusdo se globaliza e se torna pauta
de discussao obrigatoria para todos os interessados
nos direitos dos alunos com necessidades educacio-
nais especiais, sao renovadas velhas controvérsias,
que estavam também presentes no ideario da integra-
¢do escolar, e que se referem as formas de efetiva-la.
Ferguson e Ferguson (1998) apontam os seguintes
conflitos acerca da inclusao escolar de alunos com ne-
cessidades educacionais especiais: a) a inclusao € para

* Conferéncia Mundial sobre Educagao para Todos: Satisfagao das Ne-
cessidades Basicas de Aprendizagem, Jomtien, Tailandia, 1990. Decla-
ra¢ao de Salamanca — Sobre os Principios, Politicas e Praticas na Area
das Necessidades Educativas Especiais, Salamanca, Espanha, 1994.
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todos, ou s6 para alguns?; b) a inclusao significa colo-
cacdo integral na classe comum ou pode-se combinar
a colocagao na classe comum com situagdes especia-
lizadas de aprendizagem?; c) a inclusao prioriza a
aprendizagem social e as amizades ou o desempenho
académico bem-sucedido?; d) a inclusao sera preju-
dicial ou positiva para os alunos sem limitagoes?; e)
as evidéncias empiricas sustentam ou nao a inclusao?
(MENDES, 2006, p. 395).

No caso brasileiro, a politica de inclusao escolar comega a
ser efetivada ao final da década de 1980 e meados da década de
1990, com a promulgacao da CF de 1988 e a aprovacao da LDB
no. 9.394/96 que dispde sobre a educagao especial e prevé sua
materializacao preferencialmente nas escolas regulares.

Segundo Mendes (2006), a incorporagao da educagao
especial nas legisla¢des vigente é uma prova concreta da con-
quista obtida pelos grupos sociais que defendem a educagao
especial, entretanto, a luta continua. Os préximos passos a se-
rem tomados vao em direcdo a concretizagao de tais conquis-
tas. Esse caminhar, segundo Mendes (2006), deve ser cauteloso,
uma vez que ndo podemos cair na ilusao de que a situagao esta
resolvida, pelo contrario, temos que ter a compreensao histdrica
do momento em que estamos para podermos avangar em nos-
sas conquistas.

Na histéria da educagao especial, em todos os tem-
pos, sempre houve adeptos das propostas integra-
cionistas. Entretanto, elas emergem como ideologia
hegemonica justamente em momentos histéricos nos
quais a exclusdo social se intensifica. O movimento
pela normalizacdo e integracgao social, por exemplo,
surgiu concomitantemente a depressdao econdmica
decorrente da crise do petroleo, por volta da década
de 1970, e serviu para fechar institui¢des e reduzir
gastos. A atual proposta de inclusdo emergiu no fi-
nal da década de 1980, quando o modelo econémico
vigente passou a atingir niveis insuportaveis de ex-
clusao social. Portanto, os determinantes econdmicos
tém servido como poderosos propulsores do movi-
mento de inclusdo, e tém transformado movimentos
sociais legitimos de resisténcia em justificativas vela-
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das para cortar gastos dos programas sociais, dimi-
nuindo assim o papel do Estado nas politicas sociais.
(MENDES, 2006, p. 400).

Portanto, o debate sobre a inclusdo social das pessoas
portadoras de necessidades especiais ndo se restringe ao am-
bito escolar, sendo necessario que a discussao abarque todos
os setores sociais (saude, educacao, lazer, cultura, mercado de
trabalho, etc.).

Mendes (2006) faz uma avalia¢do interessante sobre a po-
litica de inclusao escolar pensada no Brasil e afirma que:

De modo geral, pode-se concluir que o debate sobre
o principio da inclusao escolar no Brasil é hoje um
fendmeno da retdrica, como foi a integragao escolar
nos ultimos trinta anos. Ainda estamos na luta pelo
acesso, e este deve ser direcionado necessariamente
para aumentar as matriculas nas classes comuns das
escolas publicas do ensino regular. Entretanto, sé o
acesso nao ¢ suficiente, e traduzir a filosofia de inclu-
sao das leis, dos planos e das intenc¢des para a realida-
de dos sistemas e das escolas requer conhecimento e
pratica. E preciso, portanto, questionar: Qual a pratica
necessaria? E o conhecimento necessario para funda-
mentar a pratica? E este é, sem duvida nenhuma, um
exercicio para a pesquisa cientifica. Enfim, o futuro da
inclusao escolar em nosso pais dependera de um es-
forco coletivo, que obrigara a uma revisao na postura
de pesquisadores, politicos, prestadores de servigos,
familiares e individuos com necessidades educacio-
nais especiais, para trabalhar numa meta comum, que
seria a de garantir uma educacao de melhor qualida-
de para todos. (MENDES, 2006, p. 402).

Corroborando com tal avaliagdo, é necessario problemati-
zar tais politicas de Estado com o intuito de perceber suas reais
intengdes, e dessa forma, atuar junto aos movimentos sociais
que lutam por uma educagao publica, gratuita de qualidade
para todos, logo, poderemos efetivar aos poucos uma politica
de educacao inclusiva, ressaltando suas limitagdes que sao ine-
rentes ao sistema social vigente, o capitalismo, uma vez que o
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mesmo defende a inclusao e igualdade de oportunidade para
todos sem a necessidade de transformar a realidade social, isto
¢, o fim da desigualdade social entre pobres e ricos, portanto:
¢ possivel incluir “sujeitos diferentes do padrao” estabelecido
pela sociedade capitalista? Essa e outras indagagdes se tornam
pertinentes para problematizarmos nossa participagao, enquan-
to sujeito historico, no cenario politico, social e educacional do
pais.
Educacao Especial:
um campo em construcao

A partir da questao anterior, que apresenta um breve his-
tdérico sobre a Educacao Especial no Brasil e problematiza as
concepcoes de Educacao Especial exercida no contexto brasilei-
ro, neste momento abordaremos uma institui¢ao educativa que
exerce um trabalho especializado voltado para o publico com
deficiéncia mental (leve, média e severa), cuja fungao pedagdgi-
ca se fundamenta no principio da insercao social das criancas e
adolescentes na sociedade, para o exercicio de atividades roti-
neiras (ir ao supermercado, andar de 6nibus e etc.).

A motivagao para tal pesquisa se deu a partir do trabalho
realizado durante a disciplina de Pratica Pedagogica realizado
no curso de especializacao em Educacao Especial — Deficiéncia
Mental, que suscitou inumeros questionamentos sobre a tema-
tica, em especial, a questao da inclusao social na perspectiva
dos pais das criangas e adolescentes frequentadoras da referida
instituicao.

Além dessa questao sobre a percepgao dos pais sobre a
inclusao social de seus filhos e filhas na sociedade, outro ponto
chama muito atencdo: a institui¢do de atendimento especializa-
do. O fato da instituicao em voga ser considerada um espago
formal de prestacao de servicos especializados, a mesma cons-
titui-se uma escola especializada, locus este considerado por
muitos estudiosos da drea da educagao especial, um espacgo de
segregacao social, por “separar” as pessoas com deficiéncias fi-
sicas, mentais ou psicologicas das demais pessoas.

Portanto, as motivagdes para tal estudo se pautam na
perspectiva de problematizar e indagar sobre a concepgao de
inclusao social das pessoas com deficiéncias mentais sob o olhar
dos pais das criangas e adolescentes que frequentam a institui-
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cao.
Espaco das Oficinas:
Caracterizacao do espaco

A instituicdo terapéutica e educacional deu inicio as suas
atividades em meados de 2007, por meio da iniciativa de sua
idealizadora, M. A., psicdloga, com mestrado na area da Psi-
cologia da Satde e Comportamento Social pela Universidade
Catodlica Dom Bosco. Seu interesse em propiciar um espago que
atendesse ao publico infantil com deficiéncia mental possibili-
tou a abertura de uma instituicao que suprisse essa necessidade.

O Espago das Oficinas é uma instituigao que atende criangas
e adultos com deficiéncia mental leve, média e severa e também
pessoas que nao possuem qualquer tipo de deficiéncia. A refe-
rida institui¢do mantém um site na internet para comunicar-se
com a comunidade externa de modo que possa estabelecer um
didlogo e trocas de experiéncias com as demais institui¢des de
ensino regular e especializadas.

As atividades promovidas pela instituicao sdao organi-
zadas nos moldes de oficinas. A partir dessa organizacao, os
profissionais planejam suas atividades para cumprir com o pro-
posito da instituicdao: contribuir para a insercao das criangas e
adultos com deficiéncia mental na sociedade, de modo que pos-
sam exercer atividades com “autonomia” e “responsabilidade”.

O espaco fisico da institui¢ao é organizado para atender a
proposta pedagdgica de seus idealizadores, que defendem uma
proposta de trabalho coletivo, com vistas a proporcionar um
ambiente que promova a interagao e socializagao das criangas
e adultos com deficiéncia mental e, concomitantemente a esse
trabalho, almejam a interacao dos mesmos com a sociedade em
geral por meio de visitas a lugares publicos e atividades de so-
cializagdo, com o objetivo de contribuir para a ressignificagao
do conceito produzido pela sociedade de deficientes mentais
(coitados, aberracgoes, etc.).

O grupo de alunos observado é composto em média de 15
alunos. A média se justifica porque nem todos os alunos estao
presentes todos os dias, uma vez que as atividades sao organi-
zadas em oficinas, alguns nao participam de todas as oficinas,
pois tém outras atividades programadas em outros locais ou
instituicoes.

62



O grupo de alunos é composto de homens e mulheres,
cuja faixa etdria é bem heterogénea, variando de 8 (oito) a 30
anos de idade. Esse grupo de alunos, em sua maioria, nao fre-
quenta institui¢des de ensino regular. Aqui estd um dado de
suma importancia, por que as criangas com faixa etdria de 6 (seis) a
14 anos ndio frequentam o ensino fundamental regular? Serd somente
opgdo dos pais? Se, de acordo com a LDB n*® 9.394/96, nos seus arti-
gos 5% e 32°, toda crianga, independente da “vontade” dos pais, deve
frequentar a escola basica, por que elas nao estdo na escola de ensino
reqular?

Logo, a presente pesquisa nao pretende esgotar o debate,
pelo contrario, tem a intencao clara de suscita-lo, de modo que
possamos problematizar e intervir na discussao sobre a inclu-
sao de criancas e adolescentes nos espacgos de ensino regular.

Inclusao social e Politicas de
Estado - armadilhas e/ou solucoes?

Nesse momento do texto, serao apresentados os dados
coletados durante o processo de pesquisa, que culminou, até o
presente momento®, em seis questiondrios respondidos, de um
universo de aproximadamente 12 criancas e adolescentes.

Para iniciar a andlise dos dados coletados, faz-se necessa-
rio esclarecer o aporte tedrico que sera utilizado nesse estudo.
Para tanto, foi fundamental o didlogo com Kassar (1998) quan-
do discute a questao da educacao especial no Brasil e sua asso-
ciacdo ao pensamento neoliberal, que influencia a elaboragao de
politicas de Estado e as praticas sociais.

Segundo Kassar (1998), a educacao especial ganha forca
no bojo do movimento popular pelo acesso a escola publica.
Para a autora,

A preocupagao direta de forma abrangente do Estado
brasileiro com a educagdo do deficiente mental ocor-
re posteriormente em nossa histdria, mais especifica-
mente, no inicio dos anos 60. Durante todo o século

5 E necessdrio ressaltar que devido aos problemas de calendario na de-
volugado dos questionarios, foi possivel analisar somente seis questio-
narios. Para tanto, em trabalhos futuros, tentaremos abarcar os demais
questionarios para analise e enriquecimento da discussao em voga.
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XX, a tensdo entre as forcas de elite e as forgas po-
pulares intensificam-se num movimento crescente,
gracas a configuracao que vai tomando o pais em sua
organizacao “urbana”. A partir da década de 1930,
como decorréncia da solicitacdo da sociedade indus-
trial, verificamos um aumento na quantidade de esco-
las ptiblicas em relagdo ao numero de habitantes e o
acesso de parte da populagdo economicamente menos
favorecida a escolarizagao. Na década de 1950 e inicio
de 1960 temos, entdao, um contexto de mobiliza¢do so-
cial, com o surgimento e o fortalecimento de algumas
organizagoes e de movimentos educativos (como o
trabalho desenvolvido por Paulo Freire). (KASSAR,
1998, p. 21).

O Brasil é influenciado pelo pensamento Keynesiano, que
parte do principio da intervencao do Estado como provedor de
politicas publicas sociais que atendam as necessidades basicas
da populacdo. Segundo Kassar (1998),

Nesse momento, o movimento econdmico mundial
esta em pleno desenvolvimento do capitalismo avan-
cado de orientacao Keinesiana5, solidificando o cha-
mado “Estado de Bem-Estar Social” ou Welfare Sta-
te, cuja caracteristica € a implementacao de politicas
sociais através de servigos publicos de atendimento
a populagao. Essa caracteristica pode ser identificada
em todo mundo capitalista, principalmente nos pai-
ses “mais avang¢ados” constituidos em uma “social
democracia”. (KASSAR, 1998, p. 12, grifo do autor).

Com base nesse aporte tedrico, damos inicio a problema-
tizacdo dos dados. Tal analise serd realizada a partir do con-
fronto entre os dados coletados na categoria 1 (Inclusdo social)
e categoria 3 (Politicas de Estado), na tentativa de elucidar a
questdo central desse trabalho — Como ocorre o processo de inclu-
sdo social das pessoas com deficiéncia na perspectiva dos pais de crian-
cas e adolescentes?

Em seguida, apresentaremos os dados relativos a escola-
ridade e renda familiar dos pais entrevistados, com o intuito de
identificar o perfil socioecondmico destes. Para melhor entendi-
mento dos dados elaboramos graficos e tabelas com o objetivo
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de auxiliar na interpretacao e andlise dos mesmos.
Para tanto, segue uma legenda explicativa referente aos
dados contidos no grafico sobre escolaridade e renda familiar.

Graéfico 1: Grafico demonstrativo da escolaridade dos su-
jeitos do estudo
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Fonte: Os autores

Grafico 2: Grafico demonstrativo das condig¢des socioeco-
nomicas dos sujeitos do estudo
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Fonte: Os autores

Ao analisar os dados referentes a escolaridade e a renda
familiar, é possivel perceber o perfil socioeconomico dos pais
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das criancas e adolescentes da referida instituicao. Em relacao
a escolarizacgdo, os pais em sua maioria, possuem uma escola-
rizagao basica concluida, isto é, passaram por um processo de
escolarizacao formal.

Com relagao a renda familiar, notamos que sdao pessoas
de classe média e alta. A partir desse dado, podemos proble-
matizar a situagao das familias carentes que nao possuem con-
digdes econdmicas para custear um atendimento especializado
para seus filhos e filhas.

Nesse sentido, Kassar (1998) nos alerta para o problema
do nao atendimento por parte do Estado as criancas com defi-
ciéncia carentes, pois a alegacao agora é que o problema deve
ser enfrentado por todos nds, isto €, o Estado e a sociedade civil
juntos solucionarao o conflito.

Entretanto, segundo Kassar (1998),

Esse modo de pensar e administrar as responsabilida-
des em relacdo ao atendimento da educagao especial
apresenta-se como absolutamente “natural”. O que
chamamos de “ambigiiidade” nas posigdes entre os
diferentes setores da sociedade é assumido hoje como
“parceria” entre os servicos ptiblicos e privados pelo
discurso estatal. Podem-se buscar os fundamentos
dessa forma de pensamento que pressupde um movi-
mento espontaneo da sociedade, no século XIX. Apos
a estruturacdo da “nova ordem mundial”, a visdao do
movimento social como “natural” vem ganhando for-
¢a de diversas formas, sendo identificada por alguns
autores como “neoliberal”. (KASSAR, 1998, p. 21).

Dessa forma, nao podemos nos iludir com esse discurso
revestido de autonomia e participacao proveniente do pensa-
mento neoliberal, pois na esséncia desse discurso, esta a desres-
ponsabilizacao do Estado frente as politicas sociais de atendi-
mento a populagao.

Essa ideia fica mais clara quando contrastamos duas ques-
toes elaboradas sobre a percepcao dos pais sobre a inclusao de
seus filhos e filhas na sociedade.
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Grafico 3: Demonstrativo das condi¢oes de inclusao das
pessoas com Deficiéncia incluidos na sociedade atual

A pessoa com deficiéncia esta incluida na sociedade
atual?

Nio: 83%

Fonte: Os autores

Grafico 4: Demonstrativo das barreiras para a inclusao
social de pessoas com Deficiéncia

Em sua opinido, quais sdo as maiores barreiras para a inclusdo da
pessoa com deficiéncia?

O preconceito NN
A ignorincia (falta de conhecimento) NN
A falta de estrutra fisica nos lugares pblicos [N

Todas as alternativas [N

0 0.5 1 1.5 2 2.5 3 3.5
Fonte: Os autores

Afirmacao de 83% dos pais entrevistados de que nao ha
inclusdo na sociedade, de pessoas com deficiéncia, € um dado
relevante, visto que, sendo familiares de tais pessoas, acabam
por sofrer, de forma indireta, tal discriminagdo. E por esse en-
tendimento, é que muitos pais e familiares acabam por matri-
cular seus filhos e filhas em institui¢des de tratamento especia-
lizado, na tentativa de “diminuir” a exclusdo social advinda
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dos diversos espagos sociais (escolas publicas, clubes, espagos
de lazer e cultura, etc.).

Para os pais, essa exclusao social é sustentada por dois
fatores: ignorancia e preconceito. Por que sera ignorancia? Nao
temos informacoes suficientes, ou melhor dizendo, meios de
comunicacdo que esclarecam tais dividas sobre as deficiéncias.
Serd o problema, falta de informagao/conhecimento/esclareci-
mento ou receio de aceitar/respeitar o outro?

Interessante observar que, atrelado ao fator ignorancia
estd o preconceito. E novamente indago: Preconceito € s falta
de conhecimento? Aqui, dialogando com Kassar (1998), vemos
0 quanto nossa sociedade é permeada por um discurso “iguali-
tario”, “autonomo” que promove a liberdade e participacao de
todos. No entanto, quem sao esses todos?

Segundo Kassar (1998), a sociedade capitalista professa
uma ideologia liberal, isto ¢, de liberdade de escolha, de compe-
ticdo e participagao social, em que os individuos “mais aptos”
vencerdo a disputa social, seja ela na escola, no trabalho, nos
relacionamentos sociais, enfim, se estabelece um padrao de su-
jeito capaz de atingir tal sucesso.

Nesse sentido, o preconceito para com as pessoas defi-
cientes se pauta, pois é levado em consideragao suas particula-
ridades. Quem disse que o tipo ideal é o homem branco, rico,
magro e com suas faculdades mentais “normais”?

Logo, a critica elaborada por diversos autores em relagao
as institui¢cdes especializadas se fundamenta, em parte, pela
anuéncia junto ao Estado, pois as mesmas ocupam um lugar
que, em tese, deveria ser ocupado pela esfera estatal, e no mo-
mento atual esta sendo compartilhada a responsabilidade com
a sociedade civil.

Para Kassar (1998, p 12),

O discurso hegemdnico na educagdo especial é sus-
tentado pelo pensamento liberal, cujos principios
fundam-se, como vimos, sobre a crenca na evolugao
“natural” da sociedade e no desenvolvimento livre
das potencialidades “naturais” do individuo. Pode-
mos dizer que, atualmente, esse discurso encontra
sustentacao no pensamento neoliberal, que preconiza
a organizagdo autonoma da populacdo na formagao
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de associagdes privadas, de tal modo que estas, ao se
responsabilizarem por servigos de atendimento de
setores da sociedade, através de acdes (assistenciais,
filantropicas, comunitarias) de “parceria”, colaboram
para o afastamento gradativo do Estado da respon-
sabilidade sobre varias questdes (obriga¢des) sociais
(daf a forga das institui¢des privadas).

Aqui, fazemos questao de esclarecer que o objetivo desse
trabalho nao é demonizar o trabalho realizado pelas institui¢des
especializadas, mas sim, de defesa do papel do Estado frente a
demanda social, em especial, as pessoas com deficiéncias ca-
rentes que nao sao atendidas pela esfera privada. Além disso,
devemos ter em mente que em muitas escolas especializadas se
realiza um trabalho sério e compromissado, no entanto, limita-
do, se pensarmos que depois dos muros da escola as criangas
e adolescentes encontrarao uma sociedade marcada pela desi-
gualdade econdmica, social e cultural.

Ao analisarmos trés questoes referentes as formas de in-
clusao social das pessoas deficientes, percebemos o quao forte
€ o apelo a participacdo de tais pessoas nos diversos setores so-
ciais.

Grafico 5: Demonstrativo da inclusao social das pessoas
com Deficiéncia

Quais os fatores que mais contribuem para a inclusfo social
das pessoas deficientes?

e asiindes mclocimis et I
suas fragilidades intelectuais e fisicas
interesse da sociedade em respeitar o espago _
que conquistaram
Interesse da sociedade em ampara-las pelo
aspecto moral, &ético e religioso -
0 05 1 15 2 25 3 35

Fonte: Os autores
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Grafico 6: Demonstrativo das atividades sociais na per-
cepcao dos sujeitos da pesquisa

Quais atividades sociais vocé acredita que
uma pessoa com deficiéncia possa realizar?
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Fonte: Os autores

Grafico 7: Demonstrativo da opinido das necessidades da
sociedade para a promocgao da inclusao das pessoas com Defi-
ciéncia

O que a sociedade precisa fazer para que ocorra uma real
inclusdo social das pessoas com deficiéncia?
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Fonte: Os autores
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Ao analisar o primeiro grafico que aborda a forma de in-
clusao das pessoas deficientes na sociedade, notamos que os
mesmos pais, em sua maioria, que responderam anteriormente
nao existir inclusao social das pessoas com deficiéncias, aqui
atribuem a sociedade o poder de incluir tais sujeitos, isto é, a
inclusdo social, na perspectiva dos pais, acontece mediante a
aceitagao social, portanto, podemos indagar: Entao o processo
de inclusao social e escolar é passivel de se efetivar em uma
sociedade preconceituosa e ignorante para com as pessoas com
deficiéncia?

Dessa forma, é possivel compreender o desejo e a luta dos
pais e familiares de pessoas com deficiéncias para serem inclu-
idas na sociedade e tal inclusao, na perspectiva de respeitar o
outro, com suas particularidades. Para tanto, como nos mostra
o grafico sobre as atividades sociais, € possivel a participagao de
tais sujeitos em todos os segmentos sociais. Todavia esse cami-
nho é arduo e complexo. E necessario mais que um discurso in-
clusivo, se fazem pertinentes atitudes e compromissos politicos
que propiciem o ambiente inclusivo.

Logo, quando verificamos no grafico que retrata quais
atitudes necessarias para tal inclusao social, identificamos que
para os pais os pontos fortes a serem trabalhados estao na infor-
macao e no esclarecimento sobre as deficiéncias e na elaboracao
e efetivagao de politicas publicas que atendam a populagao com
deficiéncia.

Nesse sentido, € muito pertinente a posi¢ao da autora
(Silva, 2010) quando defende que a luta precisa convergir em
exigir do Estado o cumprimento de seu papel enquanto agente
responsavel pelas politicas publicas e sociais.
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CAPITULO IV

ACESSIBILIDADE E ENSINO SUPERIOR:
O IDEARIO DA EDUCACAO INCLUSIVA

lvan Vale de Sousa’
Introducao

Regida por normas e pareceres legais, a Instituicao de
Ensino Superior (IES), Universidade, constitui-se como 6rgao
que tem como proposito a formacgao e a profissionalizagao do
homem. O conhecimento é construido a partir das discussdes e
das reflexdes desenvolvidas nos ambientes académicos, como
também, fora deles.

A acessibilidade de estudantes com deficiéncia, transtor-
nos globais do desenvolvimento, altas habilidades e superdota-
¢ao, ao ensino superior, é uma discussao que envolve fatores tais
como: adaptagdes arquitetonicas, comunicativo-tecnoldgicas,
estratégico-pedagogicas e de recursos humanos. Esses recursos
pressupdem a mudanga nas formas de mediar o conhecimento
conforme a diversidade presente no contexto universitario.

Cidadania e direitos humanos sao praticas e devem ser
vivenciadas nas ac¢Oes universitarias, nas atitudes docentes
e discentes. Refletir sobre o exercicio da cidadania no ensino
superior significa promover o ingresso e a permanéncia dos
EPAEE? de forma a promover a inclusao e o respeito as diferen-
cas individuais, possibilitando-lhes que se desenvolvam segun-
do suas potencialidades.

Evidenciar a importancia do ensino superior na perspec-
tiva da Educacao Inclusiva é funcao deste trabalho. Tem ainda
o proposito de refletir sobre a mudanga nas estratégias pedago-
gicas, arquitetonicas e na qualificacdo dos recursos humanos.
Assim, a inclusao educacional pressupoe um sistema capaz de
oferecer as condigOes necessarias de acesso, permanéncia e de
aprendizagem, sobretudo, na educagao superior.

I Professor da Universidade Federal de Minas Gerais — UFMG ivan.
valle.de.sousa@gmail.com

2 Estudantes Publico Alvo da Educacao Especial.
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Educacao Especial: Abordagem Reflexiva

A Educacao Especial ¢ uma forma de atendimento as pes-
soas com deficiéncia oferecendo a elas condi¢Oes necessarias na
aquisi¢ao do conhecimento e de acesso aos espagos educacio-
nais. Essa modalidade de ensino e aprendizagem tem tornado
acaloradas as discussoes sobre o processo de inclusao escolar
das pessoas com deficiéncia, uma questdao de necessidade.

No capitulo V, artigo 58 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional n® 9.394/96 atualizada em 5 de maio de
2013, define Educagao Especial como “[...] modalidade de edu-
cagao escolar oferecida preferencialmente na rede regular de
ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagao.” (BRA-
SIL, 1996, p. 33).

Na pos-modernidade os direitos das pessoas com neces-
sidades educacionais especiais sao garantidos e assegurados
por forca de lei e de acordos firmados entre governos. Exemplo
dessa parceria foi a criagao da Declaragao de Salamanca (1994),
a partir do Congresso Mundial sobre Necessidades Educativas
Especiais organizado pelo Governo espanhol em pareceria com
a UNESCO, realizado de 7 a 10 de junho de 1994 em Salamanca,
Espanha.

O objetivo do Congresso, segundo documento da Unesco
(1994) consistia em estabelecer uma politica e orientar os go-
vernos, organizagoes internacionais, organizacoes de apoio na-
cionais, organizagoes nao governamentais e outros organismos,
através da implementagao da Declaragdo de Salamanca sobre
Principios, Politica e Pratica na area das Necessidades Educa-
tivas Especiais.

As conquistas sociais e educacionais das pessoas com de-
ficiéncia nem sempre foram féceis. Por isso, por meio de um
recorte histdrico serao abordadas as fases da Educagao Especial
nas politicas de acessibilidade em tempos poés-modernos.

A historia do atendimento e socializacao dos deficientes
tinha como cendrio o desprezo, a inacessibilidade ao convivio
em sociedade. A maioria era jogada a propria sorte, assim: “[...]
da mesma forma que na antiguidade, alguns continuavam a ser
‘aproveitados’ como fonte de diversdao, como bobos da corte,
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como material de exposicao, etc.” (BRASIL, 2000, p. 9).

Na Antiguidade, a pessoa com deficiéncia nao era consi-
derada, tampouco vista como ser humano. Com o advento da
Idade Média, a deficiéncia passou a ser compreendida a par-
tir do sobrenatural, mantendo-se restrita ao estudo metafisico,
“[...] sendo a pessoa considerada ora demoniaca, ora possuida
pelo demonio, ora expiador de culpas alheias, ou um aplacador
da colera divina a receber, em lugar da aldeia, a vinganga celes-
te, como um para-raios.” (PESSOTIL, 1994, apud BRASIL, 2000,
p. 11).

Com o advento do século XVI algumas mudangas come-
¢aram a emergir no campo social, politico, econdmico, como
também na forma de pensar ou conceber as filosofias. A Igreja
comecou a enxergar as pessoas com deficiéncia como criaturas
de Deus e por isso devia ser “assegurado” a elas o direito de
viver a partir de suas condigdes.

Compreender a historicidade do atendimento as pessoas
com deficiéncia pressupde evidenciar os distintos periodos pe-
los quais a sociedade passou para que se chegasse a chamada
Era da Inclusdao. Assim, como um exercicio didatico, as fases
histoéricas do atendimento dos deficientes sao demonstradas, a
seguir.

1. Fase da Exclusdo: Nenhuma atencao educacional.
A sociedade simplesmente ignorava, rejeitava, per-
seguia e explorava estas pessoas, entdo consideradas
“possuidas por maus espiritos ou vitimas da sina
diabdlica e feiticaria”. 2. Fase de Segregacao Institu-
cional: Excluidos da sociedade e da familia, pessoas
deficientes eram geralmente atendidas em institui-
¢Oes por motivos religiosos ou filantrépicos e tinham
pouco ou nenhum controle sobre a qualidade da aten-
¢ao recebida. 3. Fase da Integracao: Surgiram classes
especiais dentro das escolas comuns, o que aconteceu
ndo por motivos humanitdrios e sim para garantir
que as criangas deficientes nao “interferissem no en-
sino” ou nao “absorvessem as energias do professor”
a tal ponto que o impedissem de “instruir adequada-
mente o numero de alunos geralmente matriculados
numa classe”. 4. Fase da Inclusao: Paises desenvol-
vidos como os EUA, o Canada, assim como Espanha
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e a Italia foram pioneiros na implantacao de classes
inclusivas. Boa parte da literatura pertinente as prati-
cas inclusivistas na educacdo comeca na década de 90.
(SANTOS, 2001 apud CABOATAN, 2008, p. 31).

Assim, a educacao das pessoas com deficiéncia compre-
endeu as fases de inser¢ao educacional ao processo de inclusao,
caracteristica da contemporaneidade. Tomando como ponto de
discussao os modelos integragao e inclusao, é valido refletir so-
bre as concepgoes e ideologias politicas ligadas a cada um. Vale
ressaltar que o processo de escolariza¢ao dos deficientes, sem-
pre teve por base e padrao os moldes da educagao das pessoas
sem deficiéncia.

No Brasil, os primeiros movimentos de apoio a escolari-
zagdo das pessoas com deficiéncia remontam a fase imperial. E
certo que os atendimentos ndo eram exatamente o que se pre-
tendia oferecer aos deficientes, mas considerando o periodo,
atribui-se a preocupagao com as praticas integracionistas no
atendimento e na instrucao desses sujeitos. No recorte histérico
a seguir, pode-se observar parte da trajetoria.

Quadro 01 — Atendimento as pessoas com deficiéncia no
Brasil

Regime de Ano Instituicao A que se destinava
Governo
IMPERIO 1854 Instituto dos Meninos Pessoas cegas
Cegos®
IMPERIO 1857 Instituto dos Surdos Pessoas surdas
Mudos*
REPUBLICA | 1926 Instituto Pestalozzi Pessoas com deficiéncia intelectual
REPUBLICA | 1945 Sociedade Pestalozzi Pessoas com superdotacao (primeiro aten-
dimento)
REPUBLICA | 1954 Associagao de Pais e Apoiar os pais e familiares de excepcionais
Amigos dos Excepcionais
- APAE

Fonte: Mazzotta, 2011, p. 27
A preocupacao com a escolarizacao das pessoas com ne-
cessidades especiais, sobretudo cegueira e surdez, tem inicio no
Brasil Império, mesmo que de maneira deficitaria, sdo os pri-
meiros registros de atendimento especializado ao um numero
minimo de pessoas.

Foi precisamente em 12 de setembro de 1854 que a

3 Atualmente, Instituto Benjamin Constant (IBC).
4 Atualmente, Instituto Nacional de Educagao de Surdos (INES).
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primeira providéncia neste sentido foi concretizada
por D. Pedro II. Naquela data, através do Decreto Im-
perial n® 1.428, D. Pedro II fundou, na cidade do Rio
de Janeiro, o Imperial Instituto dos Meninos Cegos.
[...]- Mais tarde, em 24 de janeiro de 1891, pelo Decre-
to n® 1.320, a escola passou a denominar-se Instituto
Benjamim Constant (IBC), em homenagem a seu ilus-
tre e atuante ex-professor de Matematica e ex-diretor,
Benjamin Constant Botelho de Magalhaes. Foi ainda
D. Pedro II que, pela Lei n® 839, de 26 de setembro de
1857, portanto, trés anos apos a criagdo do Instituto
Benjamim Constant, fundou, também no Rio de Janei-
ro, o Imperial Instituto dos Surdos-Mudos. [...]. Em
1957, ou seja, cem anos apds sua fundagao, pela Lei n®
3.198, de 6 de julho, passaria a denominar-se Instituto
Nacional de Educacao de Surdos (INES). (MAZZOT-

TA, 2011, p. 28-29, grifos do autor).

Em ambos os Institutos, algum tempo depois da inaugu-
ragao, foram instaladas oficinas para a aprendizagem de oficios.
Oficinas de tipografia e encadernagao para os meninos cegos e
de tricO para as meninas; oficinas de sapataria, encadernacao,
pautacao e douragao para os meninos surdos. (SUCOW DA
FONSECA, 1986).

A proposta de atendimento as pessoas com deficiéncia
até o ano de 1872 era restrita apenas aos deficientes visuais e
aos surdos. A medida de constituir os atendimentos em termos
nacionais podia-se dizer que era precaria, pois “[...] com uma
populagao de 15.848 cegos e 11. 595 surdos, atendiam 35 cegos
e 17 surdos.” (MAZZOTTA, 2011, p. 30).

Segundo Perez et al (2013), em 1973, foi criado no Minis-
tério da Educacao e Cultura (MEC) o Centro Nacional de Edu-
cacao Especial (CENESP), responsavel pela geréncia da Educa-
¢ao Especial no Brasil do idedrio integralista, que impulsionou
ac¢Oes educacionais voltadas as pessoas com deficiéncia e as pes-
soas com superdotacao.

Com a instalac¢do do Instituto Benjamim Constant (IBC) e
do Instituto Nacional de Educacao de Surdos (INES) abriu-se a
possibilidade de discussao da educagao das pessoas com defi-
ciéncia no 1° Congresso de Instrucao Publica, em 1883. Convo-
cado pelo Imperador em dezembro de 1882. Entre os temas do
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referido congresso figurava a sugestao de curriculo e formagao
de professores para cegos e surdos. (MAZZOTA, 2011).

E perceptivel que a preocupagio com o atendimento dos
deficientes e de politicas publicas que assegurem o direito de
utilizar os mesmos espacos de aprendizagens e de convivio so-
cial é uma proposta que vem se ampliando com a criagao de
leis, decretos e portarias.

O processo de integragao tinha por fundamento o princi-
pio da normalizagdo, o qual estabelecia aos deficientes o direito de
usufruir das condi¢Ges de vida normal na comunidade de ori-
gem, participando das mesmas atividades sociais educacionais
e de lazer assim como as demais pessoas, na medida de suas
possibilidades. (GLAT, 1998).

A integracdo vista por alguns pesquisadores como fator
negativo, nao deve ser tomada enquanto modelo erroneo, mas
como forma de entendimento, na abertura de caminhos para
aprimoramento das praticas e a¢des as pessoas com deficiéncia.
Na contemporaneidade se fala muito sobre inclusdao no contexto
da escola regular, a qual inicia na educagao infantil a educagao
superior. A luz da Educacao Inclusiva, o espaco educacional,
pressupde a mudancga nas estruturas fisicas, concebendo esse
espacgo no qual,

[...] os alunos constroem o conhecimento segundo
suas capacidades, expressam suas ideias livremente,
participam ativamente das tarefas de ensino e se de-
senvolvem como cidad3os, nas suas diferencas. Nas
escolas inclusivas, ninguém se conforma a padroes
que identificam os alunos como especiais e normais,
comuns. Todos se igualam pelas suas diferengas. [...]
impde uma escola em que todos os alunos estao in-
seridos sem quaisquer condig¢des pelas quais possam
ser limitados em seu direito de participar ativamente
do processo escolar, segundo suas capacidades [...].
(RAPOLI et al, 2010, p. 8-9).

Além da transformacdo arquitetonica promovida nas ins-
tituicdes de ensino, € necessario pontuar que as estratégias tam-
bém devem ser acessiveis a todos os formandos, promovendo
agoOes inclusivas em prol da educagao de qualidade para todos.
Incluir é estender as mesmas oportunidades de socializacao,
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desenvolvimento e construgao do conhecimento sistematizado,
ter acesso as institui¢cdes e apoio para a permanéncia nelas.
Para Sassaki (1997) a inclusao é

Um processo pelo qual a sociedade se adapta para
poder incluir em seus sistemas sociais gerais pessoas
com necessidades especiais e, simultaneamente, estas
se preparam para assumir seus papeis na sociedade.
[...] Incluir é trocar, entender, respeitar, valorizar,
lutar contra exclusdo, transpor barreiras que a socie-
dade criou para as pessoas. E oferecer o desenvol-
vimento da autonomia, por meio da colaboragao de
pensamentos e formulac¢ao de juizo de valor, de modo
a poder decidir, por si mesmo, como agir nas diferen-
tes circunstancias da vida. (SASSAKI, 1997, p. 41).

Ja para Mantoan (2003) a inclusdao tem como ponto de

partida,

[...] nossa capacidade de entender e reconhecer o ou-
tro e, assim, ter o privilégio de conviver e comparti-
lhar com pessoas diferentes de nos [...] Costumo dizer
que estar junto € se aglomerar no cinema, no 6nibus
e até na sala de aula com pessoas que nao conhece-
mos. Ja inclusao € estar com, € interagir com o outro.
(MANTOAN, 2003, p. 25).

Segundo Mendes (2002), a concepgao de inclusao,

[...] se fundamenta numa filosofia que reconhece e
aceita a diversidade. Isto significa garantia de aces-
so de todos a todas as oportunidades, independente-
mente das peculiaridades de cada individuo ou gru-
po social. (MENDES, 2002, p. 2).

Outro idedrio sobre a tematica inclusiva é proposta por
Ferreira (2005), e pode ser entendida a partir de,

[...] uma filosofia que valoriza agdes de inclusao pres-
supOe, habilidades e necessidades [do ser humano]
como natural e desejavel, trazendo para cada comu-
nidade a oportunidade de responder de forma que
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conduza a aprendizagem e do crescimento da comu-
nidade como um todo, e dando a cada membro des-
ta comunidade um papel de valor. (FERREIRA, 2005
apud CSEIn.d: p 1)

A inclusdo € um processo gradual e dinamico e por isso
requer estudos, discussdes e reflexdes sobre as politicas de for-
talecimento da escola como espago de todos. Incluir é de fato
“[...] um processo espontaneo e subjetivo que envolve direta e
pessoalmente o relacionamento entre seres humanos.” (GLAT,
1998, p. 16). Nesse processo nenhuma pessoa € considerada su-
perior ou inferior a outra, equiparando-se sobre as diferentes
formas de construir conhecimentos e sistematiza-los.

Os avangos sobre o processo de escolarizagao dos estu-
dantes da Educagao Especial devem ser considerados de forma
a proporcionar a ampliacao de atendimento que potencialize
habilidades, embora, sabe-se, que muito precisa, ainda, ser fei-
to, uma vez que:

[...] é exatamente porque inclusdo significa e traz im-
plicito a ideia de uma escola que adapte as necessi-
dades de seus alunos, enquanto integracdo significa
a adaptagao dos alunos a uma institui¢ao e suas nor-

mas e fazeres, para que seja legitima a permanéncia
do mesmo. (VARGAS, 2006, p. 133).

Incluir nao significa apenas aceitar o discente na escola re-
gular, sem que sejam ofertadas as condi¢des interacionais com
o conhecimento e a conquista de espago no ambito educacional;
incluir pressupde valorizar a identidade dos sujeitos, conside-
rando as necessidades especiais de aprendizagem. O deficiente
precisa ser considerado enquanto aluno-pesquisador que cons-
tréi e desconstrdi hipdteses sobre o conhecimento cientifico,
também na educacao superior.

O Ministério da Educacao e Cultura (MEC) com a mis-
sdo de apoiar as institui¢des publicas escolares, assim como na
organizagao e na promog¢ao do Atendimento Educacional Espe-
cializado - AEE®, além de proporcionar, assegurar e fortalecer o

5 Foi instituido pelo Decreto n®. 6.571, de 17 de setembro de 2008, que
dispde sobre o Atendimento Educacional Especializado — AEE destina
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processo de inclusdo na escola regular, por meio da Portaria n°.
13, de abril de 2007, estabelece o Programa de Implementacgao
de Salas de Recursos Multifuncionais.

A luz do Atendimento Educacional Especializado, as Sa-
las de Recursos Multifuncionais sao fundamentais para a aqui-
sicdo, a complementacao e a suplementacao dos saberes aos
alunos da Educacao Especial.

As Salas Multifuncionais sao espagos localizados nas
escolas de educacdo basica, onde se realiza o Atendi-
mento Educacional Especializado — AEE. Essas salas
sao organizadas com mobilidrios, materiais didaticos
e pedagdgicos, recursos de acessibilidade e equipa-
mentos especificos para o atendimento aos alunos pu-
blico alvo da educagdo especial, em turno contrario a
escolarizagao. (SANTOS, 2010, p. 31).

A escolarizagao dos EPAEE é um processo que se cons-
tréi na educacdo infantil, no qual o saber vai sendo sistemati-
zado, perpassando pelo ensino fundamental, médio e superior.
Nessas fases, a identidade dos sujeitos envolvidos é construida
a partir da interagdo, socializagao entre os pares e os demais
alunos. A escola deve ter o cuidado de nao formar entre os es-
tudantes grupo dos ‘especiais’ ou dos ‘privilegiados’, tornando
esse ideario como uma fragmentagao, contrario ao que propoe
o processo inclusivo.

Em meio a proposta, evidenciar a preocupacao também
com a continuidade académica, oferta de estratégias que dialo-
guem com as necessidades praticas, proporcionando uma edu-
cacao livre de todas as formas de discriminagao e preconceitos,
além de,

[...] procurar exercer suas atividades tendo em vista
a prestacao de um ensino de qualidade. Este ensino

recursos do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(FUNDEB) ao AEE de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/ superdotacao, matriculados na
rede publica de ensino regular, admitindo o computo duplo da ma-
tricula desses alunos em classes comuns e ensino regular ptblico e no
AEE, concomitantemente, conforme registro no Censo Escolar. (SAN-
TOS, 2010).
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de qualidade tera a ver, necessariamente, com alunos
sem necessidades especiais e alunos com necessida-
des especiais, em classes ditas regulares, com profes-

sores a lecionarem uma popula¢do muito mais diver-
sificada de alunos. (CORREIA, 2001, p. 125).

Em todos os niveis de ensino, o professor precisa repensar
sua pratica, refletindo de que forma suas atitudes e a¢des estao
contemplando as necessidades de aprendizagem dos EPAEE,
pois a qualidade no ensino nao depende apenas de investimen-
tos nas estruturas fisicas, mas também, das metodologias refle-
tidas nas praticas docentes. Por isso, a inclusao escolar, pressu-
poe:

[...] repensar as metodologias de ensino [...]. O pro-
cesso ensino-aprendizagem ainda tem um carater de
transferéncia de informagao e que requer para isso o
uso de técnicas que servem de alicerce para esse tipo
de pratica, € dificil para o professor [...] pautar seu
trabalho em um ensino significativo para seus alunos
e se ver no processo como um mediador e aprendiz.
(VARGAS, 2006, p. 134).

A transformacao de atitudes excludentes em agoes inclu-
sivas no espago escolar viabiliza o acesso as diferentes formas
de aprendizagem e das estratégias necessarias a construgao de
conhecimento que se complementam na maneira de assegurar
0s mesmos desafios e as intencionalidades de saberes, sistema-
tizando-os na promogao do conhecimento e no convivio social.

A Acessibilidade ao Ensino Superior

A acessibilidade dos estudantes publico alvo da Educa-
cao Especial a educagdo superior representa a promog¢ao no
compartilhamento das mesmas possibilidades de ingresso,
permanéncia e aprendizagem, de forma que possam ser vis-
tos enquanto sujeitos com direitos e deveres. No contexto da
educacao universitdria, a inclusao precisa ser encarada como o
exercicio pleno da cidadania, com base nos principios éticos e
sociais.

Na educagao superior, os desafios se ampliam e as possi-
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bilidades de aprender conforme as necessidades dos estudan-
tes com deficiéncia precisam de adaptagdes que contemplem os
anseios do publico da Educacgao Especial. Uma dessas formas
¢ a utilizagao das Tecnologias Assistivas, tais como, os leito-
res de telas, softwares (entre eles, o Sistema Dosvox® e o Projeto
Mecdaisy’), a complementacao do quadro de funcionarios das
institui¢des de ensino superior com intérpretes de Lingua Bra-
sileira de Sinais (Libras), entre outros, que constituem a politica
de acessibilidade ao ensino das universidades.

A inclusao no ensino superior nao objetiva apenas alcan-
car dados quantitativos relacionados as matriculas, mas quali-
tativamente, pois “[...] o Brasil estd em um momento, no qual a
democratizacdo do acesso e permanéncia na universidade de
grupos socialmente desfavorecidos esta obtendo maior espa-
¢o.” (MIRANDA, 2006, p. 7).

A garantia de participacdo na sociedade segundo as es-
pecificidades dos estudantes com necessidades educacionais
especiais caracteriza-se como vertente da politica de acessibili-
dade. Por isso, a acessibilidade é compreendida como:

[...] um processo dindmico, associado nao s6 ao de-
senvolvimento tecnoldgico, mas principalmente ao
desenvolvimento da sociedade. Apresenta-se em es-
tagios distintos, variando de uma sociedade para a
outra, conforme seja a atenc¢do dispensada a diversi-
dade humana, por essa sociedade, a época. (TORRES;
MAZZONI; ALVES, 2002, p. 38).

Incluir € respeitar as diferencas, ofertando as condigdes
de desenvolvimento de forma igualitaria a todas as pessoas. A
acessibilidade visa a eliminacdo arquitetonica, comunicacio-
nal, tecnoldgica e a inser¢ao de profissionais habilitados para o
atendimento ao publico da Educagao Especial.

¢ E um sistema para microcomputadores que se comunica com o usu-
ario por meio de sintese de voz, viabilizando, deste modo, o uso de
computadores por deficientes visuais, que adquirem assim, um alto
grau de independéncia nos estudos e no trabalho.

7 Possibilita a geragao de livros digitais falados e sua reprodugao em
audio, gravado ou sintetizado. Apresenta facilidade de navegacao pelo
texto, permitindo a reproducao sincronizada de trechos selecionados,
o recuo e o avango de paragrafos e a busca de sec¢des ou capitulos.
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Para Santarosa (2002) apud Quaresma (2002), as tecnolo-
gias assistivas podem ser entendidas como conjunto de recur-
sos, que de alguma maneira, contribuem para proporcionar ao
publico da Educagao Especial maior independéncia, qualidade
de vida e inclusao social. Esses recursos vao desde uma benga-
la, um par de 6culos, uma cadeira de rodas, até complexos sis-
temas computadorizados que permitem o controle do ambiente
e até a propria expressao do individuo.

Ja para Bersch (2007), é um termo ainda novo, para iden-
tificar todo o arsenal de Recursos e Servigos que contribuem
para proporcionar ou ampliar habilidades funcionais de pesso-
as com deficiéncia e, consequentemente, promover vida inde-
pendente e inclusao.

O Decreto n® 5.296/2004 determina que os projetos arqui-
tetdnicos, urbanisticos, comunicativos, informativos e a exe-
cucdo de quaisquer obras em prédios publicos ou coletivos,
devem obedecer aos critérios de acessibilidade e as normas da
Associagao Brasileira de Normas Técnicas (ABNT). Assim, as
instituicdes devem adequar-se para o atendimento as pessoas
com deficiéncia.

Nesse sentido, o contexto universitario se torna diverso
quando propde as adaptagdes curriculares e arquitetOnicas.
Para os deficientes, principalmente, a universidade representa a
transformacao de realidades e o prestigio social proporcionado
pela instituicdo a partir da formacao académica. Por isso,

[...] ao refletir sobre a universidade ptblica numa 6ti-
ca de formacgao e de democratizagao, estamos assu-
mindo uma posicao clara contra exclusao enquanto
relacdo social e tornando-a como um direito do ci-
dadao. (CHAUI, 2004 apud CASTANHO; FREITAS,
2005, p. 1).

Permitir acessibilidade no espago das Institui¢des de En-
sino Superior é repensa-lo como prioridade a construcao de
conhecimento considerando a relacao social como forma de
respeito a diversidade, valorizando as potencialidades e res-
peitando as diferengas. Esse acesso precisa considerar as inten-
cionalidades presentes no planejamento e, posteriormente, na
avaliacdo das aprendizagens.
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E como repensar o processo avaliativo para as pessoas
com deficiéncia presente no ensino superior? Uma das formas
é refletir sobre a acao de planejar e, isso pressupde ressignificar
as aprendizagens. O planejamento e a adaptacgao curricular ou
curriculo em movimento sao possibilidades que permitem aos
alunos da Educacao Especial sistematizar o conhecimento. Em
uma proposta inclusiva o planejamento como recurso de acessi-
bilidade é entendido como:

[...] instrumento direcional de todo o processo edu-
cacional, pois estabelece e determina as grandes ur-
géncias, indica as prioridades basicas, ordena e de-
termina todos os recursos e meios necessarios para a
consecugao de grandes finalidades, metas e objetivos
da educagao. (MENEGOLLA; SANT'ANNA, 2001, p.
40).

O planejamento no contexto da inclusao é um instrumen-
to construido colaborativamente considerando a diversidade
de culturas, costumes e saberes inerentes a sala de aula. Assim,
a organizacao do planejamento deve ser feita de forma flexivel,
adaptando-se enriquecedoras situagdes cotidiano-pedagdgicas.

O planejamento segundo Luckesi (2001) é um ato ao
mesmo tempo politico-social, cientifico e técnico, ja que requer
compromisso com as consequéncias sociais e politicas, o conhe-
cimento rigoroso da realidade e os meios eficientes para a ob-
tencao de resultados.

Em relacdo a avaliagao € necessario pensar até que pon-
to as praticas avaliativas sdo excludentes ou inclusivas. Qual
seria a principal intencionalidade da avaliagao no ensino su-
perior para os alunos da Educacao Especial? Como avalia-los?
As praticas docentes sao inclusivas e isso permite avaliar? E a
autoavaliagdo ndo seria um processo interessante? Nao seria
um excelente momento refletir com o aluno sobre sua atuacao a
partir da autoavaliagao? E o trabalho docente, como o professor
se enxerga no processo de avaliagao inclusivo?

Esses questionamentos podem ser contemplados a partir
de ac¢les que viabilizem e compreendam que a avaliagao nao é
um processo com fim estabelecido, mas construcao e sistemati-
zagao do saber continuamente. Para o professor, a avaliagao é
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um instrumento pedagdgico e nao tem por fungao punir e sim
auxiliar na tomada de decisOes, planejar e executar estratégias
que incitem ao conhecimento.

A avalia¢ao escolar é um meio e ndo um fim em si
mesma; esta delimitada por uma determinada teoria
e por uma determinada pratica pedagdgica. Ela nao
ocorre num vazio conceitual, mas esta dimensionada
por um modelo tedrico de sociedade, de homem, de
educagao e, consequentemente, de ensino e de apren-
dizagem, expresso na teoria e na pratica. (CALDEI-
RA, 2000, p. 122).

Facilitar e adaptar o acesso ao conhecimento nao tém o
mesmo significado. Facilitar é apenas propor atividades ao es-
tudante com deficiéncia diferenciadas do restante do grupo,
isto é, tarefas sem desafios e que nado avaliam o conhecimento
do aluno. Enquanto que adaptar pressupde manter os desafios
propostos, considerando as especificidades dos discentes e as
dificuldades locomotivas, auditivas, visuais, cognitivas e altas
habilidades na proposicao das atividades de forma significati-
va.

Adaptar uma atividade nao significa minimizar o proces-
so avaliativo, mas torna-lo dinamico, despertando o olhar para
as peculiaridades estudantis, oferecendo os recursos e métodos
necessarios a construc¢ao conceitual.

Na proposta da inclusdao uma das fungdes da Universida-
de é promover os recursos que viabilizem aos académicos cons-
truirem, de forma critica, novos conhecimentos, tendo a pes-
quisa como direcionamento. As Institui¢des de Ensino Superior
precisam manter um didlogo com as instituicdes que atendem
as pessoas com deficiéncias.

Sem duvida houve conquistas e para tanto basta con-
siderar a retrospectiva histérica da Educacao Especial
e lembrar algumas de suas fases: a “eliminagao”, ndo
so0 da prépria deficiéncia, mas também das pessoas
que eram “eliminadas”; o misticismo; o assistencialis-
mo; a integragao, onde, realmente, obtivemos grandes
ganhos e avangos. Apesar das tendéncias apontarem
para a fase da Inclusao, sua efetivagao na Historia, em
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minha opinido, ainda sera por acontecer e cabe a to-
dos nos, cidadaos, prepara-la. (PICCHI, 2002, p. 14)

As praticas docentes e as aprendizagens discentes na Uni-
versidade sdo construidas e compartilhadas na relagao entre
gestores, professores, funciondrios e alunos. O carater social e
o prestigio que a educagao superior proporciona aos seus usu-
arios desperta também nos discentes com necessidades educa-
cionais especiais a capacidade de construir, produzir e siste-
matizar o conhecimento. Assim, o ensino superior se constrdi a
partir de praticas inclusivas, como base no respeito e na pleni-
tude do exercicio da cidadania.

A Formacao Docente na
Perspectiva da Inclusao

O Ministério da Educacao e Cultura (MEC) € o 6rgao res-
ponsavel por gerir a qualidade nas Institui¢oes de Ensino Supe-
rior no pais, em parceria com o Conselho de Aperfeicoamento
Profissional de Ensino Superior (CAPES), avalia os cursos de
pos-graduacado, conceituando-os a partir das produgdes e for-
magao docente. O conhecimento pertinente a docéncia univer-
sitaria pressupde que os professores sejam capazes de construir
conhecimentos, a partir de pesquisas que avaliem as teorias de
aprendizagens, contribuindo com a produgao do saber cientifi-
co no contexto nacional e internacional.

Os cursos de licenciaturas permitem que os professores
em formacao reflitam sobre as formas de mediar o conhecimen-
to e repensar a escola como espago inclusivo. Entretanto, a for-
macao docente precisa ser revista, pois “[...] parte da aprendi-
zagem da profissao docente s ocorre e sé se inicia em exercicio
[...] o exercicio da profissao é condi¢ao para consolidar o pro-
cesso de tornar-se professor.” (GUARNIERE, 2002, p. 9).

Nessa perspectiva, tém-se os professores em exercicio e
aqueles em formagcao inicial. Aos docentes em exercicio é ne-
cessario refletir sobre o processo de formacdo continuada e
como as discussoes levantadas na coletividade podem transpor
a criacdo ou adaptacao de metodologias visando atender a di-
versidade presente na Universidade e, como as aulas podem ser
inclusivas. Aos professores em formagao inicial cabem refletir
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sobre as possibilidades de aprendizagem e sobre a pratica que
se insere no contexto da diversidade escolar e de como mediar
os saberes necessarios ao desenvolvimento dos estudantes da
Educagao Especial.

A Universidade na perspectiva da inclusao oferece as
condic¢des de desenvolvimento intelectual, promovendo a aces-
sibilidade as fontes do conhecimento e da produgao cientifica.
Outra questao a ser considerada nas Institui¢des de Ensino Su-
perior se refere ao quadro funcional, a inser¢ao de profissionais
habilitados na drea da Educacao Especial, nas Institui¢des fun-
damentando a parceria entre educador e aluno,

[...] na concepgao em pratica, na confianga e na acei-
tagdo incondicional do aluno como um ser capaz de
se auto construir, tragando as diretrizes para o seu
proprio desenvolvimento e aprendizagem. Partindo
do principio de que cabe ao educador desenvolver
seu proprio estilo para facilitar a aprendizagem dos
alunos, enfatiza-se, na pratica pedagogica, ndo os mé-
todos e as técnicas de ensino, mas a relagado que se
estabelece entre professor e os alunos no desenvolvi-
mento de um clima que possibilite a liberdade para
aprender. (MARQUES, 2001, p. 66).

Muitos obstaculos ja foram ultrapassados por meio da
criacdo de leis, decretos e da luta das organizag¢des sociais em
favor dos direitos do deficiente. No que se refere as pessoas com
surdez ou deficiéncia auditiva, uma dessas conquistas é referen-
te a inser¢ao da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) nos cursos
de licenciatura e fonoaudiologia. Entretanto, a insercao dessa
lingua nos curriculos superiores nao garante uma educagao nos
principios éticos e inclusivos; é necessario, compreender a in-
clusao como uma forma de ingresso, respeito, permanéncia e
condig¢des de desenvolvimento educacional e profissional.

A Lein®10.436/02 reconhece a Lingua Brasileira de Sinais
— Libras como meio legal de comunicagao e expressao, deter-
minando que sejam garantidas formas institucionalizadas de
apoiar seu uso e difusao, bem como a inclusdo da disciplina de
Libras como parte integrante do curriculo nos cursos de forma-
¢ao de professores e de fonoaudiologia. (BRASIL, 2002).

Outra questao que merece destaque € a utiliza¢ao do Sis-
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tema Braille® no curriculo e na formagao de professores. Esse
cédigo nao constitui obrigatoriedade nos curriculos de forma-
¢ao de professores, tampouco esta assegurado por forca de lei
assim como a Lingua de Sinais, porém, € importante considerar
que a escrita e leitura em braile também devem ser considera-
das e inseridas na formagao e na capacitacao docente; quanto
mais professores tiverem contatos com alunos com surdez, de-
ficiéncia auditiva e visual, compreendendo a Lingua Brasileira
de Sinais e as especificidades do Sistema Braille, mais significa-
tivas se tornarao as formacodes docentes.

Essa relagao precisa ser construida e vivenciada na Edu-
cacao Basica perpassando pelo Ensino Superior de forma que os
estudantes com deficiéncia sejam compreendidos como autores
de suas histdrias e, a partir das condi¢des acessiveis possam di-
recionar novos sentidos nas suas vivéncias e realidades sociais.

Na Educacao Superior, o professor constroi saberes que
nao se faz na individualidade, mas no exercicio de sua prati-
ca, reconhecendo as peculiaridades do aluno com necessidades
educacionais especiais oferecendo-lhe as condi¢des de apren-
dizagem. Nessa perspectiva, o professor no ensino superior &,
também, um ser em construgao, que fundamenta seus idearios
por meio da pesquisa, aprende e reaprende na coletividade
da formacao de professores como “[...] uma estratégia [...] que
pode aumentar sua capacidade de enfrentar a complexidade, as
incertezas e as injusticas na escola e na sociedade.” (ZEICHNER
apud PIMENTA, 2005, p. 30).

A inclusdo no ensino superior precisa ser percebida como
garantia de direitos, da permanéncia e na promogao de educa-
¢ao de qualidade as pessoas com e sem deficiéncia. Entretanto,
a inclusao nao depende apenas do trabalho docente e do en-
volvimento do aluno. E necesséario que haja “[...] investimentos
em materiais pedagogicos, em qualificacao de professores, em
infraestrutura adequada para ingresso, acesso e permaneéncia
e estar atento a qualquer forma discriminatoria.” (MOREIRA,
2005, p. 43).

8 E constituido por 64 sinais em relevo cuja combinacao representa as
letras do alfabeto, os niimeros, as vogais acentuadas, a pontuagao, as
notas musicais, os simbolos matematicos e outros sinais graficos. E,
portanto, a forma de leitura e escrita das pessoas com deficiéncia visu-
al, cegueira, Louis Braille é o representante dessa grafia.
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No atendimento ao publico da Educacao Especial, é ne-
cessario, que o professor se atualize constantemente, compre-
enda sobre as discussdes, os impasses e avangos referentes a
tematica. Vale ressaltar que, a formacao de professores é uma
acao que ultrapassa as questdes de saber finalizado. A capaci-
tacdo docente permite ao professor construir “[...] uma postura
e uma pratica reflexiva devem construir as bases de uma anali-
se metodica, regular, instrumentalizada, serena e causadora de
efeitos” (PERRENOUD, 2002, p. 47).

A luz da politica de educagio de qualidade, as Institui-
¢Oes de Ensino Superior refletem de que forma a acessibilidade
estd sendo promovida nos seus interiores e nas estratégias de
acesso ao conhecimento cientifico. Por isso, os professores da
Educagao Superior precisam buscar novos saberes conforme a
diversidade presente nos cursos.

Consideracoes Finais

O acesso ao ensino superior é um direito assegurado e
por isso precisa considerar as especificidades dos estudantes
no contexto das instituicdes. Entretanto, tornar acesso signifi-
cativo pressupde dialogar com as mudangas pedagogicas e ati-
tudinais, das transformagdes arquitetonicas e comunicacionais
tornando a Universidade espago de producao e divulgacao do
conhecimento.

Amenizar as barreiras comunicacionais as pessoas com
deficiéncia nas Institui¢des de Ensino Superior significa promo-
ver um didlogo com as institui¢des sociais que trabalham com
o publico da Educacao Especial desenvolvendo praticas aces-
siveis com a utilizagao das Novas Tecnologias de Informacao e
Comunicagao, isto é, Tecnologias Assistivas, firmando parcerias
entre a Universidade e as institui¢des sociais de forma a criar
mecanismos, preparacao do quadro de funciondrios que dialo-
gue com as transformacoes emergentes.

Oferecer acesso ao Ensino Superior as pessoas com defi-
ciéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas habilida-
des e superdotacao é compreender a acessibilidade nas propos-
tas pedagdgicas inclusivas e de mobilidade nas Universidades.
As propostas metodoldgicas inclusivas nas Institui¢des de Ensi-
no Superior despontam com a inser¢ao da Lingua Brasileira de
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Sinais nos curriculos de formacao inicial docente, da produgao
de textos em caracteres braile, do acesso aos cadeirantes e da
abertura de editais objetivando a contratacdo de profissionais
habilitados na drea da Educacao Especial para compor o qua-
dro de professores do magistério superior.

A Universidade com praticas inclusivas € aquela que pro-
porciona acesso ao convivio social, ao conhecimento cientifico-
-cultural e sua producao aos alunos com e sem deficiéncia. Que
se reinventa e se adapta a partir das necessidades educacionais
de seus usuarios e que compreende o curriculo como documen-
to em constantes modificacoes.

Assim, espera-se que as discussoes sobre a tematica inci-
tem gestores e professores a repensar sobre as praticas de inser-
¢ao e inclusao dos estudantes da Educacao Especial no Ensino
Superior, assegurando-lhes o direito de ingresso, permanéncia
e de aprender com qualidade, valorizando as politicas em direi-
tos humanos no contexto das Institui¢des de Ensino Superior.
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Introducao

O presente capitulo tem como objetivo analisar o AEE
(Atendimento Educacional Especializado), sua inser¢ao nas
politicas educacionais, em especial no novo PNE (2014-2024),
e a necessidade urgente de formar professores especializados
em educacao especial. Este estudo estd embasado em pesquisa
bibliografica e documental a literatura articulada ao debate do
que é o Atendimento Educacional Especializado enquanto po-
litica educacional; das principais questdes sobre o desenvolvi-
mento histdérico do processo de inclusao; e dos seus impactos na
demanda de formagao de professores para a Educagao Especial.

O Atendimento Educacional Especializado ou AEE vem,
historicamente, se consolidando no ambito das politicas edu-
cacionais brasileiras como parte integrante da Politica Nacio-
nal de Educacao Especial, que contribui para a concretizagao
do direito de todo estudante a educacao no ensino regular. Por
outro lado, juntamente com o AEE inicia-se o debate acerca da
formagao dos professores, necessaria para atuarem profissional
e adequadamente nessa modalidade de ensino.

! Mestranda Linha Estado, Politica e Gestao da Educa¢ao no Programa
de Pés-Graduagdo em Educagdo da Universidade Federal de Uberlan-
dia. Técnico Administrativo na Universidade Federal de Uberlandia.

2Mestranda Linha Saberes e Praticas Educativas da Educagao no Pro-
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Uberlandia. Técnico Administrativo na Universidade Federal de Uber-
landia.

3 Doutora em Educacao pela Educacao Universidade Federal de Uber-
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Nesse sentido, o AEE faz parte de uma discussao inerente
ao movimento mundial do processo de inclusao, que vem ga-
nhando destaque na sociedade contemporanea. Essa discussao
tem como eixo norteador a valorizacao da diversidade, tanto
nas politicas educacionais quanto nas praticas pedagogicas.
E as bases de sustentacao deste movimento sao varios docu-
mentos legais que se configuraram num determinado contexto
social, histérico e econdmico de cunho complexo e extrema-
mente contraditério. Segundo Silva et. al (2014), as demandas
por formacao continuada de professores para atender o AEE se
desdobraram em intenso debate sobre as politicas educacionais
nacionais e, nesse sentido, é emergente a necessidade de refletir
sobre essa questao no ambito das politicas propriamente ditas e
no ambito da profissao docente.

Dessa forma, a analise aqui desenvolvida tem como obje-
tivo compreender e problematizar o AEE para além do historico
convencional que geralmente caracteriza os debates em que ele
€ o0 objeto de estudo. Contrariamente a esse fluxo, visamos com-
preender o AEE em sua esséncia, no intuito de identificar seus
rumos e perspectivas mediante o cendrio atual.

No entanto, ao considerar a histdria educacional do
pais, pode-se observar que a escolarizagdo nao foi
sempre destinada a todos, mas a uma parcela privi-
legiada da populagdo. Aos poucos foi criado e am-
pliado, no pais, um conjunto de situagdes e experi-
éncias que evidenciam a naturalizacao da exclusao,
particularmente, entre os profissionais que trabalham
na escola. Hoje esse discurso parece superado, mas
persiste a necessidade de ir além das experiéncias
excludentes nos ambientes escolares. Assim conside-
rando, a preparagao e formagao de professores torna-
-se essencial tanto em relagdo as questdes que dizem
respeito ao discurso, quanto a vida cotidiana no inte-
rior das escolas. O processo de formagao docente seja
inicial e/ou continuada precisa ter condigoes tedricas
e praticas condizentes com as demandas de escolari-
zagao de todos, contemplando as especificidades das
diferentes formas de deficiéncias, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades / superdota-
¢do. (SILVA et. Al, 2014, p. 120-121).
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Ora, nessa légica, é imprescindivel compreender que o
AEE é€ fruto da Educagao Especial enquanto modalidade de en-
sino que esta presente em todos os niveis da educagao brasilei-
ra. Sendo assim, ele sé se efetiva a partir da disponibiliza¢ao de
recursos e servicos que orientem a modalidade em discussao
rumo ao desenvolvimento do processo de ensino e de aprendi-
zagem no ensino regular.

A questao principal nessa reflexao é o fato de a Educagao
Especial, de modo mais geral, e o AEE, mais especificamente,
nado possuirem carater substitutivo ao ensino regular. Isto por-
que, caso sejam concebidos dessa forma, ambos estardao no sen-
tido avesso a luta histérica que o processo de Inclusao Escolar
vem corajosamente assumindo em tempos atuais.

O AEE consiste, nessa perspectiva, na oferta de ensino es-
pecializado complementar e/ou suplementar ao estudante de
forma que ele nao seja impedido de frequentar o ensino regular.
Em outras palavras, o AEE se consolida atualmente nas escolas
como forma de evitar o fomento a existéncia de sistemas para-
lelos de ensino especial. Sendo assim, deve ser estruturado e
concebido tendo em vista sua inser¢ao no ensino regular, volta-
do para o atendimento a necessidades educacionais especiais.

De acordo com a Politica Nacional de Educagao Especial
na Perspectiva da Educacao Inclusiva‘, os estudantes que tém
direito ao AEE complementar e suplementar sao os deficientes
(de natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial), com trans-
tornos globais do desenvolvimento e com altas habilidades / su-
perdotacao. Logo, qualquer estudante que se enquadre em uma
dessas situagdes, em qualquer nivel de ensino (educagao basica
e ensino superior), tem direito ao AEE.

A funcao do AEE é identificar, elaborar e organizar recur-
sos e praticas pedagogicas pautados na acessibilidade, visan-
do a plena participagao dos alunos no processo de ensino e de
aprendizagem, levando em consideracao as suas necessidades
especificas. Nesse sentido, as praticas desenvolvidas no ambito
do AEE devem ser diferentes das que se desenvolvem nas salas
de aula regular, uma vez que elas nao devem substituir a edu-

4 Documento elaborado pelo Grupo de Trabalho nomeado pela Por-
taria n°® 555/2007, prorrogada pela Portaria n® 948/2007, entregue ao
Ministro da Educagao em 07 de janeiro de 2008.
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cacao escolarizada. O AEE, nesse sentido, vem para oferecer ao
educando atividades e recursos de acessibilidade com o objeti-
vo de viabilizar o processo de construgao da aprendizagem de
acordo com suas necessidades especificas, principalmente no
que se refere as dimensdes em que ele tem maiores dificulda-
des.

Eis também o grande desafio do AEE: pautar-se, conco-
mitantemente, no singular/individual/especifico e também no
diverso/diferenca/pluralidade, tendo como pressuposto o fato
de que todo ser humano aprende, independentemente das di-
ficuldades que possa ter. Entao, o ponto de partida do AEE ¢
que todos sao capazes de aprender e que cabe ao professor faci-
litar e viabilizar este aprendizado com estratégias pedagdgicas
apropriadas.

Ora, entao a complexidade dessa andlise ¢ bem mais
profunda do que a existéncia do AEE enquanto resposta legal,
incorporada na legislacao, relacionada a Politica Nacional de
Educacao Especial na perspectiva da Educagao Inclusiva. Trata-
-se de complementar e/ou suplementar a formacao dos alunos a
partir da autonomia e para além dos muros da escola.

O AEE deve ser entendido como complementar e/ou su-
plementar em relagao ao ensino regular e, por isso, ele nao deve
ser entendido como reforgo escolar. Trata-se de uma proposta
de formacgao que funciona por meio de atividades que auxiliem
no desenvolvimento dos conhecimentos e contetidos trabalha-
dos em outros niveis de ensino (seja ele basico ou superior).
E por isso que o AEE nao substitui o ensino regular, também
nao possui obrigatoriedade e nao é pré-requisito para o acesso
a escolarizagao, tal como funciona no ensino fundamental. Jun-
tamente com a sua familia, o aluno com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades / superdotagao
tem o direito de optar favoravel ou desfavoravelmente ao AEE.
Mas, é importante destacar, que para frequentar o AEE o alu-
no deve estar matriculado no ensino regular e sua participacao
deve ocorrer em turno inverso ao da escolarizacao.

Numa perspectiva dialética, é possivel identificar que o
sentido complementar do AEE é garantido por lei — o que ge-
ralmente nao ocorre nos cursos de carater complementar. Além
disso, ele deve ser desenvolvido num espago correspondente
aos propositos do atendimento em questao — no caso, em sala
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de recursos multifuncionais, por meio de um professor especia-
lizado em AEE, tendo como diretriz principal a valorizagdo e o
respeito a diversidade no que se refere a educacao inclusiva. E
as escolas especiais, por seu turno, podem ser transformadas
em centros de AEE, porém de modo provisorio, haja vista que a
tendéncia € alocar o AEE nas escolas comuns, assim como prega
a LDB e demais legislacoes educacionais.

O vinculo do AEE com o ensino regular deve ocorrer a
partir de uma sintonia entre ambos, de forma que as propostas
pedagogicas do primeiro estejam em consonancia com o segun-
do. E o primeiro passo para isso € incluir o AEE no Projeto Po-
litico Pedagdgico da Escola, caracterizando-se como uma agao
da comunidade escolar e nao como um projeto do professor es-
pecializado.

O novo PNE (2014-2024), o AEE

Em 25 de junho de 2014 foi aprovado pela Lei n°® 13.005
o novo Plano Nacional de Educacdao (PNE 2011-2020). Esse
PNE vem suceder o PNE 2001-2010, sancionado pela Lei n°®
10.172/2001, fruto de uma luta historica, iniciada em 1932 com
o Movimento dos Pioneiros da Escola Nova, em que um gru-
po de educadores langa um manifesto denunciando os graves
problemas da educagao brasileira. Assim, apos um periodo de
significativas transformagdes no cenario socio-politico-econo-
mico brasileiro, somente em 1996 com a promulgacdo da Lei de
Diretrizes Basicas da Educacao (LDBEN n® 9394/96), fica estabe-
lecido que a Unido se incumbira de elaborar um plano de edu-
cacao, tarefa essa destinada ao Instituto de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP). Amplamente debatido por diversos seto-
res da sociedade, o PNE (2001-2010) foi o primeiro plano com
forca de lei (Lei n® 10.172/2001, ja citada acima).

Apresentando um diagndstico da realidade educacional
brasileira nos seus diversos niveis e modalidades, o PNE (2001-
2010) assinala as diretrizes, os objetivos e as metas a serem cum-
pridas no periodo de dez anos. No entanto, ainda que, em va-
rios periodos, se verifique o empenho do governo em assegurar
o cumprimento dos compromissos do PNE, ocorreram varios
equivocos em relagao a algumas metas que sequer foram cum-
pridas parcial ou integralmente, além de nao corresponderem
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aos anseios e reivindicacoes de diversos setores da sociedade.
Ainda com todos os impasses, por se tratar de um plano com
vigéncia de dez anos, em 2009, os sistemas educacionais iniciam
0s ajustes para elaboracdao de um novo Plano.

No primeiro semestre de 2009, ocorrem conferéncias mu-
nicipais ou intermunicipais e no segundo semestre do mesmo
ano, conferéncias estaduais e do Distrito Federal, além de va-
rios outros espacos de debate, culminando com a realizacao da
Conferéncia Nacional de Educagao (CONAE). A partir desta, e
de muitos debates e emendas posteriores, redigiu-se um docu-
mento final — Plano Nacional de Educacao 2011-2020, organiza-
do pela CONAE em seis eixos, a saber: (I) O papel do Estado na
Garantia do Direito a Educac¢ao: Organizagao e Regulamenta-
¢ao da Educacgao Nacional; (IT) Qualidade da Educacao, Gestao
Democratica e Avaliacao; (III) Democratizacao do Acesso, Per-
manéncia e Sucesso Escolar; (IV) Formacao e Valorizag¢ao dos/
das Profissionais da Educacao; (V) Financiamento da Educacao
e Controle Social e (VI) Justica Social, Educacao e Trabalho: In-
clusao, Diversidade e Igualdade.

Algumas das propostas aprovadas na CONAE a serem
incorporadas ao novo PNE foram: criacdo de um Sistema Na-
cional Articulado de Educacao, que possibilite consolidar uma
politica educacional estratégica do Estado Brasileiro; ampliacao
de recursos para educa¢dao com aplicacao de 10% do PIB em
educacao até 2020; gestao democratica do sistema de ensino
e das institui¢des escolares, utilizando-se como instrumento a
eleicao de diretores e a existéncia de conselhos escolares ou co-
legiados deliberativos, regulamentacgao do ensino privado, den-
tre outras (BRASIL, 2010).

No entanto, o novo PNE ndo expressa as deliberagoes da
CONAE sendo que algumas de suas principais propostas apro-
vadas ficaram fora do projeto enviado pelo executivo ao legisla-
tivo. Dessa maneira, embora o Plano dialogue com algumas das
conclusoes da CONAE,

[...] ele veio a ser apresentado e enviado a Casa Civil
anteriormente a sua discussao com quem compde a
coordenacgao da CONAE. Sendo assim, foi apresenta-
do pelo governo sem passar por uma discussao mais
aprofundada, o que seria indicado. (Cadernos de
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Educacao, Brasilia, n. 24, p.24).

A analise dos diversos aspectos do novo PNE apresenta,
de modo geral, algumas contradi¢des. Como pontos positivos
pode-se destacar a previsao de constitui¢ao do Forum Nacional
de Educacao e de duas conferéncias do setor durante a sua vi-
géncia. Entretanto, como ponto negativo destacamos a utiliza-
cio do Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB)
para avaliar a qualidade da educacgao. Esse indice se contrapoe
as deliberagoes da CONAE que o considera restrito, ndo levan-
do em considera¢dao uma avaliagao interna e externa, nem tam-
pouco as condicdes estruturais, socioecondmicas e formativas.

Outro aspecto preocupante refere-se ao financiamento.
Inicialmente proposto investimento de 10% do PIB para edu-
cacao, esse investimento se reduz a 7% do PIB até 2020. Assim,
tendo em vista que em 2009, a obrigatoriedade da educagao foi
ampliada de 04 (quatro) para 17 anos com prazo de cumpri-
mento até 2016, questiona-se se esse financiamento sera sufi-
ciente visto que a ampliacdo no oferecimento de atendimento
implica, entre outros, aumento de oferta de material didatico,
merenda escolar, transporte, unidades escolares, contratagao de
novos professores.

Especificamente quanto a educagdo inclusiva, pode-se
perceber também algum avango na formulagao da meta 4 (qua-
tro), que consiste em:

universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17
(dezessete) anos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades ou superdo-
tacdo, o acesso a educacdo basica e ao Atendimento
Educacional Especializado, preferencialmente na
rede regular de ensino, com a garantia de sistema
educacional inclusivo, de salas de recursos multifun-
cionais, classes, escolas ou servigos especializados,
publicos ou conveniados. (BRASIL, 2014).

E importante ressaltar, que no texto aprovado aparece a
expressao sistema educacional inclusivo. Embora ainda nao se
tenha clareza da defini¢do de tal expressao, ela atende o com-
promisso assumido pelo Brasil, ao ratificar a Convencao sobre
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os Direitos das Pessoas com deficiéncia (ONU, 2006), que asse-
gura um sistema educacional inclusivo em todos os niveis.

Na ultima década, dados do Censo Escolar INEP, no peri-
odo de 2008 a 2010, considerando os indicadores de implemen-
tacao da inclusao escolar, indicam um crescimento de 27% das
matriculas dos estudantes publico alvo da educagao especial,
na faixa etdria de 04 (quatro) a 17 anos, nas escolas comuns da
rede regular de ensino. Com base nas estimativas da populagao
com deficiéncia projetada pelo IBGE, até 2020, 22% dessa popu-
lacdo estava matriculada na educacao basica em 2010. Assim, se
o crescimento das matriculas se mantiver no mesmo ritmo dos
ultimos anos, em 2020, os sistemas de ensino atingirao 66% da
populagao publico alvo da educacao especial na rede regular
de ensino, nessa faixa etaria. Portanto, para alcangar o proposto
pela meta 4 (quatro), necessario se faz o fortalecimento e a am-
pliagcao das ag¢des entre o Ministério da Educacao e os demais
entes federados. E para que se cumpra o estabelecido pela meta
4(quatro), o PNE (2011-2020) propoe dentre outras, as seguintes
estratégias: garantia de transporte e material didatico acessivel,
fomento a formacgao continuada de professores para o Atendi-
mento Educacional Especializado e praticas educacionais inclu-
sivas.

A esse respeito, refletir sobre a formagao continuada de
professores que atuem no Atendimento Educacional Especiali-
zado, implica pensar na atual tendéncia de formacgao de todos
os professores da educacao basica.

A formacao de professores
para a Educacao Especial

No Brasil, a legislagao vigente estabelece que a formacgao
de docentes para atuar na educagdo basica deve ocorrer em
cursos de licenciatura, de graduagao plena, em nivel superior.
Estabelece ainda, dentre os fundamentos para a formacao dos
profissionais da educagdo, a associacao entre teorias e praticas
e a formacao em servico, de modo a atender as especificidades
do exercicio das atividades docentes.

Atualmente, os sistemas de ensino devem assegurar aos
educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvol-
vimento e altas habilidades ou superdotacdao, dentre outros
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direitos, o de ser atendido por professores com formacao ade-
quada para atendimento especializado, bem como professores
do ensino regular capacitados para a integracao desses edu-
candos nas classes comuns. Considerando que as atuais Dire-
trizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores
da Educagao Basica abordam a questao de modo vago e que,
consequentemente, a maior parte dos cursos de licenciatura nao
possui componentes curriculares obrigatdrios que objetivem a
formacao para o atendimento especializado ou para a educagao
inclusiva, é na formagao em servi¢o ou continuada que se tem
habilitado professores para o atendimento dessa demanda.

Muitos sao os desafios enfrentados para a viabilizacao de
uma formacao em servico de qualidade. Destacamos, primeira-
mente, a atual carreira do professor da educagao basica ptblica.
Apesar de a Resolugao n® 5 de 2010 do Conselho Nacional de
Educacao/ Camara de Educacao Basica, que fixa as diretrizes
nacionais para os planos de carreira e remuneracao dos funcio-
narios da educacao basica publica, em seu Art. 5% inciso XVI]I,
estabelecer que se deve garantir a formacao continuada no local
e horario de trabalho para os profissionais da educagao, sabe-se
que eles nao tém a proporcao adequada de carga horaria den-
tro de sua jornada de trabalho protegida para participacao em
ac¢Oes formativas. Além disso, devido ao saldrio indigno que re-
cebem, a maioria é levada a acumular mais de um cargo, o que
também prejudica a possibilidade de se dedicarem ao préprio
aperfeicoamento.

Outro elemento que dificulta a formagdo em servico ou
continuada sao as condi¢des de trabalho ofertadas ao profissio-
nal da educacgdo, que se caracterizam pela auséncia de espacos,
infraestrutura e equipamentos adequados. Podemos citar a dis-
ponibilidade de poucos computadores, por exemplo, propor-
cionalmente ao quadro de profissionais da escola, tendo em vis-
ta que muitos cursos de formacgao, sobretudo os que tratam do
Atendimento Educacional Especializado, sao semipresenciais
ou mesmo a distancia.

Em 2014 foram promovidas varias discussdes entre en-
tidades ligadas a educagao visando o estabelecimento de uma
nova politica nacional de formacao de professores para a edu-
cacao basica brasileira. O documento orientador dessas discus-
sOes foi elaborado pelo Conselho Nacional de Educacao, mais
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especificamente por sua Comissao Bicameral de Formacao de
Professores. Nesse documento, a educagdo inclusiva apare-
ce como um dos contetidos que deveriam passar a fazer parte
obrigatoriamente dos curriculos dos cursos de licenciatura. O
debate ainda esta em fase inicial, mas caso essa proposta ganhe
forca e seja aprovada como um dos elementos dessa politica,
sera um grande avango. De todo modo, mesmo que essa mu-
dancga curricular seja aprovada para os cursos de licenciatura,
alguns autores nos alertam para importancia da formacao per-
manente dos professores, segundo uma perspectiva reflexiva.

Conforme Imbernoén (2009) é fundamental que a forma-
¢ao permanente dos professores esteja estreitamente relaciona-
da ao contexto, pois ela deve partir das necessidades reais sur-
gidas no contexto de atuagao profissional. Uma questao muito
importante abordada pelo autor é que no contexto de mudan-
cas vertiginosas do mundo atual que demandam mudangas
na educagao, deve-se ter em mente que nenhuma mudancga no
ambito educacional serd possivel sem o apoio dos professores.
E preciso que eles visualizem um aperfeicoamento nio sé da
formacao do aluno e do Sistema Educativo, mas do seu desen-
volvimento profissional. Para ele, é imperativo

[...] desenvolver (e reivindicar) em e com o profes-
sorado novas competéncias profissionais, no ambito
de um conhecimento pedagdgico, cientifico e cultural
revisto numa nova escolarizacdo democratica da so-
ciedade, para poder transmitir aos futuros cidadaos
e cidadas valores e modos de comportamento demo-
cratico, igualitario, respeitoso da diversidade cultural
e social, do meio ambiente etc. (IMBERNON, 2009, p.
24-25).

A formacao permanente comega a ser assumida como
fundamental para as reformas educativas, porém ainda ha pou-
cas mudangas e inovagdes em torno do processo de formacao.
Este processo deve aproximar-se mais da escola, partindo de si-
tuagOes problematicas vividas pelos professores participantes.

Além disso, para o autor € preciso uma reestruturagao
moral, intelectual e profissional do professorado, baseada em
uma postura critica, que deve passar pela recuperacao, por par-
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te do professorado, do controle sobre seu trabalho. O objetivo
dessa reestruturagao seria situar o professor como protagonista
ativo de sua formacgao em seu contexto trabalhista — combinan-
do as decisOes entre o prescrito e o real, aumentando seu auto-
conceito, sua consideragao, seu status trabalhista e social. Para
isso, é necessario que haja mudangas nas politicas educativas e
reivindicacdo dos professores. Nesse sentido, a formagao per-
manente do professorado deve se opor a racionalidade técni-
ca (primazia do saber-fazer em detrimento do saber refletir) e
contribuir para a constru¢ao de uma nog¢ao mais politizada de
educacao, baseada na liberdade das pessoas. Deve-se tratar de
uma formacao colaborativa e dialdgica.

Ainda segundo Imbernén (2009), historicamente pode-se
perceber que os processos formativos tém se proposto a dar so-
lugdes a problemas genéricos, uniformes, padrdes. Trata-se de
uma modalidade formativa baseada no treinamento, em que
experts sao convidados a transmitir verticalmente conhecimen-
tos e habilidades para que os professores aprendam a solucio-
nar seus problemas. Dessa forma, utilizam-se exemplos de éxito
que devem servir de modelo sem que esses passem pela analise
do contexto e pela reflexdo. E o formador que escolhe as ativi-
dades e conhecimentos que julga necessarios.

Porém, na realidade os problemas que se apresentam nao
sdo genéricos, mas especificos e relacionados a um contexto.
Por isso, surge a necessidade de os processos formativos serem
focados nas institui¢des educativas e de os professores partici-
parem ativamente e de forma colaborativa nas decisdes — des-
de a elaboracao do projeto de formagao até a sua execugao e
avaliacdo, baseando-se em suas necessidades reais e especificas.
Isto significa que os projetos de formagao devem focar-se nas
situagOes problematicas do professorado. Somente assim eles
poderao intervir efetivamente na realidade.

Névoa (2009) também defende que a formacgao de profes-
sores deve centrar-se no estudo de casos concretos, tendo como
referéncia a realidade escolar. Nesse sentido, o ideal é afastar-se
da crenca em uma relagao dicotdomica entre teoria e pratica para
aproximar-se de um conceito de praxis, em que a pratica reflete
e esta estreitamente ligada a uma teoria que a fundamenta.

Pensar na formagao continuada de professores para o
Atendimento Educacional Especializado, considerando esses
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elementos pontuados por esses autores sobre a formagao conti-
nuada de modo geral, nos faz questionar se estamos realmente
trilhando o caminho mais adequado, tendo em vista que a for-
magao proposta para o AEE tem se dado quase que exclusiva-
mente por meio da educacao a distancia e no ambito de projetos
que nao conseguem focar a realidade de cada escola, mas tem
tratado de questdes mais amplas e de modo mais genérico.

Ressaltamos que o professor que atua no AEE deve de-
senvolver atividades e/ou recursos didatico-pedagdgicos de-
vidamente adequados as necessidades do(s) estudante(s) que
frequenta(m) este espaco. O grande n6 da questdo estd na ca-
raterizacdo pedagogica do AEE e, consequentemente, da for-
macao do profissional que nele atua, que deve estar preparado
para atuar com a diversidade de necessidades especiais as quais
devem ser atendidas e dominar uma ampla gama de metodolo-
gias de ensino e opg¢des de recursos a serem utilizados durante
o processo de construcao da aprendizagem.

No que concerne a formagao do professor especializado
do AEE, é necessario, de acordo com as Diretrizes Operacionais
da Educagao Especial para o Atendimento Educacional Espe-
cializado, instituidas pela Resolu¢ao n® 4 de 2009 da Camara de
Educacao Basica do Conselho Nacional de Educacao do Minis-
tério da Educacao, “[...] ter formacao inicial que o habilite para
o exercicio da docéncia e sua formagao especifica na educagao
especial, inicial ou continuada”.

Por outro lado, é preciso refletir que a Educagao Espe-
cial deve atender: 1) alunos com deficiéncia (de natureza fisi-
ca, intelectual, mental ou sensorial); 2) alunos com transtornos
globais do desenvolvimento; 3) alunos com altas habilidades/
superdotacao. Nesse sentido, € essencial problematizar como o
professor de AEE, que deve ser o elo entre a educacao especial
e o ensino regular, deve nortear, desenvolver e acompanhar re-
cursos pedagdgicos e de acessibilidade a serem utilizados pelo
aluno, pode se especializar na oferta de um servigo tao amplo?
Professor especializado em atender a diversidade?
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Consideracoes Finais

Portanto, dentre as atribui¢des do profissional em discus-
sdo, podemos citar: a organizagao do AEE na sala de Recursos
Multifuncionais; o estabelecimento do tipo, do nimero de aten-
dimentos e dos recursos pedagogicos e de acessibilidade que
serdo utilizados em atendimento as necessidades educacionais
especiais dos alunos; a elaborac¢dao do Plano do AEE, de acor-
do com a realidade escolar e com as necessidades dos alunos
que devem ser atendidos; a orientagao dos colegas do ensino
regular que trabalham com os alunos que frequentam o AEE;
a orientagdo e acompanhamento da utilizagao dos recursos pe-
dagogicos e de acessibilidade utilizados pelos alunos nos dife-
rentes espagos escolares; e a orienta¢ao dos alunos e professores
quanto ao uso de recursos de Tecnologia Assistiva (recursos de-
senvolvidos e destinados aos deficientes).

E possivel compreender, assim, que para a realizagao de
uma gama tao grande, e a0 mesmo tempo tao complexa, de ati-
vidades, é fundamental que esse profissional tenha uma sélida
formagao e conte com espagos permanentes de reflexao e de tro-
ca de experiéncias sobre as praticas pedagogicas no AEE.
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CAPITULO VI

EDUCAGAO DIGITAL: UMAPERSPECTIVADE INCLUSAO
NO COTIDIANO DA ESCOLA

Arlete Aparecida Bertoldo Miranda'
Marcia Arantes Buiatti Pacheco?

Introducao

A partir de 1990, novas concepgdes de ensino e de apren-
dizagem comegaram a modificar a educacao brasileira, espe-
cialmente, na educacao formal das escolas de ensino regular,
com a maxima Educacdo para Todos em que uma parcela da
sociedade com o apoio do Estado, inicia um movimento de pro-
pagacao do pensamento de escola para todos. Confirmamos
essa premissa pelos varios documentos nacionais e internacio-
nais que embasam e norteiam as diversas politicas publicas e
educacionais construidas com forte apelo de garantia dos di-
reitos sociais, dentre eles, o direito a educagao (Constitui¢ao da
Republica Federativa do Brasil, 2007, p 13).

Outro evento norteador, que influenciou fortemente a le-
gislagao brasileira, foi a Conferéncia Mundial sobre Educagao
Para Todos, ocorrida em Jomtien na Tailandia. Apos essa Con-
feréncia, no ano de 1993, no Brasil teve inicio o Plano Decenal
de Educacao para Todos, que propunha orientagdes as escolas
brasileiras com adequacgdes a sua realidade e elaboracao de
diagnostico e metas para dez anos.

Em 1994 em Salamanca, na Espanha, aconteceu a Con-
feréncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais, na
qual representantes de noventa e dois paises, dentre eles, o Bra-
sil, confirmaram através de seus delegados, o compromisso em
prol da Educacgao Para Todos.

Influenciada por esse processo de valorizagao da educa-
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¢ao, em dezembro de 1996, a educagao brasileira compreendida
como processo da formac¢ao humana € regulamentada pela Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional/LDBEN n® 9394/96.
Assim, é anunciada a chegada do movimento de inclusao social
de todas as pessoas, contemplando em tese, todos os excluidos
dos processos educacionais escolares.

Neste trabalho, nosso foco de analise, centra-se em todas
as pessoas que estdo na escola de ensino regular, que tém a pos-
sibilidade de contato e interagdo com as tecnologias digitais e,
portanto, serem incluidas digitalmente em outros espagos fora
da escola que demandam o dominio e utilizagdo das mesmas.

A educacao, neste contexto, ocupa um lugar de desta-
que, uma vez que criangas, jovens e adultos deverao adquirir
informacgdes a respeito da organicidade social para se coloca-
rem conscientes dos desafios apresentados pela sociedade do
conhecimento, bem como de seus direitos e deveres; enfim, de
suas responsabilidades enquanto cidaddos pertencentes a essa
mesma sociedade.

Verificamos que as escolas, estao ao longo do tempo se
modernizando e investindo na aquisi¢cao de equipamentos tec-
noldgicos e de alta tecnologia, por meio da implantacao de la-
boratorios de informatica equipados com recursos avangados
como computador, rede de internet, hardwares e softwares na
area educacional; como também no investimento da formacao
académica e continuada dos profissionais que atuam nestes la-
boratorios.

Vai longe (década de 1980) o tempo em que nos pergun-
tavamos se deviamos ou nao tratar da educacado digital no co-
tidiano escolar, uma vez que a informatica ja atingiu toda a
sociedade. (MONTEIRO e REZENDE, 1993). Hoje, professo-
res de diversas dreas (humanas, exatas e bioldgicas) reconhe-
cem que se a escola nao oferecer ou promover espago para essa
educacao, podera ter seu lugar definitivamente comprometido.
(KAWAMURA, 1998).

Sabemos, entretanto, que a tecnologia digital por si sé é
ineficiente se vista como a parte mais importante no processo
educativo ou considerada apenas como instrumento. (PRETTO,
1996). Devemos considerar que a educacao digital necessita es-
tar contemplada no projeto politico-pedagogico da escola, e ser
definida por ele, pois ela pode contribuir com a inovagao de

14



praticas pedagogicas ao transformar variados elementos ine-
rentes ao processo de ensino e de aprendizagem baseados em
novas concepgdes de conhecimento, de professor e de aluno.

E fato que todas as escolas de 1° ao 9° ano da rede muni-
cipal de ensino de Uberlandia-MG, possuem laboratorio de in-
formatica com conexao de rede internet e que ha um professor
laboratorista responsavel pelo espaco, com formagao académi-
ca em tecnologia digital. Porém, tal fato nao é garantia do exer-
cicio de praticas educativas que se definam enquanto educagao
digital®.

Fazem-se necessdrias continuas pesquisas sobre a influ-
éncia das tecnologias digitais, em especifico o computador e a
internet, no contexto educacional, para que possamos construir
uma consciéncia critica a respeito dos resultados de seu uso no
contexto educacional.

Por que discutir educagao digital de alunos da escola co-
mum na rede municipal de ensino?

Acreditamos que pelo modo vertiginoso que a tecnologia
digital vem se desenvolvendo na atualidade, quem ndo souber
utiliza-la em pouco tempo estara fora, fora da sociedade, desco-
nectado do mundo e das relagOes sociais.

O objetivo geral desta pesquisa foi analisar e discutir o
movimento de inclusao escolar por meio da educagao digital
dos alunos em tempos de informatizagao das escolas ptiblicas
municipais, observando as contradi¢Oes e as expectativas em
torno das tecnologias disponibilizadas a educagao escolar com
vistas a constru¢ao de um ambiente virtual de aprendizagem.

Optamos por fazer esse estudo através de uma pesquisa
de abordagem qualitativa, a qual se caracterizou pelo enfoque
interpretativo das a¢Oes dos sujeitos. A investigacao foi desen-
volvida de acordo com a realidade inserida em um contexto
historico e social e, entendendo que a realidade escolar é di-
namica, escolhemos a pesquisa qualitativa para a analise dessa
realidade, pois consideramos que esse tipo de investigagao en-
volve as relacOes pessoais no cotidiano escolar, que se relacio-
nam com a vida de cada sujeito. Nessa perspectiva, a pesquisa

3 Entendemos por Educagao Digital, o processo de encorajamento dos
alunos a descoberta e a aprendizagem através do pensamento critico,
em lugar de apenas memorizacao do estoque de informacdes ofereci-
das pelo professor ou pela conexao de rede internet.
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qualitativa nos permitiu um maior aprofundamento através do
contato com o objeto de estudo.
Segundo Rey (2002),

A pesquisa qualitativa ndo corresponde a uma defini-
¢ao instrumental, é epistemoldgica e tedrica, e apoia-
-se em processos diferentes de construcao de conheci-
mento, voltados para o estudo de um objeto distinto
da pesquisa quantitativa tradicional em psicologia.
(REY, 2002, p. 50-51).

Buscamos investigar as praticas docentes e atividades
discentes desenvolvidas no laboratério de informatica, pelos
professores da classe comum de uma escola publica da cidade
de Uberlandia; a inclusao de seus alunos nas atividades peda-
gbgicas em que sdo utilizados como recursos o computador e
a internet, por entendermos a inclusao como um conceito mais
abrangente que o acesso e permanéncia do aluno na escola, e
que envolve, portanto, a aprendizagem.

O universo da pesquisa se constituiu de uma escola da
rede municipal de ensino fundamental, situada na zona urbana
e sua escolha deu-se pelo fato de a mesma possuir laboratdrio
de informatica em funcionamento, sendo utilizado pelos profis-
sionais e alunos da escola.

Os sujeitos da pesquisa foram profissionais dos diversos
setores da escola: secretaria, biblioteca, pedagdgico, laboratorio
de informatica, professores e alunos do 1° ao 9% ano. Quanto
aos instrumentos para a construcao e andlise dos dados, foram
utilizados a observacao direta, o registro em notas de campo,
entrevistas semiestruturadas, questionarios e grupo focal.

Educacao no século XXI:
Transformacoes paradigmaticas

Neste inicio de século a educacao brasileira, principal-
mente a institucionalizada, estd passando por transformagoes
paradigmaticas em que o movimento em prol da inclusao social
tem se manifestado em todos os setores sociais da nagao.

Para que possamos dialogar com mais tranquilidade a
respeito de um conceito considerado por nds, ainda muito abs-
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trato no sentido de ac¢Oes e atitudes transformadoras, utilizamos
neste topico, alguns autores como Bueno (1999), Vargas (1994),
Schaff (1990), Demo (1996), Chaves (1998), Libaneo (1998), Lo-
pes (2005) que nos subsidiaram teoricamente acerca do tema
em questao, e a partir dai, construimos um conceito proprio e
especifico da abordagem tratada neste texto, percebemos que
esses pesquisadores partem a principio do conceito de técnica e
evoluem para a palavra tecnologia.

Bueno (1999) aponta a técnica como constituinte e
precedente da tecnologia que usufruimos hoje, a tec-
nologia moderna em suas multiplas facetas. Vargas
(1994) assegura que o homem sem a técnica seria uma
enorme abstragdo como a técnica sem o homem, e
salienta que “a técnica faz parte do cotidiano do ser
humano, no agir, no pensar, pois este ao intervir na
natureza esta produzindo um trabalho que eventual-
mente, buscou para isso uma técnica que faz parte do
ser humano e também, faz parte de seu conhecimen-
to”. (VARGAS, 1994, p. 171).

Bueno (1999) congrega com o pensamento de Vargas, ao
afirmar que:

E verdade que ha uma tecnologia embutida em qual-
quer instrumento e implicita em sua fabrica¢ao; mas
isto ndo € razdo para se considerar o saber embuti-
do num objeto, ou implicito na sua produgao, com
o proprio objeto da industria. Um derivado desse
mau uso € o emprego da palavra tecnologia para sig-
nificar a organizagao, o gerenciamento e, mesmo, o
comércio desses aparelhos. Por uma razao ou outra
essa confusdo apareceu na area da computagao e da
informatica, onde a maquina € tao importante quanto
o saber de onde ela se originou. H3, entao, o perigo de
se confundir toda a tecnologia, isto €, o conhecimento
cientifico aplicado as técnicas e aos seus materiais e
processos com uma particular indtstria ou comércio.
(BUENO, 1999, p. 85).

Na compreensao de Adam Schaff (1990), a tecnologia tan-
to pode ser boa como m4, “[...] nenhum avango do conhecimen-
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to humano é em si reaciondrio ou negativo, ja que tudo depen-
de de como o homem o utiliza como ser social”. (SCHAFF, 1990,
p-24). Desta forma, o homem podera utilizar a mesma desco-
berta abrindo caminhos ao paraiso ou ao inferno. Portanto, a
“sociedade informatica” apresenta sua contradicao a medida
que oferece a possibilidade de superacao da alienagao humana,
ao mesmo tempo em que a reforga (p.106).

De acordo com Demo (1996, p.21) também nao podemos
dizer que “a tecnologia em si, seja neutra, pois ela é em si, pura
abstracao e so existe num contexto que lhe da significado”. Por
esta reflexao, o desenvolvimento tecnolégico ao longo dos tem-
pos, tem resultado em milhdes de pessoas excluidas do mundo
do trabalho. Citamos como exemplo o advento da Revolugao
Industrial, que demandou a exclusdao de um sem-numero de
trabalhadores artesanais substituidos por maquinas que ofere-
ciam maior produtividade ao capital. Ao modificar o modo de
producgao, as tecnologias modificaram também as relacdes de
trabalho promovendo um movimento de inclusdao dos traba-
lhadores mais qualificados e a exclusao dos menos capacitados
tecnicamente.

Desta forma, o conceito de tecnologia extrapola a ideia de
meros equipamentos permeando todo o contexto em que vive-
mos. Para Chaves (1998), o conceito de tecnologia é abrangente,
uma vez que constantemente surgem novas tecnologias, pro-
porcionando mudangas técnicas e sociais.

O autor define tecnologia como “[...] todo artefato ou
técnica que o homem inventa para estender e aumentar seus
poderes, facilitar seu trabalho ou sua vida, ou simplesmente
lhe trazer maior satisfacao e prazer.” (CHAVES, 1998, p.21).
Seguindo por essa mesma linha de discussio, o sociélogo Al-
varo Vieira Pinto, ao ser questionado sobre os beneficios que a
maquina pode trazer a sociedade, respondeu de forma sucinta
que “a verdadeira finalidade da produ¢dao humana consiste na
producao das relagdes sociais, a construgao das formas de con-
vivéncia." (PINTO, 2005, p. 169). Afirma também que o homem
inventa o engenho para que este forneca melhor os produtos,
que por sua vez, irao reinventar o mesmo homem, no sentido
de lhe oferecerem condi¢des mais adequadas de sobrevivéncia.
E completa seu pensamento a respeito da tecnologia:
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As estupendas criagoes cibernéticas com que hoje nos
maravilhamos resultam apenas do aproveitamento
da acumulagao social do conhecimento, que permitiu
fossem concebidas e realizadas. Nao derivam das ma-
quinas anteriores enquanto tais, mas do emprego que
o homem fez delas. (PINTO, 2005, p. 9, v. 2).

Nesta afirmativa, confirmamos a supremacia do homem
sobre a maquina, reafirmando o papel e/ou fun¢ao do criador e
da criatura.

De acordo com Libaneo (1998),

Na vida cotidiana, é cada vez maior o niimero de pes-
soas atingidas pelas novas tecnologias, pelos novos
habitos de consumo e inducdo de novas necessidades.
Pouco a pouco, a populagao vai precisando se habitu-
ar a digitar teclas, ler mensagens no monitor, atender
instrugdes eletronicas. Cresce o poder dos meios de
comunicac¢do, especialmente a televisao, que passa
a exercer um dominio cada vez mais forte sobre as
criangas e jovens, interferindo nos valores e atitudes,
no desenvolvimento de habilidades sensoriais e cog-
nitivas, no provimento de informacao mais rapida e
eficiente. (LIBANEO, 1998, p.16).

O autor faz uma descri¢do do perfil da sociedade atual,
em que destaca os embates da tecnologia, as necessidades for-
jadas pela midia e seu poder sobre criangas e jovens. Pressupo-
mos entdo, que o uso das tecnologias, acontece de forma mais
presente entre criangas e jovens, interferindo fortemente no
contexto educacional.

Avanc¢amos, assim, para o conceito de tecnologia no con-
texto educacional, em que Lopes (2005) pode nos explicar:

O termo “tecnologia educacional” nao ¢é utilizado
com um Unico significado, principalmente quando se
comparam posi¢des de grupos de ideologias utilita-
rias distintas. Embora o termo seja antigo, as trans-
formacgdes ocorridas em diversas areas trouxeram
também diversas conotagdes. (LOPES, 2005, p. 33-3).

Associando o termo tecnologia com técnica e por buscar

119



compreender a palavra técnica em sua origem grega (que signi-
fica criar, conceber), o autor apresenta um sentido mais amplo
de seu uso.

De acordo com os autores ja mencionados e em consonan-
cia com o objetivo deste trabalho, acreditamos ser a tecnologia
enquanto conceito, todo recurso criado e construido pelo ho-
mem com o objetivo de melhorar suas relagdes com a natureza,
com o meio social e com o outro, ndao desmerecendo em hipo-
tese alguma a posicao de autoria deste homem sobre todas as
invencoes.

Assim, ao tratarmos de tecnologia digital, nos referire-
mos especificamente neste texto, da sua abordagem na escola
enquanto educacao digital.

Educacao Digital

As sociedades modernas tém vivenciado grandes trans-
formacgdes em suas estruturas, resultando em relacOes sociais
cada vez mais complexas neste inicio de século XXI. Com o
surgimento da tecnologia digital que paulatinamente vai inva-
dindo o cotidiano de todas as pessoas, inaugura-se uma nova
era para a comunicagao, o transporte, a educacao e o modo de
producao dos paises, oportunizando o aparecimento do maior
fendmeno sociocultural de nosso tempo, a globalizacdo, res-
ponsavel por mudangas nas relagdes de trabalho e consumo
das nagoes. Todo esse movimento no contexto mundial impde
desafios que exigem das pessoas, a aquisi¢ao de novas habilida-
des para continuarem participando da sociedade, como relata
Soares (2006):

O caixa eletronico, a senha do cartao magnético como
o demonstrativo do salario, sdo elementos estranhos
trazidos para alfabetizagdo urbana ao trabalhador
que acumula outros importantes saberes e culturas,
nao reconhecidas pela cultura e saberes urbanos. (SO-
ARES, 2006, p. 33).

Mesmo agregando esses saberes técnicos, ao seu cotidia-

no, o trabalhador nao tem assegurada sua participagao nas de-
cisOes tomadas a respeito do desenvolvimento e do futuro des-
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sa sociedade. Destarte, coadunamos com Batista (2007):

O analfabetismo digital vai se tornando, possivelmen-
te, o pior de todos. Enquanto outras alfabetizacdes
sdo ja mero pressuposto, a alfabetizagao digital sig-
nifica habilidade imprescindivel para ler a realidade
e dela dar minimamente conta, para ganhar a vida e,
acima de tudo, ser alguma coisa na vida. Em especial,
é fundamental que o incluido controle sua inclusao.
(BATISTA, 2007, p. 37).

Com o advento da “era da informacao” e a dissemina-
cao da tecnologia digital mais precisamente o computador e
internet, a expansao do volume de informacdes a que estamos
expostos, é vertiginosa, o que nao significa que nesse mesmo
ritmo e quantidade, acontece a apreensao do conhecimento. As
informacgdes adquiridas devem ser parte de nosso contexto pes-
soal para que tenham sentido ou nao se tornarao verdadeira-
mente significativas, nao serao apreendidas verdadeiramente.
(MORAN, 2007).

O desenvolvimento de novas habilidades que permitam
nossa permanéncia enquanto seres incluidos na sociedade, nao
se efetiva mecanicamente, mas por meio de uma educagao que
promova a formagao cognitiva e social. (MORIN, 2005).

Sabemos que o modo de refletir e agir de uma sociedade
revela sua cultura e seu estilo de vida, contudo, a tecnologia
presente em todos os segmentos de nosso cotidiano, modifica
as formas de reflexdao e agao, imputando-nos a necessidade de
aprender a utiliza-la, uma vez que promove transformacdes
paradigmaticas intensas no contexto social. Como afirma Ass-
mann (2004):

A profundidade e rapidez da penetragao das tecno-
logias da informacdo e da comunicagao (TIC) estdo
transformando muitos aspectos da vida cotidiana.
Isso constitui uma das principais marcas do atual pe-
riodo histérico. Ao longo de toda a evolugao da espé-
cie humana, nunca houve mutag¢des tao profundas e
rapidas. (ASSMANN, 2004, p. 17).
Estamos vivendo um momento em que o conhecimento
enquanto recurso humano, econdmico e sociocultural, é o ele-
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mento norteador das relagoes sociais (ASSMANN, 2004). Temos
entdo na educacao digital uma possivel solucao para os desafios
que ora a tecnologia digital, mais especificamente o computa-
dor e internet, nos instiga a superar.

A educagao conquista cada vez mais espago na socieda-
de moderna. E neste contexto, apresenta mudangas ampliando
o campo do conhecimento para além dos muros da escola, o
que tem favorecido também mudangas paradigmaticas no ato
de ensinar e aprender desta escola, que de acordo com Moran
(2000, p.11) “[...] muitas formas de ensinar nao se justificam
mais”.

Valente (1991) ao afirmar que a introdugao de computa-
dores na educagao ocorre juntamente com a necessidade de se
refletir a respeito dos caminhos da escola e do papel do pro-
fessor, uma vez que os problemas da educacao atual ndo serao
resolvidos apenas com a inser¢ao desta tecnologia no contex-
to escolar, coaduna com o pensamento de Moran (2000, p.12)
ao alegar que “[...] se ensinar dependesse s6 de tecnologias ja
teriamos achado solu¢des ha muito tempo [...]”, uma vez que
o computador e a internet ndo sdao as primeiras tecnologias a
adentrarem o ambiente escolar. Compreendemos assim que o
processo de ensinar e aprender sdo desafios que ainda devemos
enfrentar na atualidade e que persistem mesmo com todo apa-
rato tecnologico.

Behrens (2000, p.73), ressalta que estamos na época da so-
ciedade da informagao, e que o professor tem a necessidade de
transformar sua pratica docente ao se deparar com o desafio
da era digital em que os avangos tecnoldgicos ao adentrarem a
escola, exigem mudangas conceituais, categoriais e atitudinais
por parte de todos que 14 estao aprendendo, portanto o uso de
tecnologias digitais (computador e internet) na educagao nao
pode ser ignorado, mas também nao deve servir de “panaceia
para os problemas educacionais” (ALMEIDA, 2000, p.14), uma
vez que essas tecnologias sao importantes ao nos exigir a cons-
trucao de novas praticas e nao permitir que “facamos melhor as
coisas velhas” (DRUCKER, 1993 apud ALMEIDA, 2000, p.15).

A educacao digital pode funcionar como uma mola pro-
pulsora nas mudangas sociais ao ressignificar a fun¢ao e o uso
das tecnologias que adentram os portdes da escola. Vistas nao
mais como paraferndlias eletronicas alienantes e sim como re-
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cursos que viabilizam aos estudantes, a possibilidade de se
tornarem protagonistas de suas historias ao se apropriarem da
construcao do conhecimento através do uso consciente e critico
das informacgdes disponibilizadas que favorecerdao a conquista
da autonomia e uma possibilidade a mais de inclusao social.

Inclusao Digital

Segundo Demo (2005), um dos fatores essenciais para que
haja a inclusao social é o acesso as tecnologias; e ao fazermos
uma analise da histdria da sociedade, percebemos que os peri-
odos histéricos foram marcados por descobertas tecnoldgicas.
Destarte, a inclusao digital também denominada alfabetizacao
digital, se assemelha a alfabetizagao escolar no movimento de
inclusado social, uma vez que a inclusao digital se relaciona a
questdo da cidadania, do direito a informacao e o papel do Es-
tado. (CABEDA, 2005).

Um dos pontos principais a serem discutidos a respeito
da inclusado digital é como realiza-la se os recursos financeiros
sao escassos, ou mesmo inexistentes? A situacao econdmica €,
sem duvida, a determinante que mais contribui para os baixos
niveis de inclusao digital. Temos a considerar que para as pesso-
as que nao possuem computador em casa ou na escola, a inclu-
sao digital fica praticamente impossivel. (DEMO, 2005). Assim,
entendemos claramente, a necessidade da adog¢ao de diversas
abordagens que sejam coerentes com a realidade econdmica da
populacao, e nesse sentido Santos (2005) alega que:

[...] ndo se pode desperdicar nenhum processador,
nenhum equipamento. E preciso criar solugdes em in-
formatica que sejam melhores que as existentes, mais
baratas e eficazes. E necessario o desenvolvimento
de computadores baseados em hardware comoditi-
zados?, em software aberto baseado em grids’ e clus-

4 Mercadoria ou servigo que é fornecido por muitos agentes economi-
cos e, portanto, tem seu prego pressionado para baixo pela extrema
competicao.

5 Arquitetura de computacao distribuida para o compartilhamento de
recursos que possibilita aproveitar capacidades ociosas.
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ters®, que permitem reaproveitar muitas de nossas
méquinas com outra abordagem. E preciso investir na
reciclagem de computadores, fazendo com que esses
processadores voltem e contribuam para diminuir a
chamada brecha digital. (SANTOS, 2005, p. 26).

O reaproveitamento de computadores se apresenta como
pratica muito utilizada em diversos projetos, o que promove
a organizagao e implementacao de laboratdrios ou telecentros
para serem utilizados como recursos para a inclusao digital.

Por inclusao digital entendemos, assim como Pellanda et.
al. (2005), que esta se da na medida em que o ser humano, indi-
vidualmente ou coletivamente, tem acesso a formas de melho-
rar sua realidade, interna e externa. Para os autores, “[...] quan-
do falamos em excluidos, referimo-nos a todas aquelas pessoas
que de certa maneira nao tém acesso as formas de expansao
de si mesmo.” (PELLANDA, SCHLUNZEN, SCHLUNZEM JU-
NIOR, FREZZA, 2005, p. 21-22). Por isso, direcionamos nossos
olhares para as mudangas nos processos de ensino e aprendi-
zagem que a relagdo com as tecnologias pode proporcionar. De
acordo com Franciosi & Medeiros (2005):

O que define a mudanca de aprendizagem com o uso
do computador ndo € o uso por si mesmo, da ma-
quina, mas a arquitetura pedagdgica projetada com
determinada intengao e disponibilidade ao meio dis-
ponibilizado. (FRANCIOSI; MEDEIROS, 2005, p. 70).

Seguindo nesta linha de pensamento, propomos assim
tratar do que consideramos educacao digital, por acreditar que
esse termo contém uma visao mais ampliada do uso da tecnolo-
gia digital no contexto escolar transcendendo as paredes da sala
de aula rumo a uma sociedade em transformacao.

Apontamos aqui, a relevancia social desta pesquisa ao
considerarmos que a escola tem por funcao, a preparagao do
aluno para a vida e diante desse desafio: como a educacio digital
poderd contribuir com a escola nessa fungio perante tantas dificulda-

¢Sistema que compreende dois ou mais computadores ou sistemas
que trabalham em conjunto para executar aplicagdes ou realizar outras
tarefas.
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des administrativas, pedagogicas e, também, tecnologicas?

Como exemplo da representacao de um novo paradigma
no contexto escolar que esta surgindo com a utilizacao das tec-
nologias digitais no desenvolvimento de atividades educacio-
nais, apresentamos o resultado de observacdes e andlises de um
dos eixos desta pesquisa, em que se configurou por um projeto
desenvolvido no primeiro semestre do ano de 2010 na escola a
qual definimos como locus da pesquisa, o qual nos apontou a
possibilidade de um inicio do movimento que denominamos
educacao digital.

Resultados: Desenvolvimento
da Pratica Educativa

Embora os anos tenham se passado, o velho paradigma
educacional centrado em curriculos fragmentados, transmissao
de informagOes e memorizacao das mesmas, continua presente
em nossas escolas, mesmo que de forma inconsciente. O que
podemos confirmar por meio do relato da professora a seguir.

As vezes, mas s6 muito de vez em quando, levo os
alunos para tomarem um ar diferente. Assim eles fi-
cam felizes e eu um pouco mais tranquila. Olha, € s
uma pausa, pois o importante mesmo acontece é 1a
na sala de aula, com disciplina. Sé eu e os meninos, ai
sim. (Professor 1)

De acordo com o que ja comentamos na introdugao deste
trabalho sobre as possibilidades de reflexao que esta pesquisa
nos permitiu e ainda permite a respeito das praticas pedago-
gicas desenvolvidas no contexto escolar e a contribui¢ao das
tecnologias digitais enquanto educacao digital (computador e
internet) para a inovagao dessas praticas baseadas em novas
concepgoes de conhecimento, de professor e de aluno, sentimos
anecessidade de apresentar neste espaco o que entendemos por
praticas pedagogicas.

Compreendemos que praticas pedagdgicas ou educati-
vas, sdo atividades rotineiras desenvolvidas no cotidiano esco-
lar que podem ser planejadas, tanto para proporcionar transfor-
magodes sociais quanto para manter a ordem vigente, uma vez
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que observamos no contexto escolar e em suas praticas educati-
vas o reflexo de nossa sociedade impregnada de a¢des que ora
contribuem para a exclusao fomentando a desigualdade social,
ora buscam a inclusdo, quando reconhece a diversidade e as
diferencas em seu meio.

Utilizamos de varios instrumentos na coleta de dados,
para atendermos as preferéncias dos diversos atores que par-
ticiparam ora de forma direta, ora de forma indireta desta pes-
quisa, quais foram: professores de 1° ao 9° ano (atuantes na
docéncia), bibliotecdria (professora readaptada’), auxiliares de
secretaria (disponibilizagao dos documentos), pedagogas, pro-
fessora de informatica educativa (laboratorista) e alunos de 1°
ao 9° ano.

Apontamos aqui, a importancia da figura do professor
que em processo de readaptacao, se encontra em desvio de fun-
¢ao no espago da secretaria escolar. Esse profissional utiliza a
tecnologia digital na organizagao digital dos documentos esco-
lares, que fazem parte da escrituracgao escolar.

Aqui, neste espago, ndo lido diretamente com o de-
senvolvimento pedagdgico de atividades com os alu-
nos, mas contribuo na organiza¢do administrativa
da vida escolar dele. Entdo mesmo sendo “parte” da
secretaria, considero que atuo com eles. (Professor/
secretaria)

Assim, definimos para esse eixo tematico, a anadlise de al-
guns dos dados construidos a partir de questionarios, de obser-
vagoes, de depoimentos e de comentarios dos professores a res-
peito da dinamica da sala de aula que confirmam significativos
avangos de sua pratica com as tecnologias digitais.

A escola pesquisada apresentou uma programacao de
uso do laboratdrio de informatica, organizada pela professora
de informatica educativa em parceria com os outros professo-

7De acordo com a Lei Complementar de Uberlandia-MG, n® 347
de 20/02/2004, o professor ou o especialista de educagao impedi-
do de exercer suas fung¢des, por motivo de satide ou complemento de
formagao escolar, serd readaptado em outro cargo, na forma da
Lei. Doisponivel em: <http://www leismunicipais.com.br/cgi-local/
showinglaw.pl >. Acesso em: 03 dez. 2010.
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res da escola, para o desenvolvimento de projetos educacionais
com os alunos de 1° ao 9? ano, utilizando o computador (na
construcao e realizacao das atividades propostas) e a conexao
de rede internet (na pesquisa dos temas elencados). Como afir-
ma Papert (1994):

[...] as tecnologias de informacao, desde a televisao até
os computadores e todas as suas combinag¢des, abrem
oportunidades sem precedentes para a acdo a fim de
melhorar a qualidade do ambiente de aprendizagem,
[...]. (PAPERT, 1994, p. 6).

Essa programacao foi disponibilizada no site da esco-
la pela professora de informatica educativa®, o que permitiu a
quem se interessasse o acesso a algumas de suas diversas ativi-
dades pedagogicas desenvolvidas ao longo do ano letivo.

As atividades pedagogicas enquanto propostas educacio-
nais foram elaboradas e desenvolvidas nos espagos da classe
comum e do laboratorio de informatica, uma vez que é na sala
de aula que o professor introduz o contetido a ser estudado
com e pelos alunos, por meio de atividades de leitura, debate,
pesquisas em livros didaticos, apresentacao de filmes, leituras
de gravuras, cartazes, aulas expositivas, etc. E continua o de-
senvolvimento da matéria com atividades que demandam a
utilizacdo do laboratério de informatica no uso do computador
e internet, para a pesquisa do tema investigado, bem como o
registro do trabalho feito com o auxilio de varias ferramentas
disponiveis no computador e internet.

[...] Neste ano, consegui junto com a professora de in-
formatica educativa, elaborar um projeto para traba-
lhar com meus alunos no laboratorio de informatica,
e que envolve até pesquisa pela internet, e estamos
progredindo. (Prof.? de Lingua Portuguesa)

Percebemos nos profissionais da classe comum, quando
observados, que mesmo nao estando inseridos no grupo dos
incluidos digitais, uma vez que ainda nao foi disponibilizado
a eles, cursos de formacgao continua e/ou continuada, os mes-

8 O mesmo que Laboratorista.
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mos estdao se organizando para que seus alunos possam fazer
parte daquele grupo. E essa organizacao acontece por meio da
interacdo desses profissionais com a professora de informatica
educativa e os alunos.

Presenciamos nesta interacao, momentos de trocas de in-
formagdes, ou resolugao de duvidas sempre num clima de cor-
dialidade e ajuda mutua entre as partes envolvidas.

[...] ndés tinhamos que fazer a parte técnica, preparar
as aulas que os professores pedissem, essas coisas,
mas eu acho que um laboratorista pra “enquadrar”,
dentro de uma proposta de trabalho pedagogico com
qualidade ele tem que ir além disso, se ele ficar s
nessa questao do operacional o laboratdrio perde, a
escola perde. Entdo quando a gente participa junto
com o professor, porque mesmo que eu nao tenha o
dominio do contetido que o professor administra, eu
tendo o dominio da tecnologia e o professor tendo o
dominio do contetido, nds dois juntos conseguimos
desenvolver um bom trabalho com o aluno, entdo ele
orienta na parte dele, eu oriento na minha e o trabalho
final sai, e 0 aluno chega ao objetivo principal. (Prof.?
de Informatica Educativa/Laboratorista).

E segundo Levy (1998), com a vida complexa que temos
e a quantidade de atividades que o mundo atual nos exige, o
que requer maior interacao entre as pessoas, a resolucgao de pro-
blemas, passa cada vez mais pela necessidade do trabalho em
grupo.

Compreendemos que os professores estao neste movi-
mento, ao analisarmos os projetos que estao se desenvolvendo
nos ambientes da classe comum e laboratorio de informatica.
Sao projetos que contemplam os alunos de 1° ao 9° ano e em sua
maioria, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica.

Citamos como exemplo as propostas do 1? e do 2° ano do
turno da tarde, que enfatizam a alfabetiza¢dao dos alunos atra-
vés do desenvolvimento de atividades no computador, utili-
zando os programas de editor de texto e paint’, um recurso que

9“0 Paint é um aplicativo que faz parte do grupo Acessérios do Win-
dows. Permite o desenvolvimento, edi¢ao e impressao de imagens di-
gitais que sao salvas automaticamente como Bitmaps, podendo tam-

128



permite (mesmo que de forma limitada) a interacdo do aluno,
uma vez que serd o autor de seu texto ou desenho. Destarte,
concordamos com Demoly (2005) ao relatar que

o computador nas nossas vidas pode expandir as po-
tencialidades do ser e do conhecer, pois interfere nas
nossas construgdes cognitivas e afetivas, cria espagos
de construgdes coletivas, intensifica interagdes e os
processos de aprendizagem. (DEMOLY, 2005, p. 163).

Outro dado de pesquisa € o estudo dos alunos do 3° ano
dos turnos manha e tarde, com os géneros textuais com enfoque
nas historias em quadrinhos. Na primeira etapa, com a profes-
sora da classe comum, os alunos passaram a conhecer os varios
tipos de texto, criaram seus préprios quadrinhos (texto e de-
senho) aplicando as regras do género como o uso dos baldes,
pontuacao, etc.

Na segunda fase do projeto, os alunos foram para o la-
boratério de informatica e com o apoio da professora de infor-
matica educativa, escanearam seus desenhos, salvando-os em
Power point'® para insercao dos baldes. Logo apos, digitaram,
os textos que foram criados em sala de aula; salvaram os slides
como imagem para serem utilizadas no programa HQ', em que
eles montariam as histérias em quadrinhos, gerando um arqui-

bém ser salvas como gifs ou jpegs.Com as ferramentas disponiveis no
Paint, vocé podera criar seus desenhos da forma que quiser, ou alterar
imagens de arquivos ja existentes em seu sistema, sejam fotos digita-
lizadas, imagens criadas por outros processos computacionais, enfim,
qualquer imagem que tenha sido transformada em mapa de bits.” Tre-
cho retirado do site: http://penta3.ufrgs.br/tutoriais/paint/ Acessado
em 16/12/2010.

10 “Q PowerPoint é um programa que permite a criagao e exibi¢ao de
apresentagdes, cujo objetivo é informar sobre um determinado tema,
podendo usar imagens, sons e textos que podem ser animados de di-
ferentes maneiras.” Trecho retirado do site: <http://ufpa.br/dicas/ms/
pp-defi.htm> Acesso em: 04 nov. 2010

1 “E uma forma de arte que conjuga texto e imagens com o objetivo
de narrar historias dos mais variados géneros e estilos. Sao, em geral,
publicadas no formato de revistas, livros ou em tiras publicadas em
revistas e jornais. Também é conhecida por arte sequencial. Retirado
do site: <http://pt.wikipedia.org/wiki/Hg> Acesso em: 20 dez. 2010
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vo em HTML'", para serem disponibilizadas no site da escola e
lidas por todas as pessoas.

Mesmo ainda vago o conceito de educacao digital para os
professores da classe comum e de informatica educativa, eles
estdo desenvolvendo com seus alunos o seu verdadeiro sentido,
estdao mediando a constru¢ao do conhecimento com esses alu-
nos de forma plena, autdbnoma, pois acreditam que “[...] apren-
der é uma aventura criadora, algo, por isso mesmo, muito mais
rico do que meramente repetir a licao dada.” (FREIRE, 1996,
p.41).

A partir do 4° ano, os alunos utilizam o laboratorio de
informatica explorando além das ferramentas do computador,
as da rede internet também, para a realizacdao das pesquisas re-
lacionadas ao tema a ser investigado. Prova disso € o projeto
intitulado “Povos Indigenas no Brasil”, desenvolvido com as
turmas do turno da tarde pela professora de Artes. Com esse
projeto, a professora pretendeu levar ao conhecimento dos seus
alunos, a existéncia das varias culturas indigenas em nosso pais
aprofundando, através da pesquisa, os estudos sobre alguns
povos indigenas; promover a valorizacdo de seus costumes e
trabalhar a diferenca do desenho feito com materiais diversos.

Para esse projeto, a professora utilizou além das tecno-
logias digitais (computador, internet, DVD, televisao) respon-
saveis pela apresentagao do tema e, enquanto recursos neces-
sarios ao desenvolvimento da construcao de conhecimentos
pelos alunos, outros recursos como alcool gel, jornal, papelao
e pigmentos diversos (agafrao, colorau, pé de café e etc.) para
a reproducao e releitura dos desenhos e pinturas, feitos pelos
alunos. Esse projeto encerrou-se com a visita dos alunos ao mu-
seu do indio e com uma exposigao de seus trabalhos na escola.

Acreditamos que o conhecimento nos proporciona a aqui-
sicao da independéncia, da autonomia, e € por meio dele que
estabelecemos novas relagdes com o outro, e com o meio no

12 “HTML (acrdnimo para a expressao inglesa HyperTextMarkupLan-
guage, que significa Linguagem de Marcagao de Hipertexto) é uma
linguagem de marcacao utilizada para produzir paginas na Web. Do-
cumentos HTML podem ser interpretados por navegadores. A tecno-
logia ¢é fruto do "casamento" dos padroes HyTime e SGML.” Trecho
retirado do site: <http://dicionario.babylon.com/html/> Acesso em: 22
dez.2010.
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qual estamos inseridos.

Estabelecemos assim, momentos importantissimos de
aprendizagens significativas firmadas na relacdo dialdgica em
que eu em contato com o outro, aprendo acima de tudo a res-
peita-lo enquanto outro.

Eu, a professora de informatica educativa, a professo-
ra de AVD e uma das professoras do AEE, estamos fa-
zendo aquele curso a distancia oferecido pelo GEPEC,
sobre deficiéncia visual e nossa intengao é socializar
para toda a escola, ou pelo menos para quem se inte-
ressar. (Pedagoga da SRM).

Neste caso, as TICs contribuem para a promogao da inclu-
sdao ndo apenas digital ou virtual dos alunos com cegueira, mas
também promovem sua inclusao social, uma vez que o compu-
tador e a internet oferecem as ferramentas necessdrias para a
interacdo e a interatividade de seu usuario.

E mais, elas contribuem também para a inclusao digital/
virtual dos profissionais que as estao utilizando ao participa-
rem de cursos que necessitam de seus recursos, no caso o com-
putador e a internet.

Vimos assim, surgir na escola uma nova fase de desco-
berta da tecnologia digital. Pois, passado o periodo do encan-
tamento e euforia, os professores recorrem aos projetos como
alternativas para o desenvolvimento de experiéncias ainda nao
vivenciadas com seus alunos.

Olha, aqui na biblioteca tem sé dois computadores,
entdo é para pesquisa. Assim, os alunos chegam até
mim e eu agendo os dias e horarios que eles necessi-
tam. Quando a demanda é grande, delimitamos um
periodo de uma hora para cada aluno, dai, consegui-
mos atender a todos que nos procuram. Quanto a di-
ficuldade de auxiliar nas pesquisas, ndo temos nao.

Mas as vezes como na semana passada uma aluna veio
fazer um ppt. para apresentacao do resultado de um trabalho
feito com tabelas e graficos, surgiram algumas duvidas. Como
fiz curso de Excel ja faz tempo, disse a ela para ficar calma que
iamos juntas aprendendo a construir os graficos e se nao conse-

131



guissemos, pediria ajuda a professora do laboratdrio de infor-
matica. (Professora Biblioteca).

O comentdario dessa professora nos faz crer que o uso
gradativo da tecnologia digital na educagao tende a promover
discussOes a respeito de praticas pedagdgicas melhores como
também a garantia da ampliacao de espagos propicios a cons-
trucao de conhecimentos que potencializam a aprendizagem e
a troca de conhecimentos de todos os envolvidos no processo
(MISKULIN; SILVA; AMORIM, 2007).

Outro dado é o depoimento de uma das professoras en-
trevistadas, que desenvolve com seus alunos estratégias de
ensino e aprendizagem em vdarios contextos educacionais (um
deles, o laboratorio de informatica) descobrindo assim que o
conhecimento pode e acontece em diversos ambientes:

Eu disse aos meus alunos: “olha gente, eu nao sei me-
xer com isso, eu ndo entendo de tecnologia, mas eu
sei apreciar, entdo mesmo eu nao sabendo operar os
recursos de video e audio, vocés podem usar e abusar
da criatividade, mas eu vou olhar o contetdo, agora
sobre usar o programa, vocés vao se entender com a
Laboratorista aqui, ela vai ajudar vocés”.

“S6 que dai, eu observo e acabo aprendendo muito,
entdo isso é importante, estar aberto para aprender
com eles (os alunos)”. (Professora de Geografia- P7)

Esse relato evidencia a disposicio da professora em
aprender, em buscar novas experiéncias, em apoiar o aluno no
descobrimento do novo. E representa o pensamento de varios
professores da escola, os quais aceitam os desafios que o coti-
diano escolar apresenta, quais sejam: desenvolver um trabalho
em parceria, agregar os recursos tecnoldgicos no planejamento
das atividades pedagdgicas, ser flexivel as descobertas e inova-
¢oes. O que nos remete ao pensamento de Freire (1997), quando
dizia que ensinar também estd ligado a consciéncia do inacaba-
mento, pois “[...] € na inconclusado do ser, que se sabe como tal,
que se funda a educagao como processo permanente”. (FREIRE,
1997, p. 34).

Durante os dias de nossa observacao da turma, conver-
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samos informalmente com a professora de geografia, e ela nos
declarou que os alunos se sentem muito a vontade com a tec-
nologia, e é ela que as vezes tem duvidas quanto ao uso de de-
terminadas ferramentas, mas sempre que necessita “peco ajuda
aos meninos e num instante, esta tudo resolvido.” (Professora
de Geografia, P7). E de acordo com Libaneo (2002, p.6)

Nao ha ensino verdadeiro se os alunos nao desenvol-
vem suas capacidades e habilidades mentais, se nao
assimilam pessoal e ativamente os conhecimentos ou
se nao dao conta de aplica-los, seja nos exercicios e
verificagdes feitos em classe, seja na pratica da vida.

Os comentarios dos alunos no grupo ilustram muito bem
a citagao acima, pois ao serem interpelados a respeito do que es-
peram com a construc¢ao do projeto de geografia, foram unani-
mes em responder que o projeto tem ajudado muito na constru-
¢ao do conhecimento, na troca de informagdes com os colegas
e no dominio de novas ferramentas do computador e internet.
Mas o foco principal incidiu sobre o contetdo de geografia:

“Antes do trabalho, a gente nao sabia nada. Agora,
qualquer pessoa que pergunta alguma coisa sobre
algum pais, a gente responde. Sem ter que olhar na
folha.” (A1)

“Minha expectativa foi muito boa com o projeto, de
conhecer outros paises.” (A2)

Meu conhecimento sobre os paises, melhorou muito,
pois eu estou fazendo a pesquisa sobre o Reino Uni-
do e na sala, senta perto de mim, colega que esta fa-
zendo a pesquisa sobre o Japao, outro sobre a China,
do outro lado tem uma colega pesquisando Portugal.
Entdo, a gente escuta eles comentando sobre os paises
deles, e ai a gente vai trocando informagdes. (A3)

Como eu ja tinha feito uma oficina de video com a
professora do Laboratdrio, para mim esta muito tran-

quilo. (A4)

Eu néo sabia fazer o video, mas a professora tem me
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ajudado muito, minha dificuldade é sé no video. (A9)

A minha expectativa é muito boa, pois a gente nao
conhecia os paises, e de tanto os colegas falarem, a
gente acaba conhecendo um pouco sobre eles. (A10)

Eu ja sabia fazer video, mas acho chato, gosto mesmo
é de conhecer as curiosidades dos paises. (A11)

Por isso, defendemos que a educagao deve ser para a vida,
norteando as pessoas no desenvolvimento de habilidades para
lidar com as situagdes do dia-a-dia, reais. Portanto, os métodos
e curriculos devem oferecer aprendizagem com significado e o
aluno ser entendido como ator de sua aprendizagem. Acredi-
tamos que a escola investigada estd inserida neste movimento
ao apresentar em seu cotidiano a¢des (mesmo que isoladas) de
professores que demonstram a descentralizagao do conheci-
mento e a possibilidade de estarmos sempre aprendendo.

Consideracoes finais

No desenvolvimento deste trabalho, entendemos que
educacao digital, sob o prisma tecnoldgico, compreende a apre-
ensdo do discurso da tecnologia, nao apenas no dominio ope-
racional da maquina, e ndo somente na qualificagao do sujeito
para o mundo do trabalho, mas também na competéncia de o
mesmo julgar a importancia da tecnologia digital e suas finali-
dades relacionadas a uma perspectiva de inclusao/alfabetizagao
digital, de politicas publicas e também de construcao de cidada-
nia. Acreditamos que a tecnologia digital possibilita ao profes-
sor e ao aluno uma infinidade de oportunidades no desenvol-
vimento de atividades pedagdgicas que permitem conduzi-los
a construcao de seu conhecimento com autonomia, e de forma
colaborativa, visto que nao estardao sozinhos, mas conectados
em rede com seus pares (educagao digital).

Paradoxalmente a mesma tecnologia que ora potencializa
a exclusao social e contribui para a reprodugao da loégica domi-
nante, no contexto escolar, pode promover a emancipac¢ao dos
excluidos, por meio da constru¢dao de uma consciéncia critica e
transformadora uma vez que o conceito de educagao digital vai
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além da implantacao de laboratorios de informatica nas escolas,
e muito mais além do que o mecanico ensino da técnica para
manusear os recursos que adentram esses espagos educacio-
nais. A educacgao digital, representa na escola, um movimento
constante de acado e reflexao por parte de todos os envolvidos
no ato de educar.

Por isso, defendemos que a escola enquanto representan-
te da educacao institucionalizada, em que tem como campo de
trabalho a construcdao do conhecimento, deve assumir o exerci-
cio da educagao digital junto aos profissionais e alunos de seu
contexto uma vez que comprovadamente se apresenta enquan-
to recurso para a inclusao digital/social no cotidiano da escola.

Confirmamos nesta pesquisa, a necessidade urgente de
se gestar politicas educacionais, por parte da secretaria muni-
cipal de educacgao que correspondam as reais necessidades da
escola e de seus componentes, sejam eles humanos ou mate-
riais, pois concluimos pelos documentos observados (agendas
de trabalho), um avango conceitual e pedagdgico quanto ao uso
do laboratdrio de informatica, e percebemos muitas vezes que
essa evolugao € atribuida mais ao esfor¢o pessoal das pessoas
envolvidas no processo do que a uma organizac¢ao politica e
educacional do setor.
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CAPITULO VII

AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM EM EAD:
PARA ALEM DO “ACERTO DE CONTAS"
UMA ABORDAGEM FORMATIVA

Vanessa B Campos'
Geovana F. Melo?

Introducao

A formacao de professores tem sido apresentada como
um dos focos centrais no processo de inclusao de alunos com
necessidades educacionais especiais nos diversos niveis de en-
sino. Somando-se a isso, a atual Politica Nacional de Educagao
Especial, na perspectiva da Educagao Inclusiva do Brasil, auxi-
lia na crescente demanda de cursos que atendam essa forma-
cao. Com base nessa questao, um novo paradigma de educagao
e formacgao de professores se estabelece e necessita estar fun-
damentado em metodologias e praticas educativas inovadoras,
responsaveis, que subsidiem professores a realizarem o atendi-
mento educacional especializado em um processo de formagao
continuada.

Nesse contexto se insere a educacgao a distancia, EAD.
Embora nao possa ser considerada uma atividade recente, nos
ultimos anos teve um novo impulso por meio do desenvolvi-
mento social, cientifico e, sobretudo tecnoldgico, que desempe-
nha papel relevante no processo de disseminagado e utilizagao
dessa modalidade. Dessa forma, a EAD aparece como uma pos-
sibilidade viavel de realizar a formagao continuada dos profes-
sores que estdao em servico na rede publica de educagao basica
do pais, atendendo, assim, as demandas de formagao da nova
politica.

Frente a esta realidade, a avaliagao da aprendizagem tem
se constituido como tema amplamente debatido, assim como

! Professora Adjunto da Faculdade de Educacao - FACED. Universida-
de Federal de Uberlandia. vbcampos@terra.com.br

2 Professora Adjunto da Faculdade de Educagao — FACED. Universida-
de Federal de Uberlandia. geovana@faced.ufu.br
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a necessidade de repensar conceitos, concepgoes e abordagens
que fundamentam as praticas avaliativas em diferentes ambi-
tos da educagao. Avaliar a aprendizagem constitui-se em uma
das praticas educativas que mais geram dificuldades, duvidas
e incompreensdes. Em se tratando de Educagao na modalidade
a Distancia, essas dificuldades sdao ainda maiores, uma vez que,
a base dos modelos avaliativos utilizados na EAD ¢é oriunda de
experiéncias da educacdo presencial, ocasionando, equivocos
e contradi¢Oes, quando da transposicao direta dos modelos de
avaliacao de uma modalidade para a outra.

A relevancia do tema refere-se a necessidade de refletir
sobre as especificidades da avaliagao em educagao a distancia,
tendo como pressuposto fundamental a estreita relagao existen-
te entre os processos de ensino, aprendizagem e avaliagao, na
medida em que esta tltima dimensao do processo se configura
em um elemento capaz de potencializar o desenvolvimento da
aprendizagem nos espacos educativos, sejam eles presenciais
ou virtuais. As diferencas entre essas modalidades de educa-
¢ao e de ensino provocam impasses, incertezas, duvidas e in-
compreensf)es, oriundas do atual contexto de transformagées
e, entre tantas questoes, surgiu 0 nosso interesse em pesquisar
o0s processos de avaliacao da aprendizagem na modalidade do
ensino a distancia.

As recentes politicas educacionais do Ministério da Edu-
cacao e Cultura - MEC através da Secretaria de Educacao a
Distancia — SEED, reconhecem a importancia da Educacgao a
Distancia - EAD e solicitam das institui¢oes de ensino a oferta
de cursos e programas nessa modalidade com a finalidade de
democratizar o acesso a educacao a todos que se encontram ali-
jados desse direito constitucional. Nesse estudo apresentamos
as analises e reflexdes oriundas de pesquisas realizadas por in-
tegrantes do Grupo de Estudos e Pesquisa, Politicas e Praticas
em Educacao Especial e Inclusao Educacional - GEPEPES, na
Universidade Federal de Uberlandia®.

3 Todos os integrantes do curso sdo professores pesquisadores vincu-
lados ao Curso de Aperfeigoamento "Atendimento Educacional Espe-
cializado para Alunos Surdos", proposto pela Universidade Federal de
Uberlandia por meio do Centro de Ensino, Pesquisa e Extensdo em
Atendimento em Educacdo Especial — CEPAE. O curso AEE-surdos
ja esta ja na sua 7* edigao. E uma atividade de um dos projetos que
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O referido curso caracteriza-se por ser um curso de ex-
tensao oferecido na modalidade de Educacao a Distancia (via
web), cujo objetivo fundamental € oferecer formagao continua-
da a professores da rede publica de ensino que atendem alunos
surdos, os quais demandam atendimento educacional especiali-
zado a fim de garantir-lhes a qualidade e eficiéncia do processo
de inclusao escolar. O curso foca a apresentacao de discussoes
tedricas, praticas e metodolodgicas sobre a Educagao de surdos,
do atendimento educacional especializado, das especificidades
dos graus de deficiéncia, da mediacdo pedagogica na constru-
¢ao do conhecimento e das politicas ptblicas de inclusao esco-
lar. Apesar da prioridade de participacao ser voltada para pro-
fessores da rede comum de ensino que trabalham com alunos
na modalidade do atendimento educacional especializado, esta
formacgao continuada a distancia permite e favorece a participa-
¢ao de quaisquer outros professores ou educadores que se inte-
ressem pelo tema do atendimento educacional especializado e
seu desenvolvimento em situa¢des de aprendizagem significa-
tivamente mediada.

Nessa perspectiva, o Curso AEE - surdos a distancia, ofe-
recido pela Universidade Federal de Uberlandia, é uma possi-
bilidade viavel para realizar uma educacao inclusiva, pois: 1)
permite o acesso a educagao para novos publicos, 2) flexibiliza
tempo e lugar, atendendo alunos em horarios diferentes e locais
distantes e dispersos geograficamente, 3) inova os procedimen-
tos de aprendizagem, utilizando diversos meios eletronicos de
comunicacado, garantindo a acessibilidade aos alunos, 4) oferece
ambientes virtuais de aprendizagem, que enfatizam os proces-
sos de interagao, cooperacao e autoaprendizagem, respeitando
as necessidades e diferencas individuais e 5) permite a autofor-
magao, e a formacao continuada do professor.

Diante do exposto, verifica-se que o Curso AEE - surdos
a distancia possibilita aos professores a formagao continuada
e, a0 mesmo tempo, inova na relacao pedagogica por meio de
espagos presenciais e virtuais que permitem conviver com a
diversidade e com as diferencas, promovendo um processo de

compdem o Programa de Formagao Continuada de Professores em
Educacao Especial, proposto pela Secretaria de Educagao Especial do
Ministério da Educacao - SEESP no primeiro semestre do ano de 2007.
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inclusdo social e educacional.

Na modalidade Educacao a Distancia (EaD), os proces-
sos de ensinar e aprender apresentam especificidades que im-
pedem a mera transposigao didatica e requerem competéncias
e habilidades docentes diferenciadas e cuidadosamente de-
senvolvidas. A relagao ensino/aprendizagem ¢ um fendomeno
complexo e possui varias dimensdes de ordem social, politica
e econOmica que interferem na dinamica da sala de aula e no
processo de aprendizagem presencial ou a distancia. As trans-
formagdes tecnologicas das ultimas décadas tém sido rapidas,
amplas e profundas. Com isso, novos paradigmas sao estabe-
lecidos, exigindo dos professores diferentes praticas que os
tornam mediadores do conhecimento, em oposi¢ao ao paradig-
ma do professor detentor do conhecimento. Nesse sentido, os
questionamentos que balizaram o presente estudo foram: Quais
problemas enfrentam os estudantes ao serem avaliados em um
Curso de Extensao AEE — na modalidade EaD? Quais as contri-
buig¢des da avaliacao desenvolvida no Curso para o processo de
ensino-aprendizagem?

Tendo em vista a necessidade de responder a essas inda-
gacoes, foram elaborados os seguintes objetivos: a) Verificar os
problemas que enfrentam os estudantes ao serem avaliados pe-
los tutores do Curso de Extensao AEE na modalidade EaD; b)
Analisar as contribui¢des do processo avaliativo desenvolvido
no Curso; c) Contribuir com os recentes debates que eviden-
ciam a necessidade de formagao de professores para a Educa-
¢ao a Distancia.

Percurso Metodologico

A opgao metodologica da presente investigacao esta ali-
nhada aos principios da pesquisa qualitativa, pois esta aborda-
gem permite uma diversidade de enfoques para compreender
o objeto de estudo. Segundo Bogdan e Biklen (1994), a investi-
gacao qualitativa "[...] exige que o0 mundo seja examinado com
a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para cons-
tituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensao
mais esclarecedora do nosso objeto de estudo.” (p. 49). A pes-
quisa qualitativa de acordo com Bogdan e Biklen (1994) refere-
-se a analise dos dados de forma indutiva. O investigador nao
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recolhe dados com o objetivo de confirmar hipoteses construi-
das previamente, pelo contrario, as abstragdes sao construidas
a medida que os dados vao sendo coletados e categorizados.
Nesse sentido,

Para um investigador qualitativo que planeja elabo-
rar uma teoria sobre o seu objeto de estudo, a dire¢ao
desta s se comeca a estabelecer apds a recolha dos
dados e o passar de tempo com os sujeitos. Nao se tra-
ta de montar um quebra-cabeca cuja forma final co-
nhecemos de antemao. Esta-se a construir um quadro
que vai ganhando forma a medida que se recolhem
as partes. O processo de analise € como um funil: as
coisas estdo abertas de inicio e vao-se tornando mais
fechadas e especificas no extremo. (BOGDAN e BI-
KLEN, 1994, p. 50).

Isso significa que € no curso da investigacao, ou seja, no
decorrer do processo que o objeto de pesquisa comega a ser
compreendido e delineado. Esse movimento exige do pesqui-
sador a capacidade constante de rever os caminhos, de ques-
tionar os instrumentos de coleta de dados, pois nao ha como
reconhecer o essencial do que é secundario antes de iniciar a
investigacao. Além disso, "[...] o processo de conducdo da in-
vestigacdao qualitativa reflete uma espécie de didlogo entre os
investigadores e os respectivos sujeitos, dados estes nao serem
abordados por aqueles de forma neutra." (BOGDAN e BIKLEN,
1994, p. 51). Isto porque as andlises sao carregadas de sentido e
de intencionalidades pelo pesquisador e nao h4, portanto, como
ser neutros ou mesmo imparciais, o que requer do pesquisador
uma maior acuidade no sentido de compreender o objeto de
pesquisa sem se deixar contaminar por pré-julgamentos ou evi-
déncias aparentes.

Investigar determinados temas de natureza polémica e
multiconceitual, como a avaliagao da aprendizagem, especifica-
mente a avaliacdo da aprendizagem na EaD online, demandam
uma abordagem de pesquisa plural que permita uma maior
aproximacao com o objeto de estudo, sobretudo quando esse
objeto de estudo estd ligado as concepg¢des dos sujeitos. Nem
sempre as pessoas estdo a vontade para expor suas ideias. Além
disso, de um modo geral, tém dificuldade para expressar as
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suas concepgOes, particularmente naqueles assuntos em que
habitualmente ndo pensam reflexivamente.

Nesse sentido, optamos por analisar os dados obtidos no
“Questionario Final de Avaliagdo do Curso” respondido por
alunos egressos da 4% e 52 edicao do curso AEE-surdos realiza-
dos em 2012 e em 2013"

O questionario foi organizado em duas partes. A primeira
€ composta de perguntas agrupadas em quatro blocos temati-
cos: (1) contetido do curso; (2) ambiente virtual de aprendiza-
gem (AVA) e recursos; (3) sistema de avaliacao; (4) atendimento
da tutoria. Ao final de cada bloco ha um espaco reservado para
sugestOes ou para opiniao sobre cada um dos temas. A segunda
parte do questiondrio tem por objetivo levantar dados sobre o
aprendizado discente no que se refere aos conhecimentos ad-
quiridos sobre o atendimento educacional especializado em es-
pecial o universo do surdo.

Nesse estudo apresentamos dados relativos a opiniao de
1.010 alunos que responderam um questiondrio com 39 ques-
toes semiestruturadas. Mediante a andlise das respostas identi-
ficamos o indice de satisfacao, as sugestdes, as criticas dos dis-
centes, nas quais eles expressaram suas opinioes sobre o curso
em seus aspectos gerais e sobre as especificidades do processo
de ensino e aprendizagem.

Para proceder a andlise dos dados optamos pela técnica
de “analise do conteudo” proposta por Bardin (2004), pois nos
oferece a possibilidade de identificar, compreender e interpre-
tar os enunciados postulados nas respostas dos ex-alunos do
4° curso AEE - Surdos, objetivando apreender seus sentidos e
significados. A autora conceitua a andlise de contetido como:

[...] um conjunto de técnicas de andlise das comuni-
cacdes visando obter, por procedimentos sistematicos
e objetivos de descrigao do contetido das mensagens
(quantitativos ou nao) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢gdes de produgao/
recep¢ao (variaveis inferidas) destas mensagens.
(BARDIN, 2004, p.37).

* A opgao por essa turma justifica-se em fungdo da disponibilidade
dos dados e pela insergao das autoras como professoras pesquisadoras
nessa edicao.
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Buscando ir além do contetdo expresso nas mensagens,
Minayo (2003) enfatiza que a analise de contetdo visa verificar
hipédteses e ou descobrir o que esta por tras de cada conteudo
manifesto. "[...] o que esta escrito, falado, mapeado, figurativa-
mente desenhado e/ou simbolicamente explicitado sempre sera
o ponto de partida para a identificacao do contetdo manifesto
(seja ele explicito e/ou latente)." (MINAYO, 2003, p. 74).

Assim, buscamos identificar os sentidos significados
imbricados nas respostas dos discentes em relagao as concep-
¢Oes da avaliagdo da aprendizagem, identificando as diferentes
perspectivas e elementos da avaliagdo da aprendizagem na EaD
presentes nas respostas dos ex-alunos.

Discussao Tedrica: Dialogo com os dados

A sociedade, de um modo geral, vem se transformando
vertiginosamente em todos os sentidos e grande parte dessas
transformacgdes podemos atribuir ao crescente avango das tec-
nologias de um modo geral e, em especial, as Tecnologias de
Informacao e Comunicagao (TIC’s) que modificam significati-
vamente os costumes, as atitudes, o comportamento e o sistema
de comunicacdo realizados entre as pessoas. Essas relagdes e
as influéncias diretas ou indiretas que elas provocam tém sido
tema de estudos e debates de um grande nimero de pesquisa-
dores de diversas dreas, nas quais também se inclui a Educacao.

A educagao, presencial e a distancia, sao impelidas a
acompanharem as transformacdes trazidas pelas tecnologias
digitais, o que pressupde adaptar-se ao novo e as possibilidades
oferecidas pelos recursos tecnoldgicos. Kenski (2008) enfatiza
que “[...] as tecnologias alteram todas as nossas agoes, as condi-
¢Oes de pensar e representar a realidade e, especificamente, no
caso particular da educagao, a maneira de trabalhar as ativida-
des ligadas a educagao.”(KENSKI, 2008, p. 29). Educar no con-
texto marcado por esse avango requer repensar o fazer docente
em suas multiplas dimensdes, uma vez que novas demandas
emergem e exigem da escola, do professor, do aluno e da socie-
dade, saber lidar com essas transformacoes, e utiliza-las a seu
favor. Segundo a mesma autora:

As tecnologias digitais de informacado e comunicagao
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disponiveis para o oferecimento de cursos on-line nao
criaram, por elas mesmas, uma nova educagao. Longe
disso. Qualquer tecnologia revolucionaria pode ser
subvertida e direcionada [...] tecnologias nao pen-
sam, nao elaboram estratégias pedagogicas, nao im-
plementam ou aprimoram metodologias. (KENSKI,
2006, p. 79).

Os dados obtidos no questionario respondido por alunos
egressos do 4° curso AEE - surdos revelam a preferéncia deles
relativa a modalidade do curso, como podemos observar no
grafico 1(um), a seguir:

Grafico 1: Preferéncia discente quanto a modalidade de
curso do Curso AEE - surdos.

112; 11%

[ presencial
[ adistancia

898; 89%

Fonte: 4° e 5° Relatério AEE - surdos. Total de alunos que
responderam ao questionario = 1010. Periodo: 2012/2013

A opcao pela modalidade de ensino a distancia foi a pre-
feréncia de 89% dos alunos. A expansao da Educa¢ao mediada
por recursos tecnologicos, especificamente, aquelas que utili-
zam a internet, tem ocorrido de modo avassalador nos tltimos
anos, popularizando-se e tornando-se abrangente em diferen-
tes segmentos da sociedade. A EaD online tem se destacado, en-
quanto modalidade educacional, sendo reconhecida legalmente
e amplamente divulgada e recomendada como alternativa para
a formagao das pessoas, nos diferentes niveis educacionais,
apresentando, ainda, uma série de vantagens e possibilidades
enquanto modalidade educativa, conforme podemos identifi-
car em algumas justificativas discentes, apresentadas no 4° Re-
latorio AEE - surdos (2012/2013) dessa escolha:

Devido a opgdes de horario para estudar e também
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pelo curso a distancia precisamos pesquisar bem mais
que 0s cursos presenciais, com isso acabamos apren-
dendo mais que nos cursos presenciais. (Opiniao dis-
cente. 4° Relatorio do Curso AEE- surdos, 2012).

Facilidade em realizar varias coisas ao mesmo tempo,
como tarefas de casa e leituras, comodidade de estu-
dar em sua casa, autonomia na realizacdo das ativi-
dades, superagao dos desafios pessoais em acessar os
cursos. (Opinido discente. 5° Relatorio do Curso AEE-
surdos, 2013).

Pode-se assistir ao curso a qualquer hora, em qual-
quer lugar. O material esta disponivel 24 horas por
dia, 7 dias por semana e a participagao online é muito
menos intimidante do que na sala de aula tradicional.
(Opiniao discente. 4° Relatorio do Curso AEE- surdos,
2012).

Além dos aspectos apresentados anteriormente, os estu-
dantes justificaram a escolha pelo curso a distancia, principal-
mente pela flexibilidade de horarios, conforme podemos confe-
rir nos depoimentos:

Autodisciplina e flexibilidade (nds decidimos quan-
do, como e onde estudar); autonomia; interatividade
entre alunos e professores/tutores. (Opiniao discente.
5?2 Relatorio do Curso AEE- surdos, 2013).

Flexibilidade de adequagao de horario, economia de
tempo de percurso ao curso presencial, possibilidade
de conciliar o tempo com dedicacdo a familia, evitan-
do o estresse da distancia dos filhos, preferéncia pes-
soal por estudo através de leitura. (Opinido discente.
52 Relatorio do Curso AEE- surdos, 2013).

Nao é preciso sair de casa para estudar e assim gastar
tempo com trajeto e dinheiro com locomogao, acesso
ao material de estudo online, interagao plena com os
colegas de curso, troca de experiéncias, de diferentes
realidades de cada canto do pais, conseguir organizar
o tempo e estudar no horario mais adequado, ou seja,
flexibilidade em todos os aspectos. (Opiniao discente.
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4° Relatorio do Curso AEE- surdos, 2012).

A disponibilidade de tempo para quem estuda a Distan-
cia é um fator primordial, logo o Curso nos propde bastante
disponibilidade de tempo (uma horinha tirada a cada noite
para realizar leitura e produgao das atividades). A metodologia
¢ bastante atrativa e facilitadora. (Opiniao discente. 4° Relatdrio
do Curso AEE- surdos, 2012).

O modelo comunicacional oriundo do avango das Tecno-
logias de Informagao e Comunicacao (TIC’s) promove uma re-
lagao interativa e dialdgica entre os sujeitos, tendo em vista que
a construcao do conhecimento na sociedade da informagao nao
ocorre de forma fragmentada, e sim, de modo articulado, inter-
ligado. A ampliagao das redes de comunicagao oferece, assim,
inumeras possibilidades de intera¢do sincrona e assincrona na
construcao do conhecimento, o que repercute de maneira signi-
ficativa na EaD. Entretanto, a modalidade educacional em am-
bientes online, embora possua caracteristicas particulares e se
construa de novas possibilidades, espagos e tempos, nao perde
de vista a finalidade tltima dos espagos educacionais, o desen-
volvimento dos sujeitos e suas aprendizagens. Nesse sentido,
longe de criar uma nova educagao, as tecnologias se constituem
em possibilidades diferenciadas de fazer educagao, nas quais é
necessaria a criagdo de uma cultura pedagodgica “[...] que tenha
compromisso com as autonomias do professor, do aluno e da
propria estrutura e organizacao da educacao.” (KENSKI, 2006,
p- 80).

A EaD é, por definicao, um processo educativo em que a
aprendizagem é realizada com a separagao fisica — geografica e/
ou temporal — entre os participantes: aluno e professor, aluno e
aluno. Esse distanciamento implica em um processo de comu-
nicag¢ao que possibilita a aprendizagem através de um conjunto
de recursos tecnolodgicos que ultrapassa a simples comunicagao
oral. Kenski (2008) afirma que “[...] os processos de interagao
e comunicag¢do no ensino sempre dependeram muito mais das
pessoas envolvidas no processo do que das tecnologias utiliza-
das, seja o livro, o giz, ou o computador e as redes.” (KENSKI,
2008, p. 26).

Na visao a autora,

[...] ¢ a maneira como essa tecnologia € utilizada para
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a mediacao entre professores, estudantes e a informa-
¢ao que faz a diferenca. Embora as tecnologias ofe-
recam novas formas de fazer a educag¢do, materiali-
zando-se em praticas pedagdgicas, estas, a0 mesmo
tempo em que podem criar novas possibilidades de
ensino e de aprendizagem, podem, também, repro-
duzir modelos existentes no ensino presencial. (KE-
NSKI, 2006, p. 26).

Apesar de a maioria ter manifestado a preferéncia pelo
curso a distancia, 63% dos alunos também justificaram a iden-
tificagdo com a modalidade de ensino presencial. Consideram

eles que:

Mesmo com as facilidades e a qualidade do curso a
distancia, minha preferéncia ainda é com o curso pre-
sencial. Mas por um pequeno detalhe: a relacdo com
os colegas. Gosto muito de conhecer pessoas novas
e trocar ideias em tempo real, através de discussdes.
(Opiniao discente. 5° Relatorio do Curso AEE- surdos,
2013).

Vou ser sincera ao dizer que prefiro a modalidade
presencial, pois assim podemos estar em contato dire-
to com o professor e tirar diividas na hora em que elas
aparecem. A modalidade presencial permite a troca
afetiva e efetiva entre as pessoas. (Opinido discente.
4° Relatorio do Curso AEE- surdos, 2012).

Com relacdo a contribuicao dos cursos de formagao conti-
nuada EaD, oferecidos pelo MEC, como o Curso AEE - surdos,
a maior parte dos alunos concordam que alcangam o objetivo
proposto, conforme podemos verificar no grafico 2 a seguir:
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Grafico 2: Opinido discente quanto a concordancia relati-
va a contribuicao do Curso AEE - surdos a pratica pedagogica
do professor.
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Fonte: 4° e 5° Relatério AEE - surdos. Total de alunos que
responderam ao questionario = 1010. Periodo: 2012/2013

Os estudantes, ao serem consultados a respeito das con-
tribui¢des do curso, atestam em sua grande maioria (90%) que
concordam com o crescimento profissional proporcionado pela
formacao obtida, principalmente, no que tange a oportunidade
de aprimoramento tedrico pratico proporcionado pelas diferen-
tes atividades propostas.

Nesse contexto do curso, um dos aspectos apresentados
tanto por tutores como pelos estudantes refere-se as dificulda-
des relativas a avaliagcdo, enfrentadas por eles, no decorrer do
processo avaliativo.

Avaliacao da Aprendizagem em EAD:
para além do “acerto de contas”
uma abordagem formativa

O processo de avaliacao da aprendizagem em EAD, em-
bora possa se sustentar em principios analogos aos da educa-
¢ao presencial, exige tratamento e consideragdes especiais. Pri-
meiro, porque um dos objetivos fundamentais da educacao a
distancia deve ser a de obter dos alunos nao a capacidade de
reproduzir ideias, informagdes ou pontos de vista criticos que
lhes proporcione determinado material ou, ainda, apenas uma
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perspectiva critica frente a determinados contetidos. O que
deve importar realmente para um sistema de EAD é desenvol-
ver a autonomia critica do aluno, frente a situagdes concretas
que se lhes apresentem.

Segundo, porque num sistema de EAD, o aluno nao conta
com a presenca fisica do professor. Por esta razao, é necessario
desenvolver métodos de trabalho que oportunizem sua confian-
¢a, possibilitando-lhe, ndo sé o processo de elaboragao de seus
proprios juizos, mas também de desenvolvimento de sua capa-
cidade de analisa-los. O trabalho do professor, ao organizar o
material didatico basico para orientacao do aluno, deve ser o de
contribuir para que todos questionem aquilo que julgam saber
e, principalmente, para que questionem os principios subjacen-
tes a esse saber.

Nesse sentido, a rela¢do teoria-pratica coloca-se como im-
perativo no tratamento do contetdo e a relagao intersubjetiva,
dialogica, professor/ aluno, mediada por textos, é fundamen-
tal. Dessa forma, o que interessa, portanto, numa avaliagao de
aprendizagem € analisar a capacidade de reflexdo critica dos
alunos frente a suas préprias experiéncias, a fim de que possam
atuar, dentro de seus limites, sobre o que os impede de agir
para transformar aquilo que julgam limitados em termos dos
interesses da comunidade.

Para Luckesi (2011, p. 85) “[...] a avaliagao subsidia deci-
sOes a respeito da aprendizagem dos educandos, tendo em vis-
ta garantir a qualidade do resultado que estamos construindo”.
Isso significa que avaliar somente tem sentido se os resultados
obtidos orientarem as praticas subsequentes com foco no de-
senvolvimento dos processos de aprendizagem dos estudantes.

Assim, uma avaliagao que apenas busque verificar em que
medida houve ou ndo reten¢ao de informagdes e em que quanti-
dade deixa de ter sentido. O contetdo trabalhado nao tem valor
em si mesmo, deve servir apenas de suporte para problematizar
o conhecimento objetivo, a fim de um posicionamento critico,
reflexivo, sobre a realidade vivida. Ainda, segundo Luckesi,

[...] o ato de avaliar implica coleta, analise e sinte-
se dos dados que configuram o objeto da avaliagao,
acrescido de uma atribuigao de valor ou qualidade
[...] O valor ou qualidade atribuidos ao objeto con-
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duzem a uma tomada de posi¢ao em favor ou contra
ele. E o posicionamento a favor ou contra o objeto, ato
ou curso de agdo, a partir do valor ou qualidade atri-
buidos, conduz a uma decisao nova: manter o objeto
como esta ou atuar sobre ele. (LUCKESI, 2011, p. 93).

Nesse sentido, a avaliagao da aprendizagem deve ser en-
tendida como um processo continuo, descritivo, compreensivo
que possibilite analisar em que medida o objetivo de oportu-
nizar uma atitude critico-reflexiva frente a realidade concreta
se expressa, rumo a opgoes teorico-metodoldgicas que possam
responder as necessidades formativas dos estudantes.

Na experiéncia desenvolvida no Curso AEE, pelas razdes
expostas, o processo de avalia¢do tem sido desenvolvido a par-
tir de um movimento que possibilite analisar como se realiza
nao sé a atuagao profissional do aluno em seu cotidiano, mas
também como se realizam outras formas de conhecimento, ten-
do como ponto de partida e de chegada sua pratica, sua expe-
riéncia, a partir dos referenciais tedricos trabalhados no curso.

O Curso AEE Surdez: aspectos
metodologicos e praticas avaliativas

Sendo a avaliagao um dos principais elementos que com-
pOem a organizagao da pratica pedagdgica, uma das principais
questdes que se coloca a priori para os docentes e tutores res-
ponsaveis pela pratica pedagdgica nos Cursos AEE - surdez,
diz respeito a materializa¢ao da avaliacao.

As questdes sobre avaliacao da aprendizagem em EaD
sdo, de um modo geral, comuns as questdes da avaliagdo no
ensino presencial. O que avaliar? Como e Porque avaliar? Que ins-
trumentos utilizar? Entretanto, no contexto da EaD online esse
debate é acrescido de algumas particularidades, girando entre
outras questdes, em torno de como garantir o rigor. Qual é a
legitimidade dos processos avaliativos nessa modalidade?

A questao metodoldgica das praticas avaliativas nao se
pauta “neste” ou “naquele” instrumento, mas sim na forma
como estes sao utilizados, seus propdsitos, finalidades e contri-
buig¢des qualitativas para a aprendizagem dos alunos.

Nesse sentido, o Curso de Atendimento Educacional Es-
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pecializado para alunos surdos esta organizado em cinco uni-
dades, a saber: 1) Introduc¢ao a Educacao a Distancia; 2) Poli-
ticas Educacionais Publicas Brasileiras destinadas a Educacao
de Pessoas Surdas; 3) Atendimento Educacional Especializado
para Alunos Surdos; 4) Nogdes Basicas de Libras; 5) Nogdes Ba-
sicas de Portugués como Segunda Lingua.

O Curso AEE - surdos tem como objetivos: (i) formar pro-
fessores para atuar no atendimento educacional especializado
junto a alunos surdos inseridos em salas de aula de escolas da
rede de ensino regular; (ii) discutir aspectos da metodologia de
ensino e aprendizagem em situagdes de atendimento educacio-
nal especializado a alunos surdos, dentro da perspectiva psico-
educacional da mediacdao pedagogica, conforme proposta pela
Teoria da Aprendizagem Mediada; (iii) contribuir com a me-
lhoria da qualidade do atendimento educacional especializado
oferecido em escolas da rede publica do Brasil, objetivando a
promocgao do desenvolvimento psicoeducacional de alunos
surdos; e ainda, (iv) contribuir para a promocao da qualida-
de e eficiéncia educacional do processo de inclusao escolar de
alunos surdos favorecendo com isto uma inclusao educacional
mais participativa, autbnoma e democratica destes alunos.

O curso é desenvolvido integralmente na modalidade de
educacao a distancia, via Web, utilizando o Ambiente Virtual de
Aprendizagem MOODLE. A carga horaria do curso contempla
180 (Cento e Oitenta) horas/aulas.

A concepgao de ensino-aprendizagem adotada neste pro-
cesso de educagdo a distancia, respalda-se na interagao entre
os participantes do curso (aluno-professor, aluno-aluno e tutor-
-aluno). Esta interagdo pode ser sincronica, desenvolvida por
meio de chats, féruns e/ou video conferéncias, ou assincronica,
desenvolvida no ambiente virtual especifico do curso. Com re-
lagao a concepgao de avaliagao presente no Projeto Pedagdgico
do Curso de AEE, esta explicitado que:

Sera processual e ocorrera ao longo de todas as sema-
nas do curso. Serao apresentadas avaliagOes abertas,
fechadas, Foruns, Tarefas, Enquetes, etc. Toda e qual-
quer atividade, ainda que nao se atribua uma nota,
sera acompanhada pelos responsaveis. (MOURAO et.
al. 2010, p. 8).
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Nessa perspectiva, o Curso propde diferentes instrumen-
tos de avaliagdo de acordo com as possibilidades e ferramentas
da modalidade de Educacgao a Distancia. Dentre as atividades
avaliativas, destacamos que o Forum pode ser utilizado isolado
ou associado a outras ferramentas em atividades dirigidas. E
uma ferramenta assincrona de discussao. Nele, o sujeito pode
expressar sua opiniao. Considera aspectos qualitativos e quan-
titativos. Com relagao ao Férum as opinides foram diversifica-
das, conforme se segue:

Os foruns sdo interessantes, mas as vezes o comen-
tario do cursista esta completo, bem embasado, de-
monstrando leitura e interesse, mas por nao ter co-
mentado em cima do que o colega escreveu tem a nota
menor. Nao acho que escrever duas linhas dizendo:
"Parabéns, continue assim!...", va acrescentar alguma
coisa. (Opiniao discente. 4° Relatério do Curso AEE-
surdos, 2012).

As atividades realizadas como forma avaliativa foram
importantes para a construgao do nosso conhecimen-
to individualmente através dos diarios e coletivamen-
te através dos féruns com discussdes sobre pontos
de vista e experiéncias de todos os colegas de curso.
(Opiniao discente. 5° Relatorio do Curso AEE- surdos,
2013).

Forum que se responde questdes! Acho que deve-
ria ter um tema ou talvez até uma questao polémica
que os cursistas precisassem se posicionar e debater.
(Opiniao discente. 4° Relatorio do Curso AEE- surdos,
2012).

Achei fraco o critério de avaliacdo tanto do diario
quanto do férum. O aluno escreve sobre o assunto e
ganha o valor maximo? Se o aluno fugiu do tema tira
mais da metade do valor total? Se o aluno no férum
escreve sobre o assunto e faz um comentario do cole-
ga ganha o valor maximo? (Opiniao discente. 5° Rela-
tério do Curso AEE- surdos, 2013).

Ao registrar esses questionamentos, o estudante apresen-
ta a necessidade de evidenciar claramente os critérios de ava-
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liagao. Esses devem ser amplamente esclarecidos e divulgados
com os estudantes, de modo a tornar sempre transparente o
processo de avaliacdo. A seguir podemos identificar a opinido
dos ex-alunos, relativa aos critérios usados na avaliagao das ati-
vidades por eles realizadas:

Em minha opinido, me senti prejudicado nas notas
pela questdo de nao interagir com os colegas. Nas ati-
vidades li respostas dos colegas e fiz as atividades so-
licitadas. Como nao tive tempo de interagir (comen-
tar as respostas deles por escrito), tive descontos na
nota. Acredito que deveriam ser avaliadas apenas as
respostas das atividades. Se pedisse a interagao, fosse
apenas em alguma atividade, e ndo em todas as ativi-
dades como foi nos médulos iniciais. (Opinido discen-
te. 42 Relatério do Curso AEE- surdos, 2012).

Alguns critérios, sobre as notas, penso serem desne-
cessarios, como por exemplo, vocé ser avaliado pelo
numero de interacdo no ambiente com colegas, penso
que esta interagao surja a partir de dados informagoes
afins. (Opinido discente. 5° Relatorio do Curso AEE-
surdos, 2013).

Acho que algumas atividades tiveram maior tempo
de resposta; nas Atividades 2 e 3, foram muitas per-
guntas, muito contetido e o prazo apertado. Quanto
as avaliagdes, me senti prejudicada, por responder
todas as questdes, mas perder ponto por nao parti-
cipar de alguns féruns, até porque foi dada uma cer-
ta importancia, quando o que deveria realmente ser
avaliado, era o conhecimento obtido através do con-
teudo das respostas dadas. Isso foi desconsiderado,
levando em conta que realizei todas as atividades, até
as que nao valiam ponto. Nao participei dos féruns
ativamente, porém me pautei em embasar meus co-
mentarios, li, pesquisei e respondi, quando era men-
cionada. Levantei bandeiras e questionamentos que
poderiam ter sido debatidos pelos colegas e tutora,
mas passaram em branco. Enfim, acho que contribui
com a minha experiéncia enquanto professora surda
e atuante no atendimento ao surdo, dando sugestdes
de trabalhos realizados pelas equipes aqui da minha
regional de ensino, com ponderagdes a respeito da in-
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clusao em si, dificuldades e desafios. Acho que para o
proximo curso, os critérios de avaliacdo deveriam ser
repensados. (Opiniao discente. 5° Relatdrio do Curso
AEE- surdos, 2013).

A insatisfagao dos discentes nos permite identificar que
ainda hd lacunas no processo avaliativo on line, principalmente
no que se refere aos critérios adotados. A avaliagao da apren-
dizagem na sala de aula online requer rupturas com o modelo
tradicional de avaliagao historicamente cristalizado na sala de
aula presencial. Se o professor nao quiser substituir as poten-
cialidades proprias do digital online, ou se nao quiser repetir
0s mesmos equivocos da avaliacdo tradicional, tera que buscar
novas posturas, novas estratégias de engajamento no contex-
to mesmo da docéncia e da aprendizagem e ai, redimensionar
suas praticas de avaliar a aprendizagem e sua propria atuagao.

O Curso AEE - surdos propde praticas avaliativas que
superam o aspecto somativo da avaliagdo, através de instru-
mentos de verifica¢ao, cuja fungdo é atribuir uma nota. O Curso
oferece possibilidades multiplas para que professores e tutores
possam mediar a aprendizagem do aluno e desenvolver um
processo de avaliagdo formativa, a partir do levantamento de
informacgdes que o auxiliem na criagao de intervengoes e estra-
tégias de aprendizagem. O instrumento utilizado é o Didrio de
bordo, proposto em todas as unidades do Curso. Tem por fina-
lidade permitir que o aluno poste suas reflexdes acerca de um
tema e o relato dos seus processos de aprendizagem. Possibilita
a interagao apenas entre aluno e professor-tutor. A respeito des-
sa atividade uma estudante afirmou que:

Confesso que tive dificuldade, especialmente com os
diarios de bordo, pois além de trabalhar 40/h, tenho
de participar de estudos quinzenais/planejamentos,
confec¢do de materiais, enfim, nao consegui acom-
panhar todos os foruns, pois realmente nao tive tem-
po. Mas na medida do possivel, procurei participar e
achei proveitosa a troca de experiéncia. (Opiniao dis-
cente. 4° Relatorio do Curso AEE- surdos, 2012).

Embora alguns estudantes tenham enfrentado dificulda-
des, especialmente, com relagao ao tempo de dedicagao ao Cur-
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so, as atividades propostas foram avaliadas como importantes
para o aprimoramento profissional na area do AEE.

Outra ferramenta assincrona utilizada é o wiki. Essa ati-
vidade permite a escrita colaborativa e a edi¢do coletiva dos do-
cumentos e atualizacio dindmica. E necessério estar articulada
a outra ferramenta, como o férum e o chat, para que os alunos
possam organizar suas ideias e tragar suas metas.

O chat caracteriza-se por ser uma ferramenta de comuni-
cacao sincrona, exige que os participantes da discussao estejam
conectados simultaneamente para que o processo de comuni-
cacao seja efetuado. As listas de discussao sao ferramentas de
comunicacao assincronas e caracterizam-se pelo recebimento e
envio de mensagens por e-mail.

Ja o blog, paginas pessoais da Internet, cujo mecanismo
possibilita registrar e atualizar em ordem cronolodgica, opinides,
fatos, emocgdes, imagens, além de outros contetidos que se quei-
ra disponibilizar. Essas ferramentas foram utilizadas como im-
portantes instrumentos avaliativos, sendo consideradas validas
pelos estudantes, inclusive com sugestdes, conforme se segue:

A avaliagdo foi coerente com a proposta do Curso,
com prazos adequados para entrega de atividades.
Considero que poderiam ser explorados chats, wikis
e web conferéncias. (Opiniao discente. 4° Relatério do
Curso AEE- surdos, 2012).

As atividades foram bem selecionadas, provocaram
reflexdo sobre a teoria e a pratica quanto ao ensino
dos surdos. A distribuig¢do das pontuagdes das ativi-
dades foram pertinentes e necessarias para uma boa
participacao de todos no curso. Os prazos de conclu-
sao das atividades foram ideais dentro do contetdo e
das atividades propostas. (Opinido discente. 5° Rela-
tério do Curso AEE- surdos, 2013).

A forma de avaliagdo, por ter sido processual, permi-
tiu uma constante reavaliagdo e auto avaliagao, e, por-

tanto, foi positiva. (Opinido discente. 5° Relatério do
Curso AEE- surdos, 2013).

Para o bom desenvolvimento do Curso foi estabelecida
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uma rotina de observagao e descri¢ao continuas da producao do
aluno que, embora se expresse em diferentes niveis e momen-
tos, para efeito didatico, nao deve alterar a condigao processual
da avaliacao. Nesse sentido, Vasconcellos (2000) propde uma
concepgao dialética de avaliagdo, justificada pela superacao,
tanto do papel passivo do aluno numa perspectiva tradicional
de educacao, quanto do sujeito ativo da escola nova, mas em
direcao ao sujeito “interativo”. A esse respeito, um dos cursistas
argumentou que:

Acho que faltaram enquetes as quais pudessem pontu-
ar os conhecimentos adquiridos, assim como os didrios onde
o cursista possa escrever sobre suas aprendizagens de acordo
com cada moédulo, além de relatérios sobre atividades realiza-
das no cotidiano do curso, bate papos online entre os cursistas e
formadores, dentre outras atividades. (Opinido discente. 4° Re-
latorio do Curso AEE- surdos, 2012).

De outro modo, esse processo de interacao no Curso foi
considerado valido, por possibilitar um processo avaliativo que
respeita o tempo do estudante, sua participagao efetiva nas ati-
vidades propostas no Curso, além da intera¢dao, considerada
“vital” conforme argumentou um dos cursistas:

O sistema de avaliagao foi muito bom, pois foi bastan-
te diversificada e os prazos nao nos sufocavam. O sis-
tema de distribui¢do também foi bastante pertinente,
pois avaliar a participagdo nos féruns e as interagoes €
vital neste ambiente a distancia. (Opiniado discente. 5°
Relatoério do Curso AEE- surdos, 2013).

O ambiente virtual de aprendizagem € propicio as inte-
ragdes que, comumente, sao estimuladas pelos tutores em dife-
rentes momentos e formas. Toda producao dos estudantes no
decorrer da realizacdo das diferentes atividades é avaliada. No
entanto, nem sempre a organizacao do Curso permite que se
constitua plenamente um ambiente de intera¢do, pautada por
praticas avaliativas processuais, formativas, que possam acom-
panhar amplamente o desenvolvimento do processo de ensi-
no-aprendizagem. Nesse sentido, o desafio que se apresenta é
aproximar as praticas avaliativas aos discursos pedagogicamen-
te corretos de modo a tornar a avaliacdo da aprendizagem, para
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além da mera constata¢dao, uma pratica realmente formativa.

Superar a logica punitiva de avaliagdo com vistas ao de-
senvolvimento de processos formativos, pressupde mudanca
de concepgdes, pois sao elas que orientam nossa pratica. Nes-
se sentido, as experiéncias de formacao continuada dos tutores
tém se constituido em importantes a¢does que fortalecem teori-
camente a pratica avaliativa no Curso.

Com relagao ao trabalho pedagdgico desenvolvido nos
cursos de EAD, os Referenciais de Qualidade para a Educagao
Superior a Distancia (MEC, 2007) atribuem ao tutor importan-
cia fundamental nos processos de aprendizagem, avaliagao e
interacdo. Neste documento fica estabelecido que o tutor deva
ser compreendido como um dos sujeitos que participa ativa-
mente da pratica pedagdgica. Suas atividades desenvolvidas a
distancia e/ou presencialmente devem contribuir para o desen-
volvimento dos processos de ensino e de aprendizagem.

Outro desafio identificado nos processos de avalia¢ao, no
4° e no 5° Curso AEE- Surdos/UFU, refere-se a heterogeneidade
dos estudantes, pois cada um vem de um contexto diferente,
com experiéncias diversas e concepgoes ja elaboradas; compre-
ender esses aspectos € fundamental para o desenvolvimento de
uma abordagem formativa de avaliagao.

No Curso AEE- Surdos/UFU ha um primeiro nivel de
acompanhamento da aprendizagem do aluno que ocorre por
intermédio da observacao das postagens nos féruns realizados
pelos alunos e mediados pelo tutor, cujo objetivo principal é
identificar: (a) se o aluno esta conseguindo compreender o con-
teado proposto no fasciculo, quais os graus de dificuldades
existentes; (b) se o aluno consegue desenvolver ou nao e com
que grau de dificuldade as tarefas propostas pelo material; (c)
se o aluno é capaz de relacionar o conhecimento trabalhado
com sua pratica pedagogica.

Em um segundo nivel, a observacao da aprendizagem
ocorre a partir da realizacdao de trabalhos escritos que oportu-
nizam aos estudantes um posicionamento critico-reflexivo de
sua pratica frente aos referenciais tedricos trabalhados em cada
fasciculo de determinada area de conhecimento.

Num terceiro nivel, o aluno realiza relatos sobre a sua
pratica docente, denominados didrios de bordos e objetivam
oportunizar ao aluno a producdo de um trabalho de analise
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critico-reflexiva de uma determinada realidade tematizada pre-
viamente. A realizacdo desse semindrio oportuniza, ainda, ao
aluno, ampliar seu conhecimento, principalmente no que se re-
fere ao dominio de conceitos importantes para a melhoria de
sua pratica pedagogica.

A proposta do Curso consiste em desenvolver a avaliagdo
a partir de diversos instrumentos, em diferentes niveis do pro-
cesso e em graus de complexidade variados, como segue: par-
ticipagao nos féruns; producao de trabalhos escritos, que possi-
bilitam uma sintese do conhecimento trabalhado em cada area
e didrio de bordo. Somente apos a realizagao e participagao
nesses trés niveis de avaliacdo é que o aluno tera sua valoragao
final, traduzida no conceito ou nota por disciplina.

Nessa perspectiva, o processo de mediacdo na relagao
entre tutor, alunos e conhecimento é o ponto primordial para
alcangar éxito na avaliacdo da aprendizagem. Apresentamos
alguns dados que expressam o indice de satisfagao, comple-
mentados por excertos das opinides dos alunos egressos do IV
Curso AEE - surdos.

Como a metodologia é novidade para mim, achei
desafiador estudar sem um mediador imediato. Mas
essa € a educacgao a distancia, ndo é mesmo? Gostei
das atividades. Foram desafiadoras e interessantes.
(Opiniao discente. 4° Relatorio do Curso AEE- surdos,
2012).

Eu como iniciante, tive dificuldades para poder en-
tender. Mas acredito que seja normal. Foi meu pri-
meiro contato com libras. Mas achei complicado e di-
ficil. Acho que presencial seria outra aprendizagem.
(Opiniao discente. 4° Relatorio do Curso AEE- surdos,
2012).

Excelente a metodologia, aprendizagem com prazer,
respeito ao ritmo do aluno, com cobrangas necessa-
rias, mas com incentivo aos estudos... sem excesso de
atividades. (Opiniado discente. 5° Relatério do Curso
AEE- surdos, 2013).

O curso trouxe para mim um conhecimento impar na
educacao dos surdos, e me motivou ainda mais a ser
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mediadora desse conhecimento. O contetdo do cur-
so me proporcionou formacgao e dialogo entre o fazer
pedagdgico no desenvolvimento da Lingua de sinais
e da Lingua Portuguesa, priorizando a nog¢ao de que o
sujeito se constitui pela linguagem, por meio da inte-
ragao com o outro. (Opiniao discente. 5° Relatorio do
Curso AEE- surdos, 2013).

Frente aos aspectos apresentados anteriormente com rela-
¢ao ao indice de satisfacao com o Curso, evidenciamos as con-
tribui¢des para o desenvolvimento profissional dos estudantes,
principalmente os que ja atuam no AEE. Em outro excerto po-
demos ler que:

A avaliag¢ao varia de acordo com cada institui¢do. E
a deste Curso foi boa, pois, todos tinham que intera-
gir e participar da melhor forma possivel. E um curso
puxado e se acumular atividade fica complicado, mas
de um modo geral foi étima a avalia¢do. (Opinido dis-
cente. 4° Relatorio do Curso AEE- surdos, 2012/2013).

Embora os estudantes tenham sentido dificuldades com
relagao ao desenvolvimento das atividades do Curso, principal-
mente em fungao da sobrecarga de trabalho, pois muitos sao
professores e acumulam fungdes, o resultado foi satisfatorio.
Com relacdo ao processo de avaliagao desenvolvido no Curso,
foi expressivo o indice de satisfacdo entre os estudantes que o
consideraram entre “6timo” e “bom”, conforme podemos ob-
servar no grafico que segue:
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Grafico 3: Opinido discente quanto ao método de avalia-
¢ao adotado no Curso AEE - surdos

290; 29%

704; 0%

#Otimo mBom ©Repular ®Insuficiente

Fonte: 4° e 5° Relatério AEE - surdos. Total de alunos que
responderam ao questionario = 1010. Periodo: 2012/2013

Na opinido dos estudantes a avaliagao da aprendizagem
desenvolvida no Curso contribuiu com o processo de ensino-
-aprendizagem, embora em alguns registros ficassem eviden-
tes as dificuldades enfrentadas pelos estudantes com relagao ao
tempo para realizar as atividades propostas, conforme pode-
mos observar:

O método é muito bom, com atividades diversas em
cada médulo, sendo uma avaliacdo permanente, nao
deixando sé para o final. Pena nao ter conseguido al-
cangar todos os objetivos, por motivos pessoais, nao
que tenha tido problemas quanto ao Curso, e sim a
minha disponibilidade, mas foi o primeiro Curso nes-
se estilo que fiz, espero poder fazer outros e conseguir
alcangar todos os objetivos propostos. (Opiniao dis-
cente. 4° Relatorio do Curso AEE- surdos, 2012/2013).

Os prazos deveriam ser maiores, principalmente para
os que demonstram mais dificuldades durante o Cur-
S0 ou atrasos na matéria... (Opinido discente. 4° Rela-
tério do Curso AEE- surdos, 2012/2013).

A diversidade, método, distribui¢do de notas e prazos
atenderam as minhas expectativas. (Opinido discente.
52 Relatorio do Curso AEE- surdos, 2013).

Acredito que o tempo para a postagem das atividades
poderia ser maior. Vivemos num momento em que a
maioria que trabalha com educagao esta com a carga
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horaria praticamente tomada. Ainda precisamos con-
ciliar trabalho, casa, familia... (Opinido discente. 5°
Relatorio do Curso AEE- surdos, 2013).

Diante dessas dificuldades apresentadas no decorrer do
Curso, houve a necessidade de reorganizar o cronograma indi-
vidual de alguns estudantes para que as atividades pudessem
ser realizadas. Um dos cursistas argumentou que a flexibilida-
de da tutora permitiu que as atividades pudessem ser desen-
volvidas a partir da adequagao nos prazos:

Eu destaco a flexibilidade da tutora quanto aos cri-
térios de avaliagdo! Deixar as atividades em aberto
para que pudéssemos nos adequar aos prazos e na
realizacdo das mesmas, foi um fator importantissimo
para que concluissemos o curso! (Opinido discente. 4°
Relatorio do Curso AEE- surdos, 2012/2013).

Em outros registros foi destacada, também a importan-
cia da flexibilidade no Curso por possibilitar, além do acesso, a
permanéncia e a conclusao das atividades, conforme destacado

a seguir:

O que mais me motivou nesse curso foi saber que to-
das as minhas atividades foram valorizadas, mesmo
as que nao foram postadas na data final prevista para
o modulo. Uma das caracteristicas do aluno de EAD
é justamente o pouco tempo que temos para realiza-
¢ao dessas atividades e existem cursos que ao findar o
prazo para postagem, tudo esta encerrado e nao ha o
que fazer. Este curso foi bastante flexivel e me ajudou
muito neste aspecto. (Opinido discente. 5° Relatério
do Curso AEE- surdos, 2013).

Embora em alguns casos as atividades tenham sido de-
senvolvidas em descompasso com a turma, nao houve preju-
izos para o processo de ensino-aprendizagem dos estudantes,
uma vez que, conforme ressalta Perrenoud (1999):

A avaliagao ndo é, em principio, um objetivo em si,
mas um meio de verificar se os alunos adquiriram
os conhecimentos visados. Recomenda-se, todavia,
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quando se ensina, ter uma ideia bastante precisa da
maneira como se procedera para avaliar os conheci-
mentos, o que evita introduzir uma grande ruptura
entre os contetdos e as modalidades do ensino e as
exigéncias no momento da avaliacao. (PERRENOUD,
1999, p. 71-72).

Para que a avaliagdo cumpra sua fun¢ao pedagdgica, na
modalidade de Educacgao a Distancia, a correcao das atividades
avaliativas e o retorno ao estudante possuem papel fundamen-
tal no processo de reorientacao da aprendizagem. Nesse senti-
do, os estudantes afirmaram que:

Algumas notas eu nao consegui entender, pois nao
houve devolutiva, com excegdo das primeiras onde
a tutora deu a nota e explicou onde eu havia falha-
do. Com excegao das atividades que eu postei fora do
prazo, algumas eu fiquei sem saber em quais pontos
consegui atingir o objetivo e quais ndo e o porqué.
(Opiniao discente. 4° Relatorio do Curso AEE- surdos,
2012/2013).

O feedback das avaliagdes deveria ser mais rapido e
constante, no decorrer do processo para que as ati-
vidades pudessem ser melhoradas ou modificadas
antes do término da unidade. (Opiniao discente. 4°
Relatorio do Curso AEE- surdos, 2012/2013).

Todas as atividades, quando avaliadas, continham al-
gum comentario e isso nos ajuda muito para saber se
estamos bem ou onde podemos melhorar. (Opinido
discente. 5° Relatorio do Curso AEE- surdos, 2013).

Toda avaliagdo quando é feita com objetivos claros,
para acrescentar conhecimentos e dar a oportunida-
de do aluno rever seus erros, € muito valida. (Opi-
nido discente. 4° Relatorio do Curso AEE- surdos,
2012/2013).

A avaliagdo sempre foi justa, pois as notas eram
acompanhadas de justificativas e dicas de como obter
melhores resultados. (Opinido discente. 5° Relatério
do Curso AEE- surdos, 2013).
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A respeito do sentido da avaliagdo, principalmente no
que se refere a abordagem formativa, Vasconcellos (2006) con-
tribui com o seguinte pressuposto:

Avaliagao é um processo abrangente da existéncia huma-
na, que implica reflexao critica sobre a pratica, no sentido de
captar seus avangos, suas resisténcias, suas dificuldades e pos-
sibilitar uma tomada de decisdo sobre o que fazer para superar
os obstaculos. (VASCONCELLQOS, 2006, p. 44).

De posse dos resultados da avaliacdao, entre acertos e
erros, é importante que haja um processo de reorientagao da
aprendizagem, pois somente ha sentido em avaliar para que se
tome a decisao a respeito dos resultados obtidos pelo processo
avaliativo. Nesse sentido, a avaliagdo orienta professores, tu-
tores e estudantes a respeito dos encaminhamentos referentes
ao processo de ensino-aprendizagem. Em outros registros de
ex-alunos do 4° e 5° Curso AEE - Surdos fica evidente o aspecto
formativo da avaliacdo desenvolvida:

As avaliagbes foram validas, pois nos fizeram refletir
sobre os erros, fazendo com que pudéssemos melho-
rar, cada vez mais, nossas praticas. (Opiniao discente.
4° Relatorio do Curso AEE- surdos, 2012/2013).

O sistema de avaliagao foi muito bom, porque con-
sidera tudo: participacdo e atividades enviadas, mas
também acho que poderia haver “provas online” para
testarmos nossos conhecimentos. (Opinido discente.
4° Relatorio do Curso AEE- surdos, 2012/2013).

O Curso foi muito flexivel, atendeu eventuais dificul-
dades que ocorrem em nosso cotidiano. Tive a opor-
tunidade ndo so de refazer algumas atividades, mas
também, ter estendido o prazo para a conclusao de-
las, além da possibilidade das notas serem revistas.
(Opiniao discente. 5° Relatorio do Curso AEE- surdos,
2013).

Outro aspecto que emergiu dos dados refere-se as ques-

tOes éticas, principalmente, as relacionadas ao plagio. Uma das
cursistas afirmou:
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[...] ndo nos foi proposto ética em nossos trabalhos,
por isso muitos de nossos colegas copiaram e cola-
ram nas atividades propostas, contetidos retirados da
internet; pude verificar ao ver assuntos conhecidos e
texto de sites conhecidos. (Opiniao discente. 4° Rela-
tério do Curso AEE- surdos, 2012/2013).

Em outro registro constamos que:

Foi possivel perceber que alguns colegas postavam
nos féruns textos retirados na integra do Google, des-
de o primeiro, como perdurou em varios féruns, acre-
dito que o tutor ndo percebeu, alids, até elogiava as
argumentagoes desses colegas. (Opiniao discente. 5°
Relatorio do Curso AEE- surdos, 2013).

Na concepgao dos participantes existe uma distin¢ao en-
tre o erro intencional e o que ocorre de modo espontaneo. Os
participantes citam como erro intencional o “copia-e-cola”, con-
siderando neste caso que o aluno “erra porque quer”, sem ao
menos tentar fazer a atividade. Esse problema é recorrente nos
ambientes virtuais de aprendizagem, o que demanda constan-
temente a atengao dos tutores e professores no sentido de escla-
recer e orientar os estudantes com relagao a aspectos relaciona-
dos a ética, direitos autorais, necessidade de desenvolvimento
da autonomia intelectual dos cursistas, dentre outras questoes
importantes.

Consideramos que a forma como se lida com o erro fard a
diferenga entre “espantar” o aluno ou instiga-lo para aprender
e superar suas dificuldades.

O erro construtivo tem uma fung¢ao no processo avaliativo
e ndo deve ser punido, ao contrario defende-se a intervencgao/
mediagao do professor no sentido de criar situagdes didaticas
que favore¢cam a construcao do acerto.

Mesmo que ainda alguns ex-alunos atribuam uma gran-
de importancia as notas, ao conceito, a aprovagao, ao conteudo,
a prova e aos testes objetivos, também identificamos que eles
desejam que a avaliagao favoreca o seu aprendizado e a cons-
trucao de conhecimento. A esse respeito uma ex-aluna pondera:

Quanto a distribuicao de notas, penso que o aluno
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deva ser avaliado pela qualidade (no sentido de que
ele realmente leu e compreendeu o que estava pro-
posto no texto) e nao pela quantidade de suas posta-
gens. Concordo que quanto mais postamos gera uma
discussdo mais rica, mas muitas vezes obtive 70% ou
80% da nota por nao ter postado mais, mas isso nao
significa que eu nao tenha lido ou deixado de parti-
cipar dos debates. (Opinido discente. 5° Relatério do
Curso AEE- surdos, 2013).

Percebi nas avalia¢des que a qualidade superou o quesito
quantidade e por serem formativas, elas ressignificaram a mi-
nha aprendizagem e eu pude reformular conceitos que a pri-
meira vista pareciam corretos. O fato de poder dialogar com o
conhecimento, refazendo o trajeto, é de suma importancia para
a construgao da praxis pedagdgica. (Opinido discente. 5° Rela-
tério do Curso AEE- surdos, 2013).

Segundo Luckesi (2011) torna-se essencial, num contexto
atual da educagao, perceber a avaliacdo da aprendizagem como
um ato componente do ato pedagogico, ou seja, compreendé-la
como uma mediadora do projeto politico pedagdgico de qual-
quer institui¢do, modalidade ou nivel de ensino. Para tanto é
preciso conquistar um espago de didlogo entre os sujeitos, com-
preendendo o didlogo como a leitura curiosa e investigativa do
professor frente as atividades de aprendizagem realizadas pe-
los alunos. Segundo o autor: “[...] investigar para conhecer e co-
nhecer para agir sdo dois algoritmos basicos para a producao de
resultados satisfatorios.” (LUCKESI 2011, p.149). Ou seja, para
avaliar é preciso conhecer.

Consideracoes finais

A educacao especial, por meio das politicas e das legis-
lagdes, conquistou novos espagos de atuagao e formagao, re-
formulando metodologias, concepgdes sobre praticas e sobre
a formacao de professores. O uso das tecnologias disponiveis
promove e oferece oportunidade para que as pessoas com ne-
cessidades educacionais especiais superem ou eliminem as bar-
reiras impostas pelas diferengas, colocando, desse modo, a edu-
cacao especial sob um novo enfoque no contexto da educagao
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brasileira e também da educacao a distancia.

A observancia a Lei n® 9.394/96 — LDB que estabelece o
atendimento a educandos com necessidades educacionais em
classes comuns do ensino regular, cria a necessidade de formar
profissionais para mediar a aprendizagem do aluno, nos dife-
rentes niveis e modalidades de escolarizacdo. Essa demanda
apresenta-se com urgéncia, uma vez que no Brasil ha caréncia
de especialistas nessa area.

A literatura tem apontado para a necessidade de forma-
¢ao dos professores para que saibam lidar e promover vivéncias
cooperativas e desafios sociocognitivos e politico-culturais no
ambiente virtual de aprendizagem, favorecendo a construgao
de conhecimentos a partir dos saberes iniciais dos sujeitos en-
volvidos, transformando-os em conhecimentos potenciais. Na
educacao a distancia, os professores precisam ser formados
para o uso critico e criativo dos meios de comunica¢ao de ma-
neira a ultrapassar a mera racionalidade tecnoldgica, entenden-
do os meios como ferramentas de comunicagao e nao de sim-
ples transmissao, promovendo o didlogo e a participac¢do, para
gerar e potenciar novos emissores ao invés de contribuir para
o crescimento da multidao de receptores passivos. Nessa pers-
pectiva, o Curso de Atendimento Educacional Especializado
— AEE-surdos/UFU compromete-se a contribuir com o proces-
so de formacgdo de professores para que tenham competéncia
pedagogica e metodoldgica para atuarem nas salas de recursos
multifuncionais, nas escolas da rede publica.

No que se refere ao processo de avaliacao da aprendiza-
gem, estiveram presentes na maioria das expressoes dos ex-alu-
nos que registram suas opinides ao logo desse estudo, aspectos
relacionados a uma proposta avaliativa processual, entretanto
estes elementos aparecem revestidos de uma conotacao instru-
mental, uma vez que ha énfase nos aspectos formais da apren-
dizagem tais como: cumprimento dos prazos, na realizagao das
tarefas, postagens, envio de arquivos de sintese, além da “parti-
cipagao” nas atividades do ambiente virtual.

Tanto no sistema de ensino a distancia quanto no presen-
cial é preciso fazer questionamentos. Quem avalia? — O professor,
o tutor ou a equipe técnica-pedagdgica? Em nossa experiéncia todos
os envolvidos no processo educativo devem estar a par da com-
plexidade que é avaliar, porém todos devem estar de acordo
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com os critérios e as possibilidades de realizacao da avaliacao.
Nesse sentido, imbuidos em oferecer um ensino de qualidade
a formagao continuada aos tutores, a coordenagao pedagodgica
do Curso AEE — surdos e do GEPEPES, entre outras atividades
realizadas pelo grupo, organizou um curso de formacao de tu-
tores, sendo que uma das tematicas refere-se ao planejamento
do ensino e a avaliagao da aprendizagem.

Ao longo desse curso e a partir das discussoes, analise e
reflexdes suscitadas pelos dados obtidos no 4° e 5° Relatorios
do Curso AEE - surdos, tem sido possivel aos professores for-
madores, juntamente com os tutores, atuarem para minimizar
distancias, desempenhando a mediacao entre o contetido ofe-
recido pelo curso e o contexto no qual o aluno desenvolve sua
relacdo de construgao de conhecimentos e, sobretudo, compre-
ender a relevancia das especificidades da avaliacao da aprendi-
zagem na EaD online, ao identificar a estreita relagao entre ensi-
no, aprendizagem e avalia¢ao, na medida em que esta ultima se
configura em um elemento capaz de potencializar o desenvol-
vimento da aprendizagem nos espagos educativos, sejam eles
presenciais ou virtuais.

Nesse sentido, acreditamos que o Curso AEE —surdos tem
contribuido significativamente com a formagao de professores
que atuam na educagao Basica, tendo sido apresentados fatores
positivos nos resultados evidenciados nesse estudo, dentre eles
a adequacao do processo de avaliacao da aprendizagem.

Longe de esgotarmos a discussao sobre da avaliagao da
aprendizagem na EaD online e suas multiplas interfaces, em es-
pecifico o estudo do caso no Curso AEE - surdos, oferecido pela
Universidade Federal de Uberlandia, essa investigagao buscou
contribuir, ao trazer algumas reflexdes oriundas da nossa traje-
téria de pesquisa, que desde os seus primeiros delineamentos,
ja nos trouxe dados relevantes para a discussao da tematica.

Consideramos que as questdes suscitadas no estudo, os
resultados, bem como sua respectiva andlise nao podem ser
generalizados, tendo em vista que os contextos em que a EaD
acontece sao inumeros e distintos, porém acreditamos que os
elementos aqui apresentados podem contribuir também para
a realizacdo de novas pesquisas sobre a tematica, subsidiando
investigacOes cientificas no campo tedrico-pratico da avaliagao
da aprendizagem na EaD online.
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Nesse sentido esperamos que a presente pesquisa, a par-
tir de seus resultados, possa contribuir de forma significativa
para a ampliacao das discussdes sobre a pratica avaliativa em
EAD online, potencializando o debate sobre o tema, com o in-
tuito de oferecer elementos de analise sobre a pratica avaliativa
nesta modalidade de ensino.
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CAPITULO VIII

GENERO, SEXUALIDADE E DEFICIENCIA:
A IMPORTANCIA DO EMPODERAMENTO E
DA AUTOADVOCACIA PARA AS MENINAS
E MULHERES COM DEFICIENCIA

Taisa Caldas Dantas'
Maria Eulina Pessoa de Carvalho?

Introducao

Este texto tem como foco o processo de empoderamento
e o exercicio da autoadvocacia na vida de pessoas com defici-
éncia como condig¢des que influenciam a minimizacao da vul-
nerabilidade, o reconhecimento da identidade de género e das
questoes de sexualidade. O argumento central aqui defendido
¢ o de que os discursos e as representacdes sociais sobre as pes-
soas com deficiéncia estdao geralmente relacionados com a vi-
sao incapacitante que paira sobre seus “corpos” acarretando a
invisibilidade da sexualidade e o nao reconhecimento do ser
homem/mulher com deficiéncia.

Os multiplos discursos culturais circulantes, oriundos de
distintas fontes, pretendem conformar um padrao de normali-
dade para nossos corpos de acordo com as relagdes de poder
vigentes. Eles nos dizem o que é um corpo educado, saudavel,
bonito, decente e ditam as “posi¢des” que os sujeitos devem
ocupar na sociedade (LOURO, 2011), excluindo todos aqueles
que nao se encaixam nesse padrao, como acontece com o grupo
social das pessoas com deficiéncia. Por outro lado, a vivéncia de
um processo de empoderamento possibilita ao individuo rom-
per com relagdes de poder opressivas, reconhecer a sua iden-
tidade de género e viver o protagonismo nas suas escolhas de
vida, na vivéncia da sexualidade e na busca por oportunidades
educacionais e ocupacionais.

! Doutora em Educacao e Bacharel em Direito. E-mail: taisa.cd@gmail.
com

2Doutora em Educagao e Licenciada em Pedagogia. Universidade Fe-
deral da Paraiba. E-mail: mepcarv@terra.com.br
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A intersecao entre deficiéncia e género na perspectiva do
empoderamento e da autoadvocacia € extremamente complexa
e existem poucas pesquisas cientificas nos ambitos nacional e
internacional com este foco. Maioria das pesquisas no campo
da deficiéncia, a questao de género raramente ¢ incluida como
uma importante dimensao da diversidade. A relevancia desta
problematica estd justamente na auséncia de pesquisas cientifi-
cas que relacionem a literatura na drea de deficiéncia aos estu-
dos feministas contemporaneos.

Conforme levantamento (realizado em 1/4/2013) da pro-
ducao cientifica do GT15: Educacao Especial nas reunides anu-
ais da Associagdo Nacional de Pesquisa e Pds-graduagao em
Educacao - ANPED, nos anos de 2000 a 2012, verificou-se que
nao ha trabalhos que explorem o protagonismo de pessoas com
deficiéncia a partir das rela¢des de género e sexualidade. Desta
forma, é importante abrir esta discussao em livros, revistas e
eventos cientificos relacionados a educagao, a fim de instigar o
interesse de pesquisadores/as brasileiros/as e aprofundar a dis-
cussao do tema.

A expressao do desejo e da sexualidade da pessoa com
deficiéncia ainda constitui tabu na sociedade. Quando mu-
lheres/homens com deficiéncia assumem sua vida sexual, ge-
ralmente as pessoas reagem com surpresa ou medo, uma vez
que principalmente mulheres com deficiéncia sao vistas como
pessoas fragilizadas, incapazes, anormais, sendo julgadas como
abusadas sexualmente, mesmo quando o sexo é desejado e con-
sentido.

Por outro lado, a mulher com deficiéncia apresenta miilti-
plas vulnerabilidades, as quais sdo baseadas em duas condigoes princi-
pais: a de ser mulher e a de ser uma pessoa com deficiéncia (FARIAS,
2011), o que as torna vitimas em potencial de abuso sexual.
Mertens et al (2012) relatam alguns fatores que aumentam a
possibilidade de abuso como a vitimizagado, incluindo depen-
déncia, baixa autoestima, vergonha, isolamento, desumani-
zagao, desempoderamento e infantilizacdo da maior parte da
populacgao com deficiéncia. Tal situacao advém das percepgoes
sobre os individuos com deficiéncia, vistos e tratados como
pessoas vulneraveis, incapazes de tomar decisdes, de expressar
seus proprios desejos ou participar completamente da familia e
de outros contextos sociais, colocando-os assim em um crescen-
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te risco de vitimizacao.

Nos Estados Unidos o abuso sexual de mulheres ¢ um
problema prevalente e diversas pesquisas em lingua inglesa
(BANDURA, 1990) apontam o empoderamento pessoal como
parte importante dos esfor¢os para prevenir e controlar este
problema. Ao se tornar empoderado, o individuo adquire cons-
ciéncia de quem ele é, de suas fragilidades e virtudes, e se torna
capaz de expressar os seus desejos, de vivenciar a sua sexuali-
dade, e de perceber as ameacas a sua volta.

Neste texto, aborda-se o processo de empoderamento e a
filosofia da autoadvocacia como condi¢des que possibilitam ao
individuo sair do estado de tutela e vulnerabilidade e se tornar
protagonista de sua histéria, dos seus desejos sexuais, de suas
escolhas afetivas e amorosas.

Relacionando os Conceitos de
Género e Sexualidade na Vida
de Pessoas Com Deficiéncia

A historia mostra que o grupo social das pessoas com
deficiéncia tem sofrido constantes processos de exclusao e de-
sempoderamento, impossibilitando-as de desfrutar de direitos
humanos basicos, como o direito a sexualidade, a educacao, a
cultura, ao lazer (AINSCOW, 1993). O olhar incapacitante so-
bre elas traz como consequéncia a imersao em uma situagao de
desvantagem social intensa e de infantiliza¢ao gerada pelo nao
acesso a socializacao e as oportunidades necessdrias ao cresci-
mento para a vida adulta.

Experiéncias de maus-tratos, perseguicao, opressao, si-
lenciamento e mutilamento também marcam a histéria do pro-
cesso de vulnerabiliza¢ao do sexo feminino desde a antiguidade
(FLORES e MORALIS, 2003), conforme registros de estudos sobre
civilizages greco-romanas, quando a mulher era considerada o
simbolo do mal, responsavel pelas grandes mazelas da humani-
dade. Nesse contexto, como ja se mencionou, meninas e mulhe-
res com deficiéncias estdao em duplo estado de vulnerabilidade
ou perigo, tanto pelo fato de serem mulheres, quanto por terem
uma deficiéncia, pois, além de serem colocadas socialmente em
posicao inferior aos homens, elas ndo sao vistas como “pessoas’
mas como ‘deficientes’. A énfase na deficiéncia anula as carac-
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teristicas pessoais e cognitivas, intensificando seu processo de
exclusao e reforcando sua “identidade de invisibilidade [...] ou
de visibilidade de sua ‘incapacidade’.” (SOARES, 2010, p. 22).

A combinagao dos esteredtipos de mulher e de pessoa com
deficiéncia leva a uma dupla discrimina¢do em casa, na escola,
no lugar de trabalho e em toda sociedade. Desta maneira, os
movimentos de luta de pessoas com deficiéncia compartilham
metas semelhantes as dos movimentos feministas, uma vez que
ambos buscam o acesso a direitos e a eliminacao da exploragao
e opressao dos seus grupos (MERTENS et al, 2012). Por outro
lado, os primeiros criticam os segundos por nao incluirem em
suas agendas reivindicatorias as questdes que envolvem as mu-
lheres com deficiéncia. Ademais, segundo Mertens et al (2012),
as lutas de feministas e mulheres com deficiéncia divergem,
pois enquanto mulheres feministas vém buscando a legaliza-
¢ao do aborto, mulheres com deficiéncia lutam pelos direitos
de responsabilidade por sua vida sexual e de liberdade quanto
a maternidade. Ha uma tensdo entre as mulheres com defici-
éncia e as feministas em relagdo a permissao juridica do aborto
quando o feto apresenta ‘anormalidade’. Em contraposicao, a
comunidade das pessoas com deficiéncia assume uma posigao
identitaria de grupo em defesa do direito a vida.

O movimento de inclusao emerge na segunda metade do
século XX através das lutas pelos direitos sociais das pessoas
com deficiéncia. No mesmo periodo, surge a ‘segunda onda®’
do movimento feminista, portadora de reivindica¢des contra a
exclusao, discriminacao e o silenciamento das mulheres (LOU-
RO 2011). Nesse contexto, as feministas se viram frente ao desa-
fio de compreender a subordinacao e a invisibilidade histdrica
das mulheres e demonstrar que nao sao caracteristicas anato-
micas e fisioldgicas que justificam as desigualdades de género
(MEYER, 2011). Assim, os estudos feministas buscaram deses-
tabilizar as nog¢des de naturalidade do sexo e do género, calca-
dos na visao bioldgica ou religiosa do feminino e do masculino.

A partir da década de 1970, desenvolve-se, inicialmente

3No inicio do século XX, a “primeira onda” do movimento feminista
ocorreu, fundamentalmente, em torno do movimento sufragista, que
buscou estender o direito de voto as mulheres, junto com outras rei-
vindicagdes como, por exemplo, o direito a educagao, a condigoes dig-
nas do trabalho, ao exercicio da docéncia. (LOURO, 2011).
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pelas estudiosas de lingua inglesa, a teorizagao sobre as rela-
¢Oes de género como relagdes de poder objetivas e subjetivas,
que ganham sentido através de sistemas simbolicos culturais.
A critica feminista denuncia o sexismo das rela¢Oes sociais, o
androcentrismo do conhecimento e dos valores, as noc¢oes arrai-
gadas de diferencas de sexo e género inatas e essenciais, e os es-
teredtipos de masculinidade e feminilidade que afetam papéis
e identidades sociais.

Na década de 1990, os estudos feministas pds-estrutura-
listas, inspirados nas teoriza¢des de Michel Foucault e Jacques
Derrida, enfatizam a construcao de género a partir da lingua-
gem, entendida como l6cus de produgao das relagdes entre cor-
po, sujeito, conhecimento e poder (MEYER, 2011). O corpo e o
sexo passam a ser compreendidos como construtos sociocultu-
rais e linguisticos, produtos e efeitos de rela¢des de poder.

Considerando que até 1962, quando foi instituido o Es-
tatuto da Mulher Casada no Brasil, uma mulher sé podia tra-
balhar fora do lar se 0 marido permitisse, o fato de mulheres
com e sem deficiéncia hoje buscarem oportunidades de vida,
educacionais e laborais, constitui contecimento recente na luta
pela igualdade de direitos e equidade de género. Neste novo
século, todavia, os conceitos de género e de equidade de géne-
ro ainda nao foram sensocomunizados no Brasil, nem integra-
dos ou transversalizados nas politicas e praticas educacionais.
(CARVALHO e RABAY, 2013).

As relagdes de género sao fortemente marcadas nas mu-
lheres com deficiéncia, pois, devido ao histdrico processo de
infantiliza¢ao e dependéncia familiar em que estao submersas,
as representacdes de fragilidade feminina sdo intensificadas.
Assim, elas sdo superprotegidas pela familia em razao de risco
de violéncia e abuso sexual; e, frequentemente, sdo vistas como
incapazes de exercer os papéis que sao atribuidos as mulheres
sem deficiéncia, tais como constituir familia e cuidar dos filhos.

Mertens et al (2012) apontam, ainda, que pessoas com
deficiéncia estdao vulneraveis ao abuso sexual, e que isto ge-
ralmente ocorre entre pessoas proximas, como professores/as,
cuidadores/as, intérpretes, pais e parentes. Merecem destaque
trés pontos que os autores levantam em relacao ao abuso sexual
cometido contra pessoas com deficiéncia: (1) a deficiéncia, mui-
tas vezes, impede que as pessoas com deficiéncia identifiquem
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os sinais de abuso; (2) quando o/a abusador/a é alguém pro-
ximo da pessoa com deficiéncia, ela se sente intimidada para
denunciar, pois teme perder a assisténcia; (3) quando a pessoa
com deficiéncia fala que foi abusada sexualmente, geralmente,
as pessoas acham que ela esta enganada ou que interpretou er-
rado.

Como construgao social do sexo, género foi (e continua
sendo) usado por algumas estudiosas como um conceito que
se opde — ou complementa — a nogao de sexo ao “referir-se aos
comportamentos, atitudes ou tragos de personalidade que a
cultura inscrevia sobre o corpo sexuado.” (MEYER, 2011, p.15).
No entanto, a sexualidade nao pode ser definida sob a Otica
apenas dos componentes naturais, devendo ser compreendida
principalmente através dos processos culturais e inconscientes,
uma vez que estd relacionada com a subjetividade das palavras,
imagens e rituais, como também com a expressdao do corpo.
(WEEKS, 1993).

Segundo Foucault (1988), a sexualidade pode ser compre-
endida como uma invengao social, pois parte de multiplos dis-
cursos que regulamentam, normatizam e produzem verdades.
Os discursos de verdade nao apenas refletem o que existe, mas
criam o existente e, com relacdao ao corpo, tém o poder de no-
mea-lo, classifica-lo, definir-lhe normalidades e anormalidades,
instituir, por exemplo, o que pode ser considerado um corpo
belo, jovem e saudavel. (GOELLNER, 2011). Esses discursos
criam esteredtipos em relacdo a sexualidade das pessoas com
deficiéncia. De acordo com Denari (2006):

O esteredtipo da pessoa deficiente tida como assexu-
ada ou agressiva sexualmente resulta da visao popu-
lar que atribui a ela caracteristicas de incompletude
e desvio do padrao considerado normal [...]. Vém-se
atribuindo rétulos negativos as pessoas com deficién-
cia qualificando-as como eternas criangas, anjos, fe-
ras, homossexuais ou hipersexuais. (DENARI, 2006,
p- 200).

Os discursos estereotipados sobre a sexualidade das pes-

soas com deficiéncia impedem que vivenciem seus desejos e
sejam protagonistas de suas escolhas. A concepg¢ao simplista
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sobre a pessoa com deficiéncia traz como consequéncia vé-la
apenas como ‘eterna crian¢a’ que precisa de cuidados, mesmo
quando estd na fase adulta, o que gera dependéncia familiar e
o controle das escolhas pessoais, restringindo a sua histéria de
vida a voz de autorizac¢ao de seus responsaveis. Por outro lado,
a construgao de um processo de empoderamento contribui para
romper com as representacoes sociais negativas a seu respeito,
a partir do resgate do poder pessoal para uma vida ativa e par-
ticipativa.

Campos de pesquisa como os Estudos Feministas Con-
temporaneos, os Estudos Culturais e da Historia do Corpo, tém
contribuicOes significativas para os Estudos da Educacao Espe-
cial, pois possibilitam olhar para o corpo de forma a desnatu-
raliza-lo, ou seja, de forma a questionar saberes considerados
como verdadeiros ou tinicos. Conforme explica Goellner (2011),
ao enfatizarem a dimensao cultural do corpo, nao negam a sua
materialidade bioldgica; no entanto, nao conferem a esta mate-
rialidade a centralidade na defini¢ao do que seja um corpo, nem
tomam a biologia como definidora dos lugares atribuidos aos
diferentes corpos em diferentes espagos sociais.

Em relacdo a sexualidade das pessoas com deficiéncia,
torna-se imprescindivel articular os estudos sobre deficiéncia
com outros campos de estudo que discutem a diferenca a fim
de romper com os discursos estereotipados que pairam sobre o
corpo dessas pessoas e se colocam como empecilho a vivéncia
dos seus desejos como qualquer outro ser humano. Para Meyer
(2011), os estudos sobre género continuam sendo uma ferra-
menta conceitual, politica e pedagogica central quando se pre-
tende implementar projetos que coloquem em xeque algumas
das formas de organizacdo social vigentes, assim como ques-
tionar algumas verdades tidas como absolutas, pois entende-se
que toda verdade € parcial e provisdria e resulta de disputas
travadas em diversos ambitos sociais e culturais.

Nesse contexto, Ferreira (2008) argumenta acerca da im-
portancia do papel da educagdo para desmitificar mitos e ver-
dades infundadas por meio do esclarecimento da comunidade
sobre os temas que envolvem género e sexualidade da pessoa
com deficiéncia. Para a autora, abrir este didlogo significa di-
minuir as chances de vulnerabilidade e abuso sexual que estas
pessoas estao propicias a sofrer. Paralelo a conscientiza¢ao da
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comunidade por meio da educagdo, o empoderamento ligado
a proposta filoséfica da autoadvocacia, apresenta-se como meio
fundamental para possibilitar as pessoas com deficiéncia a vi-
véncia de sua sexualidade e projetos de vida.

Pesquisas nos ambitos nacional (Soares, 2010; Farias,
2012; Glat, 2004) e internacional (Mertens et al, 2012) apontam
que, apesar da for¢a constrangedora que desde cedo pertur-
ba e desgasta o desenvolvimento humano integral da pessoa
com deficiéncia, surpreendentemente, ha mulheres e homens
que ao vivenciar experiéncias diversas (negativas ou positivas)
que levam a um processo de empoderamento, manifestam seu
poder interno para romper com as barreiras que encontram no
dia a dia, superando-as e superando-se. Assim, enraizam em si
mesmos seu desenvolvimento humano, sexual e profissional,
tornando-se homens e mulheres autoadvogados/as e empode-
rados/as, de posse de suas vidas.

O Empoderamento e a Autoadvocacia
Como Condicoes que Influenciam
o Reconhecimento da Identidade de
Género e das Questoes de Sexualidade

Diversas pesquisas na literatura inglesa evidenciam que
mudangas pessoais e sociais dependem extensivamente dos
métodos de empoderamento (Bandura, 1990; Rappaport, Swift
e Hess, 1984; Ratcliff, 1984; Silbert, 1984). Estas abordagens se
mostram eficazes, pois equipam as pessoas com os conhecimen-
tos necessarios, habilidades e poder pessoal para alterar aspec-
tos de suas vidas sobre os quais podem exercer algum controle.
Nesse sentido, o empoderamento é concebido como um aspecto
importante na vida de pessoas com deficiéncia no reconheci-
mento de sua identidade de género, das questdes de sexualida-
de e nos esforgos para prevenir e controlar o abuso sexual.

O conceito denominado empowerment surge nos Esta-
dos Unidos com o propdsito de promover a participagao social
igualitaria e a democratizacao politica. As origens das discus-
sOes contemporaneas sobre empoderamento sao geralmente
tracadas a partir do movimento dos negros nos EUA pelos di-
reitos civis nos anos de 1950 e 1960, assim como das teorias e
praticas relativas ao feminismo e as politicas radicais dos anos
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de 1960 e 1970. (GOODLEY, 2005).

No ambito do desenvolvimento internacional, empower-
ment tornou-se um conceito central nas politicas publicas, as-
sim como nos discursos dos campos educacional, cultural, se-
xual, pessoal e gerencial. Como explica Goodley (2005), o termo
empoderamento pode ser usado para se referir a um processo,
uma meta, ou uma combinag¢ao dos dois. Embora a defini¢ao do
termo no caso das pessoas com deficiéncia esteja intimamente
ligada a independéncia, isto ndo € consenso para todas as inter-
pretacoes.

No Brasil, Sassaki (1997, p.39) relacionou este conceito a
vida das pessoas com deficiéncia como um processo de “[...]
empoderamento, fortalecimento, potencializagao e até energi-
zagao[...]” no combate a situagdes de desvantagem social, tais
como pobreza, discriminagao, opressao, preconceito. Na visao
de Goodley (2005), entre as pessoas com deficiéncia o empo-
deramento tem sido entendido através da sua compreensao da
historica experiéncia de desempoderamento através de segre-
gacao, institucionalizacdo, isolamento, oportunidades educa-
cionais inferiores, restricdes relacionadas a sexualidade e esco-
lhas de vida.

Silva (2009) aprofunda o conceito argumentando que o
empoderamento € oposto a vulnerabilidade, ou seja, quanto
mais empoderada esta uma pessoa, menos vulneravel ela esta-
ra. Deste modo, a ideia do empoderamento introduz uma im-
portante compreensao para a promogcao da democracia e atenu-
acao da vulnerabilidade de mulheres/homens com deficiéncia a
formas de abuso e limitagoes:

Empoderamento € o mecanismo pelo qual as pessoas, as
organizagdes, as comunidades tomam controle de seus proprios
assuntos, de sua propria vida, de seu destino, tomam conscién-
cia de sua habilidade e competéncia para produzir, criar e gerir.
(COSTA, 2009 in SILVA, 2009, p. 22).

O empoderamento constitui um processo tanto coletivo
quanto individual, no desenvolvimento de potencialidades, vi-
sando tornar a pessoa capaz de direcionar a sua vida de acordo
com seus desejos. A ideia do empoderamento implica possibi-
litar as pessoas o ganho de maior responsabilidade para gerir
suas vidas, relacionamentos e circunstancias, tendo uma nova
visdo sobre si mesmo e sobre o mundo a sua volta.
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A concepcao de poder de Michel Foucault (1979; 1988)
estd muito presente na abordagem do empoderamento, uma
vez que esta ndo assume uma visao estatica de poder como uma
relacao estruturada de dominagao/submissao. O poder € rela-
cional, pode ser gerado através de interagdes sociais e se origina
de varias fontes sociais, econdmicas, politicas. Para subverter a
situacgdo de assujeitamento é preciso que os individuos, primei-
ramente, compreendam as estruturas de poder que os mantém
invisiveis na malha social através de um processo de conscien-
tizagao.

Pinto (1998) denomina essa experiéncia de consciousnes-
s-raising, ou seja, € a conscientizacdo dos sujeitos da situagao
em que vivem e das condigoes e relagdes que podem ser trans-
formadas para modificar esse estado. Ao se conscientizarem da
condicao subalterna em que estao imersos, os sujeitos conse-
guem construir estratégias de resisténcia, pois sempre que “[...]
hd uma relagao de poder ha uma possibilidade de resisténcia.”
(FOUCAULT, 1979, p. 241). Dessa forma, o empoderamento re-
laciona-se diretamente com o conceito de resiliéncia, definido
por Goodley (2005) como “[...] a capacidade humana de resis-
tir a opressao, desafiando a tendéncia de subestimar as pessoas
com o rétulo de “deficientes”.” (GOODLEY, 2005, p. 13).

Ideias de conscientizacao nao sao exclusivas do conceito
de empoderamento e foram também incorporadas nos escritos
e atividades de Steve Biko na Africa do Sul e Paulo Freire na
América do Sul. (GOODLEY, 2005). Os grupos de conciounes-
s-raising também estavam marcadamente presentes no inicio
na segunda onda do movimento feminista. Freire, por sua vez,
idealizou o termo conscientizagdo como o processo pelo qual as
pessoas oprimidas passam a compreender a causa de sua opres-
sdao e ganham poder para lutar contra isto. Na visao freireana,
individuos empoderados sdo capazes de perceber as relagdes
sociais de sua situagao e questionar a legitimidade do seu trata-
mento incapacitante.

No campo da sexualidade, a conscientizagao permite que
um homem ou mulher com deficiéncia se reconhega como sujei-
to humano, com desejos sexuais, com direito de fazer escolhas
relativas a vida amorosa e afetiva. Ao passarem por um proces-
so de empoderamento, eles/elas podem questionar a veracida-
de de julgamentos externos de teor discriminatodrio, assim como
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resistir a ameacas de abuso ou violéncia sexual.

O empoderamento tem varios componentes. Na vi-
sao de Goodley (2005), estes incluem a igualdade de
oportunidades e de desenvolvimento, acesso a defesa
e autodefesa — para permitir que as pessoas com defi-
ciéncia possam falar e agir por si mesmas — e aquisi¢ao
de novas competéncias. Nesse sentido, a autoadvoca-
cia interliga-se com a proposta filosdfica, cientifica e
social do empoderamento, pois surge com o objetivo
de romper com o ciclo de desempoderamento e “[...]
revelar a possibilidade de qualquer individuo ser ad-
vogado de si mesmo.” (SOARES, 2010, p. 15).

Esse movimento coloca as pessoas com deficiéncia em
contato com ferramentas necessarias para que seja resgatado o
seu poder pessoal de exercer voz e decidir a respeito de todos
os aspectos que dizem respeito as suas vidas. Pesquisas diver-
sas (Neves, 2005; Soares, 2010; Dantas, 2011) revelam que a au-
toadvocacia constitui um caminho realistico para que pessoas
com deficiéncia, em diferentes contextos e condi¢des, rompam
com o histérico de exclusao em que vivem e reduzam as ex-
periéncias vulnerabilizantes que sofrem, inclusive relativas ao
abuso sexual ou negacao de sua sexualidade.

E interessante destacar que, no Brasil, o movimento de au-
toadvocacia foi traduzido como autodefensoria* ou autodetermi-
nacgao (GLAT, 2004). A palavra defesa é definida pelo diciondrio
Michaelis (1998, p. 56) como “a acao de defender ou defender-
-se e também se refere ao advogado ou procurador de um réu
em juizo”, enquanto a palavra determinagao é definida como
“ato ou efeito de determinar e ainda como decisao, demarcacao,

* A auto defensoria surgiu no Movimento Apaeano, no Brasil, e vem
se estruturando na medida em que as APAES abrem espago para a
participagao direta de seus alunos e alunas, motivando-os a se mani-
festarem sobre determinados assuntos de interesse dos demais colegas
e sobre a tematica da pessoa com deficiéncia intelectual e multipla nas
politicas sociais. Assim, um representante do sexo masculino e uma do
sexo feminino, eleitos pelos seus colegas, com assento e voz, tém pre-
senca assegurada em todos os eventos e a missao deles consiste na de-
fesa dos interesses das pessoas com deficiéncia intelectual e multipla.
Disponivel em: <http://www.apaebrasil.org.br/artigo.phtml?a=11099.>
Acesso em: 22 jun. 2013.
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coragem” (MICHAELIS, 1998, p. 58). A autodefensoria refere-
-se ao ato do préprio individuo defender os seus interesses em
juizo e a palavra autodeterminacdo implica em o sujeito ter de-
terminagao e coragem para lutar pelos seus ideais de vida. Ao
considerar o significado dos referidos termos, é possivel perce-
ber que nenhum deles, isoladamente, poderia apresentar a exa-
ta dimensao de todos os principios que norteiam o movimento
de autoadvocacia, o que, certamente resultaria no empobreci—
mento da abrangéncia do conceito de self-advocacy em inglés.

Neste texto utilizamos a expressao autoadvocacia que
constitui a tradugao adequada para o termo na lingua inglesa,
a qual compreende a conjuncao dos trés outros termos, quais
sejam: determinacdo, defensoria e advocacia. A abrangéncia e
complexidade do conceito residem no processo de empodera-
mento e acao das pessoas com deficiéncia que “[...]determinam
suas metas, defendem seus interesses e advogam a necessidade
de serem ouvidas e de terem a liberdade de decidir.” (NEVES,
2005, p. 40).

A autoadvocacia configura-se como um termo multiface-
tado, podendo ser ao mesmo tempo uma filosofia, um movi-
mento politico ou um programa de suporte psicoeducacional.
(GLAT, 1999; 2004). Esse movimento se fundamenta no prin-
cipio de que o proprio individuo, tenha ele a deficiéncia que
tiver, tem o direito e o dever de participar de decisdes sobre a
sua pessoa e € o ator principal do movimento de autoadvocacia
que se configura como:

A agao ou o discurso de uma pessoa sobre seu proprio
comportamento sem a intervengao de outras pessoas.
E a extensao natural do processo de empoderamento
e se espelha na experiéncia de outros grupos na so-
ciedade que tém buscado substituir a intervencao de
outros pela sua propria agdo. (GARNER; SANDOW,
1995, p. 2).

O nosso argumento neste texto € exatamente que o pro-
cesso de empoderamento por meio do exercicio da autoadvoca-
cia é condic¢ao para o desenvolvimento integral do ser humano
e por isto contribui para o reconhecimento da identidade de
género, atenuacao da vulnerabilidade e vivéncia da sexualida-
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de na vida de uma pessoa com deficiéncia. Dentro da autoad-
vocacia, o protagonismo juvenil emerge como uma importante
ferramenta para oportunizar o desenvolvimento da autonomia
e participagao social.

Considerando que o ato educativo esta diretamente rela-
cionado com a ideia de participacdo social, Costa (2000) incor-
pora o termo protagonismo juvenil a educacgao, o qual deriva
de agdes criativas que visam combater problemas existentes na
escola, na sociedade ou em qualquer espago em que o jovem
esteja inserido. O protagonismo € valioso para o exercicio da
autoadvocacia, pois, ao proporcionar a inser¢ao de jovens na
resolucao de problemas da comunidade, contribui para romper
com o isolamento social determinado para homens e mulheres
com deficiéncia e combate a cultura de incapacitacao e de des-
valorizagao (nao reconhecimento) de seu potencial humano.

No caso de pessoas com deficiéncia, o empoderamento
via exercicio da autoadvocacia ajuda a promover o protagonis-
mo e a romper com a condicao de fragilidade, de forma que
essas pessoas saem do estado de tutela, de dependéncia e tor-
nam-se sujeitos ativos, que lutam por mais autonomia e autode-
terminacdo (KLEBA e WENDAUSEN, 2009). Afirmar que por
meio do empoderamento homens e mulheres com deficiéncia
saem do estado de tutela significa que deixam de ser assistidas/
0s e, a partir dai, assumem o controle de suas agoes, inclusive o
direito de escolha de vida laboral, pessoal e sexual.

Consideracoes Finais

Este texto objetivou discutir teoricamente a importancia
do processo de empoderamento e do exercicio da autoadvo-
cacia na vida de pessoas com deficiéncia como condi¢des que
minimizam a vulnerabilidade, influenciam no reconhecimento
da identidade de género e das questdes de sexualidade. O ar-
gumento central apresentado foi o de que a vivéncia de um pro-
cesso de empoderamento oportuniza romper com os discursos
e as representagoes sociais negativas a respeito das pessoas com
deficiéncia, que invisibilizam a sexualidade e o ndo reconheci-
mento da condi¢ao de ser homem/mulher com deficiéncia.

Apontou-se a representacao da mulher com deficiéncia
na sociedade patriarcal, baseada em valores androcéntricos que
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intensificam as concepg¢oes de fragilidade feminina, colocando
a mulher com deficiéncia em situacao de dupla desvantagem
e vulnerabilidade. Em contraponto, ressaltou-se a necessidade
de um processo de empoderamento e conhecimento da autoad-
vocacia para o reconhecimento da identidade de género e dos
direitos sexuais (o ser mulher com deficiéncia e desejos) como
possibilidade de abrir caminhos para o protagonismo na educa-
¢ao, nas suas escolhas de vida, na vivéncia da sexualidade e na
busca por oportunidades educacionais e profissionais.

A autoadvocacia, como um movimento organizado, se
coloca como oposigao as situagdes de opressao vivenciadas por
pessoas com deficiéncia em todo o mundo. O objetivo desta fi-
losofia de vida é exatamente resgatar o valor que as pessoas
com deficiéncia possuem enquanto seres humanos e fazé-las
autoras de suas proprias histdrias. Este movimento torna au-
diveis as vozes das pessoas com deficiéncia que permaneceram
emudecidas por tanto tempo, dando-lhes a oportunidade de
viverem de forma autdonoma, sem a intervencdo de terceiros,
conforme Garner, Sandow, 1995; Glat, 2004; Neves, 2005; Soa-
res, 2010; Dantas, 2011.

O processo inverso ao protagonismo de pessoas com defi-
ciéncia é consequéncia da crenca infundada de que pessoas com
deficiéncia sao frageis e incapazes de se posicionar e enfrentar
os desafios da vida. Em consonancia com o protagonismo juve-
nil, os ideais da autoadvocacia defendem que é preciso mudar
o foco da deficiéncia para as suas habilidades, ou seja, é impres-
cindivel combater a cultura de incapacitacao da pessoa com de-
ficiéncia e de desvalorizagao de seu potencial humano-integral
de aprendizagem e capacidade para fazer escolhas.

Com base no exposto, este estudo evidencia que o exerci-
cio da autoadvocacia traz empoderamento para a vida de pes-
soas com deficiéncia, pois favorece o rompimento com o ciclo
de impossibilidades em que estao historicamente submersas. A
vivéncia de um processo de empoderamento visa resgatar o po-
der pessoal e autoestima necessarios para transformar a historia
de pessoas com deficiéncia, que nao se reconhecem enquanto
homens e mulheres e ndo vivem a sua sexualidade, pois se man-
tém escravos do temor de serem rechagados/as pela sociedade
ou de serem julgados como abusados sexualmente, como tem
acontecido ha séculos.
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Contudo, o movimento em defesa e promogao dos direi-
tos da pessoa com deficiéncia, que ganhou for¢a no mundo e
no Brasil a partir do langamento da Declaragdao de Salamanca
(UNESCO 1994) e todos os documentos oficiais brasileiros con-
sequentes da declaracdo, a cada dia, fragilizam mais as crengas
infundadas e o mitos imprdprios sobre estas pessoas, a0 mesmo
tempo em que fundamentam ag¢des legais e movimentos sociais
especificos organizados pelas proprias pessoas com deficiéncia,
embasados na filosofia da autoadvocacia e do empoderamento.

Embora existam ainda inimeros obstaculos a serem ven-
cidos, o futuro parece apresentar horizontes mais promissores
para este grupo social e nds, pesquisadoras da area de género,
dos temas da autoadvocacia e empoderamento, e comprometi-
das com a inclusao social e educacional de pessoas com deficién-
cia, reconhecendo o carater inicial e exploratdrio deste estudo,
esperamos provocar alguns, estimular outros e contribuir para
novas iniciativas investigativas em que as questdes de género e
sexualidade sejam incluidas como importantes dimensdes nas
analises das questdes de deficiéncia.
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CAPITULO IX

PRATICA PEDAGOGICA NA EDUCAGAO
ESPECIAL: TRABALHO DOCENTE NA
SALA REGULAR DE ENSINO COM ALUNOS
COM DEFICIENCIA EM MUNICIPIOS PARAENSES

Eldra Carvalho da Silva'
Arlete Marinho Gongalves?
Cleide Carvalho de Matos?

Introducao

A inclusao como direito aos alunos com deficiéncia, trans-
torno global do desenvolvimento e altas habilidades, ainda é
muito recente perante anos de exclusao que os mesmos viven-
ciaram, tanto nas escolas como na sociedade. A Declaragao de
Salamanca realizada em Jontien, 1994 e a Lei de Diretrizes e Ba-
ses da Educacao Nacional - LDBEN n® 9.394/96 asseguram uma
educacao de qualidade para os alunos da educagao especial. No
entanto, as legislagoes brasileiras, assim como as agdes do go-
verno, ainda nao sao suficientes para garantir a promocao de
capacitagao dos profissionais que trabalham com esses educan-
dos, tornando o processo de inclusao um conceito ainda vazio
principalmente para os docentes que estao diretamente em sala
de aula com alunos inclusos, assim como, para os proprios dis-
centes.

Vale ressaltar que, assegurar a todos a igualdade de con-
di¢Oes para o acesso e a permanéncia nas institui¢des escolares,
sem qualquer tipo de discriminagdo, é um dos principios basi-
cos da nossa carta magna de 1988, contudo, sabemos que muito
ainda precisa ser feito para que esse principio se torne realidade
para os educandos, com deficiéncia ou nao, em nosso Brasil.

O Grupo de Estudos e Pesquisas da Educagao Especial —

! Universidade Federal do Para- UFPA. Grupo de Estudos e Pesquisas
da Educacao Especial - GEPE

2 Universidade Federal do Para- UFPA. Grupo de Estudos e Pesquisas
da Educagao Especial - GEPE

3 Universidade Federal do Para- UFPA. Grupo de Estudos e Pesquisas
da Educagao Especial - GEPE
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GEPE do Campus Universitario do Marajo - Breves, e linha no
Campus Universitario de Altamira, atrelados respectivamente
a Faculdade de Educacao e Ciéncias Humanas e Faculdade de
Biologia, tem como um dos objetivos, conhecer e analisar o tra-
balho pedagdgico dos professores que atuam com alunos com
deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e altas habi-
lidades e, ao fazermos um levantamento nos dois municipios
detectamos que o maior atendimento da educacao especial esta
relacionado as deficiéncias: fisica, sensorial e intelectual.

No que diz respeito ao atendimento, houve um avango
nas legislagcdes educacionais para a drea da educagao especial
desde a Lei n® 9.394/96, onde o professor passa a ter mais res-
ponsabilidades com o processo de ensino-aprendizagem com
os seus alunos, pois, além de trabalhar com os “ditos normais”
devera adaptar o curriculo, suas metodologias e buscar mais
formacao continuada para compreender, entender e praticar
esse processo na formacao de alunos com deficiéncia, transtor-
no global do desenvolvimento e altas habilidades. Dessa for-
ma, seu trabalho, enquanto docente, necessitaria de uma nova
formagao para se adequar a nova realidade sem excluir seus
alunos com deficiéncia ou nao.

Diante disso, percebemos a necessidade de se pesquisar
o trabalho do professor com os educandos que apresentam al-
gum tipo de deficiéncia. Entao, optamos em fazer a pesquisa
como um estudo de caso coletivo no intuito de detectar como
é desenvolvido o trabalho docente com estudantes com de-
ficiéncia fisica, sensorial e intelectual das séries iniciais em
municipios paraenses? Assim, o objetivo central da pesquisa
foi analisar o trabalho docente desenvolvido pelos professores
que atuam em salas regulares com tais alunos em dois muni-
cipios paraenses, a destacar: o municipio de Breves localizado
na regiao do Marajoé e o municipio de Oriximind, localizado na
regiao oeste do Estado do Para.

A metodologia foi constituida da pesquisa de campo com
a abordagem qualitativa do tipo estudo de caso coletivo. Foi
utilizada como técnica a entrevista semiestruturada, com a uti-
lizagdo de um roteiro aplicado a 4 (quatro) professores que tra-
balham com alunos com deficiéncia de duas escolas publicas
do Estado do Para ( Breves e Oriximind), que sao referéncias em
atendimento a alunos com necessidades educacionais especiais.
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Desses municipios foram selecionados: 2 (dois) professores do
municipio de Breves e 2 (dois) do municipio de Oriximind. Os
professores selecionados trabalham com alunos inclusos que
apresentam deficiéncia fisica, sensorial (auditiva e visual) e de-
ficiéncia intelectual. O corpus foi constituido da analise de con-
teado tematico a partir dos recortes das entrevistas e analisado
de forma descritiva e interpretativa.

Educacao inclusiva: o que a histéria nos conta...

A educacao inclusiva, antes denominada de educacao es-
pecial, no Brasil tem inicio com a criagao das institui¢des publi-
cas para atendimento de alunos cegos denominada de Imperial
Instituto de meninos cegos (1854) e para alunos surdos deno-
minado de Instituto de Surdos-mudos, que hoje chamados de
Instituto Benjamim Constant e Instituto Nacional da Educacao
de Surdos — INES.

Vale ressaltar, que apesar desses institutos ja oferecerem,
em meados do século XIX, educacdo para as duas deficiéncias
no Brasil, ainda nao se tinha legislacdbes que garantissem esse
tipo de atendimento, o que significava que a maioria das crian-
cas cegas e surdas no Brasil ndo tinha direito a educacao. Se
muitos que moravam no sul e sudeste do nosso pais tinham
os institutos mais proximos, a regido norte ainda ficava aquém
dessa realidade de atendimento.

Segundo Kassar (2011) iniciam-se no Brasil outras moda-
lidades de atendimento apenas no inicio do século XX, nos anos
20, tal como o Instituto Pestalozzi do Rio Grande do Sul (1926),
sendo este de carater particular e de atendimento a criangas
com deficiéncia mental. Vale ressaltar, que o surgimento des-
sas institui¢des de educacao especial do final do século XIX e
até meados do século XX surgem pautadas na “[...] necessida-
de cientifica da separagao dos alunos ‘normais’ e ‘anormais’ na
pretensao da organizagao das salas de aula homogénea sob a
supervisao de organismos de inspecao sanitaria.” (KASSAR,
2011, p.24)

Assim, a pratica de segregar as criancas tem, para esse
momento historico, um cardter puramente cientifico e racional
(CARVALHO, apud KASSAR, 2011, p.25). A esse respeito re-
lembramos as praticas de Binet e Simon (1905) que criaram a es-
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cala métrica de inteligéncia, e que até hoje rotula de deficientes
mentais todos aqueles que nao alcancam a média da escala de
inteligéncia, o que proporcionou também milhares de exclusoes
da escola.

Para Teixeira e Nunes (2010, p. 26) a dificuldade que as
pessoas ainda tém na atualidade de superar a visao padroniza-
da de homem, esta relacionada e “[...] calcada no fato de serem
concebidas as diferencas em uma perspectiva quantitativa [...] a
escola tem reproduzido uma visao determinista de sociedade,
classificando seus alunos inteligentes e menos inteligentes [...]”
e assim, consagrando-se a discriminagao e o preconceito.

A década de 30 do século XX foi um dos periodos de nos-
sa histéria em que houve maior preocupacao com a escolariza-
¢ao por parte da sociedade. Muito se deu também em funcao da
necessidade do desenvolvimento econdmico. Nesse periodo o
avanco da revoluc¢ao industrial tomava rumos iniciais em nos-
so pais, as legislagdes também acompanharam esse processo,
como por exemplo, na constituicao de 1934 que ja propde a cria-
cao das diretrizes da educacao nacional, abrindo também um
leque de oportunidades para se lutar realmente por uma edu-
cacao para todos, no caso, também para alunos com deficiéncia
na escola publica.

Em 1954, foi fundada, na cidade do Rio de Janeiro, a pri-
meira Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais- APAE,
que segundo Kassar (2011) tinha carater de associagao privada
que buscava atender as necessidades da educacao especial pu-
blica. Contudo, a preocupacao inicial publica com a educagao
especial s ocorre no ano de 1961, com a primeira Lei de Dire-
trizes e Bases da Educacao Nacional Lei n® 4024/1961 nos arti-
gos 88 e 89 que dispoem acerca do atendimento as pessoas com
deficiéncia “dentro do possivel” na educagao regular e ainda
garante apoio financeiro as institui¢des particulares que forem
consideradas eficazes pelo Conselho Estadual de Educacao.

Entretanto, segundo Mazzota (1996, apud KASSAR, 2011,
p- 29) “[...] as agOes educativas desenvolvidas em situagoes es-
peciais estariam a margem do sistema escolar [...]” o que signi-
ficava que a maioria, principalmente as criancas menos favore-
cidas e deficientes ainda ficavam fora do processo educacional
publico e gratuito.

A Lei n® 5.692/71 no artigo 1° aponta que o objetivo ge-
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ral da educacao seria de proporcionar ao educando a formagao
necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades, tanto
para o mercado de trabalho quanto para o exercicio da cidada-
nia e, no artigo 92 aparece a preocupacao com a educagao espe-
cial definindo que sao alunos dessa modalidade “[...] aqueles
que apresentam deficiéncia fisica ou mental, os que se encon-
trem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricu-
la e os superdotados]...]”( KASSAR, 2011, p. 31).

Na década de 1980, obtivemos um avanc¢o com a constitui-
¢ao aprovada em 1988, considerada uma das mais democraticas
de nosso pais, e nela é destacado novamente que a educagao é
um direito de todos e dever do Estado e da familia. Quanto a
educacao especial, a carta magna de 1988 frisa a prioridade ao
atendimento do aluno com deficiéncias no ensino regular e ex-
plicita a participagao do setor privado.

Na década de 1990, a educagao especial avanca nas legis-
lagdes com o slogan de que a educacdo é um direito de todos,
sem discriminagao. Nessa década obtivemos a aprovacao da Lei
n° 8.069/1990 que aprova o Estatuto da crianca e do adolescente
e a Lei n® 9.394/96 que dispde acerca da segunda Lei de Dire-
trizes e Bases da Educagao Nacional. Na primeira, segue o que
dispde sobre a educagao especial aprovada na Constitui¢ao Fe-
deral de 1988 e a Lei n® 9.394/96 inova trazendo pela primeira
vez um capitulo especifico para a educagao especial (Cap. V,
art. 58, 59 e 60) e nele garante atendimento educacional especia-
lizado gratuito aos educandos com necessidades educacionais
especiais preferencialmente na rede regular de ensino, inclusive
quando nao for possivel a integragao na classe comum. Garante
ainda que a oferta na educacado especial sera dever do Estado
e devera atender criangas na faixa etaria de 0 (zero) a 5 (cin-
co) anos na educacao infantil. Além disso, a mesma lei garante
adaptag0es curriculares para o atendimento do aluno especial e
terminalidade nos estudos.

Além da LDB, outros documentos nortearam a educacao
para estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desen-
volvimento e altas habilidades que temos hoje, dentre eles estao:
Plano Nacional de Educacgao (2001), Convencao Interamericana
para Eliminacao de Todas as Formas de Discriminagao Contra
as Pessoas com Deficiéncia, (2001), as Diretrizes Nacionais para
a Educacao Especial na Educagao Basica (2001) e o Decreto n®

195



7.611 que dispde sobre o Atendimento Educacional Especializa-
do. (BRASIL, 2011).

Dentre esses, daremos énfase na atual Politica Nacional
da Educagao Especial na perspectiva da inclusdao, documento
aprovado em 2008, que dispde acerca dos novos caminhos da
educacao especial para os primeiros decénios do século XXI. O
objetivo principal desse documento é:

Assegurar a inclusao escolar de alunos com deficién-
cia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao, orientando os sistemas de
ensino para garantir: acesso ao ensino regular, com
participacdo, aprendizagem e continuidade nos ni-
veis mais elevados do ensino; transversalidade da
modalidade de educagdo especial desde a educacao
infantil até a educagao superior; oferta do atendimen-
to educacional especializado; formagao de professo-
res para o atendimento educacional especializado e
demais profissionais da educagdo para a inclusao;
participacao da familia e da comunidade; acessibili-
dade arquitetonica, nos transportes, nos mobiliarios,
nas comunicagoes e informacao; e articulagao interse-
torial na implementacao das politicas publicas. (BRA-
SIL, 2008, p.18).

No que diz respeito ao aluno desse atendimento, a Re-
solucao CNE/CEB N°® 4, de 2 de outubro de 2009, que define
as diretrizes operacionais para o Atendimento Educacional Es-
pecializado — AEE na educacdo basica, modalidade educacgao
especial, define em seu Art. 4° o seu publico alvo, que sao:

I — Alunos com deficiéncia: aqueles que tém impedi-
mentos de longo prazo de natureza fisica, intelectual,
mental ou sensorial.

II — Alunos com transtornos globais do desenvolvi-
mento: aqueles que apresentam um quadro de alte-
ragdes no desenvolvimento neuropsicomotor, com-
prometimento nas relagdes sociais, na comunicagao
ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa defini¢ao
alunos com autismo classico, sindrome de Asperger,
sindrome de Rett, transtorno desintegrativo da infan-
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cia (psicoses) e transtornos invasivos sem outra espe-
cificagao.

III — Alunos com altas habilidades/superdotagao:
aqueles que apresentam um potencial elevado e gran-
de envolvimento com as areas do conhecimento hu-
mano, isoladas ou combinadas: intelectual, lideranca,
psicomotora, artes e criatividade. (BRASIL, 2009, p.2).

A Politica Nacional de Educacao Especial, na perspectiva
da inclusao, ainda reforca que o atendimento educacional es-
pecializado sera realizado mediante a atuagao de profissionais
qualificados que tenham conhecimentos especificos no ensino
da Lingua Brasileira de Sinais, da Lingua Portuguesa na mo-
dalidade escrita como segunda lingua, do sistema Braille, do
soroban, da orientacdao e mobilidade, das atividades de vida au-
tonoma, da comunicacao alternativa, do desenvolvimento dos
processos mentais superiores, dos programas de enriquecimen-
to curricular, da adequacao e produgao de materiais didaticos e
pedagogicos, da utilizacao de recursos dpticos e nao opticos, da
tecnologia assistiva dentre outros. (BRASIL, 2008).

O Decreto n® 7.611/2011 que dispde sobre o Atendimen-
to educacional Especializado determina que os objetivos desse
Servico sao:

I - prover condigoes de acesso, participagao e aprendi-
zagem no ensino regular e garantir servigos de apoio
especializados de acordo com as necessidades indivi-
duais dos estudantes;

II - garantir a transversalidade das a¢des da educacao
especial no ensino regular;

III - fomentar o desenvolvimento de recursos didati-
cos e pedagdgicos que eliminem as barreiras no pro-
cesso de ensino e aprendizagem; e

IV - assegurar condigdes para a continuidade de estu-
dos nos demais niveis, etapas e modalidades de ensi-
no. (BRASIL, 2011, p.3).

Dessa forma, a educacao inclusiva traca novos desafios
e traz novos questionamentos principalmente para a formagao
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do professor, a preparacao dos profissionais que estao no dia a
dia das salas de aula com alunos inclusos. Sera que essa forma-
¢ao ja chegou até eles? Temos esses profissionais qualificados e
capacitados para o atendimento educacional especializado com
todas essas caracteristicas? Como se da o trabalho docente com
essas criangas com deficiéncia, transtornos globais do desen-
volvimento, superdotacdo ou altas habilidades na sala de aula?
Quais as dificuldades desse professor? Que avangos a educagao
especial promoveu nos ultimos anos de forma concreta? Sao
muitos ainda os questionamentos relacionados ao atendimen-
to da educagao especial nesse novo milénio, contudo para este
estudo, analisaremos apenas uma questao: Cormo vem se dando o
trabalho docente na sala de aula com as criangas da educagdo especial
em municipios paraenses? E € sobre essa questao que veremos a
seguir.

Trabalho docente e praticas pedagogicas
na sala regular de ensino com alunos com
deficiéncia: o que revelam os docentes?

Ap0s a analise das entrevistas acerca do trabalho docente
desenvolvido com alunos com deficiéncia em escolas ptblicas
paraenses do ensino regular, foi possivel chegarmos a trés ca-
tegorias de andlises tematicas: as dificuldades no atendimento
dos alunos com deficiéncia na sala regular; o apoio dos profis-
sionais da educagao especial - os itinerantes e do Atendimento
Educacional Especializado (AEE); e, as praticas pedagogicas
desenvolvidas pelo professor do ensino regular, como veremos
a seguir.

Dificuldades no atendimento na sala regular

Nas falas dos professores do ensino regular, que possuem
alunos com deficiéncia inclusos, observamos aspectos relativos
as dificuldades encontradas no desenvolvimento de seu traba-
lho, dentre eles a falta de formacao continuada ou preparagao
para receber alunos da educagao especial em sua sala regular,
0 que provoca, de certa forma, o “medo” em atuar com esses
alunos, como afirma a professora P3:
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[...] Quando iniciei meus trabalhos com alunos espe-
ciais senti um grande medo, ndo tinha contato com
esse tipo de aluno [...] tive que aprender no dia a dia,
convivendo e conversando com pessoas que ja tinham
um pouco de experiéncia. (P3)

A mesma professora suplica que haja mais formacao para
que ela possa atuar de forma satisfatéria com suas criangas,
ressaltando: “[...] ainda necessito de qualificagdo para melhor
ajudar na educagao e na realizacao dos sonhos desses alunos
especiais.” (P3). O que nos faz inferir que os sistemas de ensino
nao se preocupam em preparar os professores para que o pro-
cesso de inclusdo desses alunos de fato aconteca.

Vale destacar que a inclusdo é uma “[...] possibilidade que
se abre para o aperfeicoamento da educacado escolar e para o be-
neficio de alunos com ou sem deficiéncia.” (MANTOAN, 2011,
p- 79). A autora ainda debate dizendo que depende muito de
uma disponibilidade interna para que o professor possa enfren-
tar as inovagdes e que essa condi¢do nao € comum a todos os
docentes. Assim, a inclusao escolar envolve, “[...] basicamente,
uma mudanca de atitude face ao outro [...] e esse outro € al-
guém que € essencial para a nossa constituicdo como pessoa e
dessa alteridade que subsistimos, e é dela que emana a justica.”
(Idem, p. 80).

Outra dificuldade encontrada esta em algumas deficién-
cias, como € o caso da paralisia cerebral, onde a aluna possui
movimentos descoordenados, contudo é interessante observar
que a professora se preocupa com as adaptagdes necessdrias
para o atendimento, ela diz: “Confesso que minha dificuldade
maior é com a aluna que apresenta paralisia cerebral, porque
tenho que adaptar algumas atividades com ela.” (P2).

A atuacado dessa professora reforga o que Teixeira e Nunes
(2010) dizem a respeito do papel do professor inclusivo, que
na sala de aula precisa “[...] ter conhecimento da necessidade
de cada um e respeitar essa condicao, oferecendo de maneira
diferenciada o que esse aluno precisa para superar as suas difi-
culdades.” (TEIXEIRA; NUNES, 2010, p.74). Além disso, o cur-
riculo escolar precisa ser readaptado e o projeto politico peda-
gogico de cada escola precisa contemplar essas mudangas ou, o
trabalho isolado, pode ser visto como tentativa, porém pode se
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tornar inocuo se a escola de forma geral nao estiver preparada
nos ditames da inclusao.

A auséncia dos alunos na escola é outro problema apre-
sentado pelos professores, que dizem: “Quando um deles falta
a aula surgem muitas dificuldades, pois perdem o assunto mi-
nistrado ou exercicios.” (P4). E, essa pratica acaba ocasionando
para o aluno também o desgaste do resgate dos contetidos para
depois acompanhar a turma, o que nos revela a falta do acom-
panhamento familiar na educac¢ao dos alunos com deficiéncia,
como se este espaco nao fosse para estes um direito como para
os demais alunos.

Apoio do Profissional - Professor Itinerante

Os professores ao relatarem sobre o seu trabalho desen-
volvido na sala regular apresentaram outros elementos em suas
falas, dando énfase a ajuda, ao apoio dos profissionais da Edu-
cacao Especial — Professor Itinerante. Nas falas foi perceptivel
que 0s mesmos se sentem mais seguros no desenvolvimento de
suas atividades tendo o profissional da educagao especial por
perto para ajuda-los, dizendo que: “[...] Tenho também a cola-
boracao da professora itinerante que sempre esta a disposi¢ao
toda vez que preciso da ajuda da mesma [...] (P1). E, “[...] Os
professores itinerantes é que me ajudam, principalmente quan-
do a aluna quer ir ao banheiro ou merendar.” (P2).

Apesar do auxilio indispensavel dos itinerantes, nao po-
demos negar que ha grande necessidade do professor do ensi-
no regular buscar também essa formacao, para que nao se crie
dentro das escolas e salas regulares a dependéncia apenas do
profissional da educacgao especial e do AEE.

Vale destacar também, a fala da professora P2, na qual
esta ressalta que o itinerante é “principalmente” necessario
para levar a aluna especial em espagos onde ela nao consegue
ir sozinha. Acreditamos que esse papel também pode ser feito
pelo professor regular, pois este pode ter nesses momentos ou-
tros tipos de contato e o conhecimento das limitagdes que a alu-
na pode ultrapassar com as atividades do cotidiano, tal como
ir ao banheiro e fazer as suas refei¢des de forma independente,
transformando isso também em adaptagao curricular de apren-
dizagem.
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Nao podemos deixar de destacar que as pesquisas nessas
realidades revelam que os professores lotados nas salas multi-
funcionais ainda apresentam limita¢des no que diz respeito a
sua formacao para atuar na educacgao de alunos com deficién-
cia, o que faz muitas vezes essa sala se tornar apenas um espago
de reforco, o que nao é o papel dos profissionais da mesma.

No entanto, em outra realidade, a troca de experiéncias
vivenciadas entre os professores itinerantes, AEE e o professor
da sala regular é de fundamental importancia para o processo
de ensino-aprendizagem. Os professores da sala regular apon-
tam que aprendem muito com esses profissionais. Eles afirmam:

[...] A troca de ideias entre professor itinerante e pro-
fessor da sala de aula e a colaboracdo do aluno inclu-
so faz com que tenhamos um desenvolvimento muito
maior em relacdo a aprendizagem do aluno. (P1).

[...] Uma vez por més a gente se retine com a equipe
do centro de atendimento educacional especializado
para discutir os problemas da educacao especial. (P2).

E possivel verificar também nessas falas que ha realida-
des em que existe um compromisso do Centro de Atendimento
Educacional Especializado - CAEE com os problemas da edu-
cacao especial do ensino regular. Essas trocas sao fundamentais
para que haja maior enriquecimento de praticas pedagdgicas
inovadoras e reflexao da a¢ao do professor na sala de aula que
atua com os alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais.

Vale destacar que a valorizagao do itinerante nas cidades
do interior ainda é grande, uma vez que a falta de profissionais
nesses locais € constante. Nesse sentido, ter pelo menos o itine-
rante ainda é muito para muitas escolas da regiao amazonica,
contudo, destacamos que essa realidade precisa ser mudada,
e que possamos ter escolas com profissionais fixos e com qua-
lificacdo adequada para o atendimento dos nossos alunos da
educacao especial.



Trabalho docente e praticas pedagégicas

O trabalho docente executado em salas de aulas regulares
dos dois municipios pesquisados revela praticas pedagogicas
inclusivas de respeito ao diferente, metodologias diferenciadas
e processos de avaliagao com adaptagoes.

As praticas pedagogicas revelam processos de respeito ao
outro quando os professores trabalham em sala de aula com
atividades que proporcionam ao aluno a vontade de aprender,
além de sempre solicitar que os outros colegas possam colabo-
rar e ajudar os alunos com necessidades educacionais especiais,
eles dizem:

[...] Sempre procuro desenvolver atividades de uma
forma para que o meu aluno tente aprender e nao se
sentir inferior aos outros alunos. (P1).

[...] Em sala de aula eu procuro fazer os coleguinhas
ajudarem a minha aluna especial e a professora itine-
rante me ajuda quando preciso. (P2).

Os professores da sala regular com aluno incluso, ainda
ressaltam que trabalham com metodologias diferenciadas na
aplicacdo de suas atividades individuais e coletivas, ressaltam
que fazem adaptagdes em materiais, usam desenhos, demons-
tragdes com objetos concretos, a utilizagdo de dangas, musica,
trabalhos escritos e orais, vejamos suas falas:

[...] Eu, com o professor do AEE, fizemos os engrossa-
dores de lapis e sempre usamos uma prancheta para
prender os trabalhinhos, pois a aluna apresenta movi-
mentos descoordenados. (P2).

[...] Na leitura uso um objeto ou desenho e peco que
ele fale o nome, em seguida repete a palavra quantas
vezes forem necessarias, até que possa identificar as
silabas pausadamente e escrevé-las. (P3).

[...] Utilizo também materiais ladicos e concretos para

a contagem e identificagio dos ntimeros, a musica
para despertar os movimentos do corpo o seu interes-
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se pela danca e pelos seus estudos. (P3).

[...] Todas as atividades dos alunos especiais sao cor-
rigidas de forma escrita e na lousa. (P4).

Essa diversidade de metodologias é pertinente para que o
aluno permaneca na sala de aula e ao ressaltar isso destacamos
um trecho de Teixeira e Nunes (2010) em que afirmam:

O professor como um formador e interventor, deve
trabalhar no campo das proje¢des dinamicas e intera-
tivas, o que pressup0e respeitar o ritmo de cada alu-
no, comparando ele com ele mesmo, e, mostrando seu
avango em cada ato executado, em cada etapa conclu-
ida. (TEIXEIRA E NUNES, 2010 p.76).

As autoras reforcam que a agao pedagogica escolhida
pelo professor é essencial para o avango dele no processo de
aprendizagem e de escolarizagdo. Outro aspecto que merece
destaque no trabalho docente dos professores é o processo ava-
liativo. Os professores da sala regular afirmam que os alunos
com deficiéncia sdo avaliados da mesma forma que os demais,
contudo levam em consideragao as suas potencialidades rece-
bendo em alguns momentos atendimento especializado indivi-
dualizado.

[...] Os alunos especiais sao avaliados da mesma for-
ma que os demais discentes, porém com atengao es-
pecial no que diz respeito as atividades e avaliagdes
de fixacgao. (P4).

[...] fazem as atividades que sdo passadas aos demais
e se ndo entendem determinadas questdes ha a expli-
cacdo individual e eles executam. (P4).

No que diz respeito a avaliagao Teixeira e Nunes (2010)
afirmam que a avaliacao que se diz inclusiva deve estar cons-
tantemente atrelada a atenc¢ao, a diversidade, levando em con-
sideracao as adaptagdes do curriculo e as diferentes caracteris-
ticas e necessidades educativas de cada educando.
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Para nao concluir...

Pesquisar sobre o trabalho docente desenvolvido para
alunos com deficiéncia, matriculados na sala regular tem carater
enriquecedor e gratificante, pois permite ver de perto a situagao
em que se encontra a educagao especial na regiao amazonica.

O objetivo deste estudo foi analisar como vem sendo de-
senvolvido o trabalho docente dos professores que atuam com
tais educandos no ensino regular em escolas paraenses. A partir
das entrevistas efetuadas com os professores que atuam com
essa clientela, foi possivel detectar que as praticas pedagdgicas
dos professores que atuam na educagao de alunos com defi-
ciéncia revelam trés dimensodes: dificuldades no atendimento,
principalmente pela falta de formacao continuada oferecida aos
professores, a importancia da sala e do professor itinerante e do
Atendimento Educacional Especializado- AEE, além da impor-
tancia do professor ter metodologias e avaliagdes diferenciadas.

No que diz respeito as dificuldades, as professoras apon-
tam a falta de formac¢do continuada e as faltas rotineiras de al-
guns alunos especiais na escola, o que requer acompanhamento
do coordenador pedagdgico da escola junto as familias desses
alunos para que estes compreendam a educagao dos mesmos
como um direito de fato. O apoio do AEE e dos professores iti-
nerantes é essencial para os docentes da sala regular, pois pro-
porcionam segurangca e trocas de experiéncias. Quanto as pra-
ticas pedagogicas desenvolvidas no seu trabalho com pessoas
com deficiéncia, se desenham praticas inclusivas de respeito ao
diferente, metodologias diferenciadas e processos de avaliagao
com adaptagoes.

Vimos que, apesar de alguns avangos ja terem ocorrido na
educacao especial em alguns municipios paraenses, muito ain-
da precisa ser feito por essa modalidade de ensino. Os professo-
res ainda suplicam por formagao continuada, dado importante
para a continuidade do trabalho docente na educagao especial,
em que possa refletir melhorias no atendimento de alunos com
necessidades educacionais especiais.

Assim, esta pesquisa coordenada pelo Grupo de Estudos
e Pesquisas da Educagao Especial - GEPE revela que sao ne-
cessarias mais politicas publicas para a formagao de professo-
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res do ensino regular do Estado do Para -Amazonia, quica do
pais, acerca da educagao de alunos com deficiéncia, transtornos
e altas habilidades, e assim, poder garantir de fato a educagao
inclusiva.
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CAPITULO X

A ESCOLARIZACAO DE ALUNOS
SURDOS NA ESCOLA REGULAR:
REPRESENTACOES SOCIAIS DOS
PARTICIPANTES DO CURSO
ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO PARA ALUNOS SURDOS

Viviane Prado Buiatti'
Fernanda Duarte Araujo Silva’

Vilma Aparecida Souza®
Introducao

Esse capitulo possui o objetivo de abordar reflexdes reali-
zadas na 5% Edi¢ao do Curso de Aperfeicoamento em Educagao
Especial e Atendimento Educacional Especializado para Pesso-
as Surdas, desenvolvido pela Universidade Federal de Uberlan-
dia (UFU) por meio do Centro de Ensino, Pesquisa, Extensao e
Atendimento em Educacgao Especial (CEPAE), no ano de 2012.

O curso possui carga hordria de 180 horas e constitui-se
como uma vertente da rede de formacao continuada a distan-
cia de professores em Educacao Especial do Ministério da Edu-
cagao (MEC) e Secretaria de Educagao Especial (SEESP*) , em

! Professora Adjunta do Instituto de Psicologia UFU e membro do Ge-
pepes. viviane@ipsi.ufu.br

2 Professora Adjunta das Faculdades Integradas do Pontal da Univer-
sidade Federal de Uberlandia Campus de Ituiutaba. FACIP/UFU/ Ge-
pepes fernandaduarte@pontal.ufu.br

3 Professora Adjunta das Faculdades Integradas do Pontal da Univer-
sidade Federal de Uberlandia Campus de Ituiutaba. FACIP/UFU/ Ge-
pepes vilmasouza@pontal.ufu.br

*Na época de construcao do curso no ano de 2007, tinha-se a SEESP,
porém, em 2011 a Secretaria de Educacao Especial foi extinta e fundi-
da a Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetiza¢do e Diversidade
(SECADI). No lugar da SEESP, foi criada a Diretoria de Politicas de
Educagao Especial (DPEE). De acordo com o Ministro da Educacao,
esta secretaria tem a prioridade de intensificar a relacao do governo
federal com as redes municipais e estaduais da educagao e articular
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parceria com a Universidade Aberta do Brasil (UAB) e possui
entre seus objetivos oferecer formacao continuada a distancia,
via web, para professores da rede publica que trabalham ou
queiram se qualificar para trabalhar com alunos surdos na mo-
dalidade de Atendimento Educacional Especializado (AEE).

O Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) Moodle é
um espaco destinado a interacdo e comunicacgdo entre coorde-
nagao, professores formadores, tutores e alunos. Entre os con-
teudos abordados no curso estao: Introdugao a Educacgao a Dis-
tancia; Politicas Educacionais Publicas Brasileiras destinadas a
Educacao de Pessoas Surdas; Atendimento Educacional Espe-
cializado para Alunos Surdos e Nog¢oes Basicas de Libras.

Nesta pesquisa tivemos o intuito de identificar as repre-
sentacOes sociais dos cursistas sobre as dificuldades e possibili-
dades do trabalho com a educagao de surdos. Entre as questdes
que nortearam esse trabalho estdo: Quais as representagoes sociais
dos professores das escolas puiblicas sobre a inclusdo de alunos surdos
na escola regular? Para esses sujeitos, quais sdo as principais dificul-
dades para que a inclusdo de alunos surdos aconteca? Quais as condi-
coes necessdrias e fundamentais para que a inclusdo de alunos surdos
aconteca com compreensdo da diferenca surda e ao proprio trabalho do
professor?

A proposta do Curso de Aperfeicoamento em Educagao
Especial e Atendimento Educacional Especializado para Pesso-
as Surdas € proporcionar por meio de foruns, espagos de apren-
dizado, que deve ocorrer de forma interativa no ambiente virtu-
al, com a participacao efetiva dos alunos em discussdes tedricas
e praticas acerca da Educacao Especial, das politicas publicas
de inclusao escolar e da mediacao pedagogica na construgao do
conhecimento. (BRASIL, 2007).

Segundo Kenski (2001), é no férum que todos os alunos
tém a melhor oportunidade, mais do que no chat e na aula pre-
sencial, de apresentar o que pensam e se posicionarem diante
do que esta sendo trabalhado no curso. Assim, 0 mesmo cons-
titui-se num espaco privilegiado, € a esséncia do curso virtual
porque ele € assincrono, € um espago democratico, aberto para

a inclusdo a outras tematicas, levando este debate de forma transver-
sal a outras questdes educacionais. Disponivel em: <http://portal.mec.
gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=290&Ite-
mid=816>. Acesso em 02 de junho de 2013.

A8



a participacao de todos e as mensagens podem ser recuperadas
e rediscutidas durante todo o curso.

Dessa forma, utilizaremos um dos féruns do curso para
apreendermos alguns dos didlogos estabelecidos pelos cursis-
tas no que diz respeito a educacdo de surdos. Mantivemos o
anonimato de todos os cursistas que participaram desse traba-
lho.

O referencial tedrico metodoldgico utilizado foi o das Re-
presentacoes Sociais, que se constitui como uma vertente socio-
logica de Psicologia Social, com origem na Europa, a partir da
publicacao realizada por Moscovici (2003) em seu estudo “La
Psychanalyse: Son image et son public”.

Segundo Moscovici (2003), a representagao € considerada
social por trés aspectos, sendo eles: o primeiro, quantitativo, em
que define sua extensao numa coletividade; os outros dois qua-
litativos referem-se a expressao ou producao de uma formagao
social, a analise da sua contribui¢dao ou fungao, no processo de
formacao e de orientacao das condutas e das comunicagdes so-
ciais. (KAES, 2001).

A partir dessa discussao sobre o conceito “social”, Mosco-
vici (2003) define representacao social como:

Um sistema de valores, ideias e praticas, com uma
dupla fungdo: primeiro, estabelecer uma ordem que
possibilitard as pessoas orientar-se em seu mundo
material e social e controla-lo; e, em segundo lugar,
possibilitar que a comunicagao seja possivel entre os
membros de uma comunidade, fornecendo-lhes um
cddigo para nomear e classificar, sem ambiguidade,
0s varios aspectos de seu mundo e da sua histdria in-
dividual e social. (MOSCOVICI, 2003, p. 21).

Segundo Jodelet (2001) as representagdes sociais na pers-
pectiva moscoviciana podem ser compreendidas como “[...]
uma forma de conhecimento socialmente elaborada e partilha-
da, tendo uma visao pratica e concorrendo para a construgao
de uma realidade comum a um conjunto social[...]” (JODELET,
2001,p.36) e sao fundamentais por orientarem nosso modo de
nomear e definir conjuntamente os distintos aspectos da reali-
dade do cotidiano, no modo de interpretar esses aspectos, to-
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mar decisOes e nos posicionarmos frente a eles. Nesse contexto,
buscaremos apreender essa forma de conhecimento elaborada
pelos cursistas acerca da educagao de surdos.

Para a organizacao desse trabalho nos apoiaremos em Jo-
delet (2001) que afirma que as Representag¢des Sociais giram em
torno de trés questionamentos: quem sabe e de onde sabe? O
que e como sabe? Sobre o que sabe e com que efeitos? A seguir
apresentaremos aspectos tedricos da escolarizagao das pessoas
surdas na escola regular e, quem sdao nossos sujeitos e a analise
do contetido de suas respostas.

A escolarizacao das pessoas surdas na escola regular

O debate acerca da Educagao Inclusiva vem ganhando fo-
lego nos ultimos anos em decorréncia de um conjunto de even-
tos, tanto nacionais como internacionais. Muitos movimentos
nacionais e internacionais em defesa da educacao como direito
de todos e da inclusdao foram desencadeados nos ultimos anos:
a Conferéncia Mundial de Educagao para Todos em Jontiem
(Tailandia), em 1990; a Conferéncia Mundial Sobre Necessida-
des Educativas Especiais em Salamanca (Espanha), em 1994; e
o Férum Consultivo Internacional para a Educagao Para Todos,
no ano de 2000, em Dakar (Senegal); dentre outras.

Em ambito nacional, a Educacdo Inclusiva ganhou sus-
tentacdo com a Politica Nacional de Educacao Especial na Pers-
pectiva da Educagao Inclusiva (PNEE), elaborada por um gru-
po de trabalho nomeado pela Portaria n°® 948/2007. O referido
grupo de trabalho foi composto por profissionais da Secretaria
de Educacao Especial/ MEC e por colaboradores (pesquisadores
na area da educacado) que discutiram e construiram em conjunto
as novas diretrizes no sentido de subsidiar as praticas educacio-
nais nas escolas de nosso pais.

O reconhecimento da educa¢ao como direito de todos® e
dever do Estado e da familia aparece como eixo central de di-
versos documentos legais, como mostra o quadro abaixo e no
documento da Politica Nacional de Educagao Especial na Pers-

5 A educacao para todos significa atender todas as pessoas em suas sin-
gularidades sejam nos aspectos: psicologico, social, étnico, religioso,
politico, género, idade, cultura e orientacao sexual.
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pectiva da Educagao Inclusiva (2008) foi feito um resumo da
legislacao. Destacamos alguns textos que elucidam este direito:

- Constituicao Federal de 1988, art. 205. A educacgao,
direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragao da socie-
dade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua quali-
ficacdo para o trabalho.

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos se-
guintes principios: I - igualdade de condigdes para o
acesso e permanéncia na escola;

- LDB 9394/96: Art. 59. Os sistemas de ensino assegu-
rardo aos educandos com necessidades especiais:

I- curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos
e organizagao especificos, para atender as suas neces-
sidades;

- Convengao de Guatemala (1999): as pessoas porta-
doras de deficiéncia tém os mesmos direitos humanos
e liberdades fundamentais que outras pessoas e que
estes direitos, inclusive o direito de ndao serem subme-
tidas a discriminacdo com base na deficiéncia, ema-
nam da dignidade e da igualdade que sao inerentes a
todo ser humano;

- Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Defi-
ciéncia (2006): estabelece que os Estados-Parte devem
assegurar um sistema de educagao inclusiva em todos
os niveis de ensino, em ambientes que maximizem o
desenvolvimento académico e social, compativel com
a meta da plena participagdo e inclusao, adotando
medidas para que as pessoas com deficiéncia nao se-
jam excluidas do sistema educacional geral sob alega-
cao da deficiéncia e que tenham o acesso ao ensino
fundamental inclusivo, de qualidade, gratuito e em
igualdade de condig¢des. (BRASIL, 2008, pp 3-5).



Quadro 1: Demonstrativo dos documentos considerados
relevantes neste texto para a educagao especial

Documento

Declaragao universal dos
Direitos Humanos (1948)

Reconhecimento da educacao como direito de todos

Constituicao Federal (1988)

Art. 205. A educacao, direito de todos e dever do Estado e da
familia, sera promovida e incentivada com a colaboracdo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
Ppreparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacao para
o trabalho.

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes
principios: I - igualdade de condigdes para o acesso e
permanéncia na escola;

Estatuto da Crianca
e do Adolescente (1990)

Art. 53. A crianga e o adolescente tém direito a educagao,
visando ao pleno desenvolvimento de sua pessoa, preparo
para o exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho,
assegurando-se-lhes:

I - igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na
escola;

1I - direito de ser respeitado por seus educadores;

III - direito de contestar critérios avaliativos, podendo recorrer
as instancias escolares superiores;

IV - direito de organizagdo e participagdo em entidades
estudantis;

V - acesso a escola puiblica e gratuita proxima de sua residén-
da.

Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao nacional (1996)

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurarao aos educandos
com necessidades especiais:

I - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e
organizagao, especificos para atender as suas necessidades;

III - professores com especializacao adequada em nivel médio
ou superior, para atendimento especializado, bem como
professores do ensino regular capacitados para a integracao
desses educandos nas dlasses comuns [...]. (BRASIL, 1996, p.6).

Decreto n® 3.956/2001

Decreto que promulga a Convengao Interamericana para a
Eliminagao de Todas as Formas de Discriminacao contra as
Pessoas Portadoras de Deficiéncia (Convencao da Guatema-
la) que determina que as pessoas portadoras de deficiéncia
tenham os mesmos direitos humanos e liberdades fundamen-
tais que outras pessoas e que estes direitos, inclusive o direito
de nao serem submetidas a discriminagao com base na
deficiéncia, emanam da dignidade e da igualdade que sao
inerentes a todo ser humano;

continua
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Quadro 1: Demonstrativo dos documentos considerados
relevantes neste texto para a educagao especial

conclusao

Decreto n® 3.956/2001

Este Decreto defende a elimina¢do de todas as formas de
discriminagao contra as pessoas com deficiéncia e combate a
intengdo de ensino segregado e diferenciado a essas pessoas.
(BRASIL, 2001).

Convencao sobre
os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia (2006)

Estabelece que os Estados-Parte devem assegurar um
sistema de educacao inclusiva em todos os niveis de ensino,
em ambientes que maximizem o desenvolvimento
académico e social compativel com a meta da plena
participagdo e inclusao, adotando medidas para que as
pessoas com deficiéncia nao sejam excluidas do sistema
educacional geral sob alegagio da deficiéncia e que tenham o
acesso ao ensino fundamental inclusivo, de qualidade,
gratuito e em igualdade de condicdes. (BRASIL, 2008, pp
3-5).

Fonte: Elaboragao prépria dos autores.

Além dessa legislacao, recentemente foi aprovado o de-
creto n® 7.611, de 17/11/2011 que dispde sobre a educacao es-
pecial, o Atendimento Educacional Especializado (AEE) e da
outras providéncias. O artigo 1° destaca:

Art. 1o O dever do Estado com a educacao das pes-
soas publico-alvo da educagao especial sera efetivado
de acordo com as seguintes diretrizes:

I - garantia de um sistema educacional inclusivo em
todos os niveis, sem discriminacdo e com base na
igualdade de oportunidades®;

III - ndo exclusao do sistema educacional geral sob
alegacao de deficiéncia. (BRASIL, 2011, p.1).

Nesta perspectiva, os documentos legais e o decreto do
AEE determinam a garantia de um sistema educacional inclusi-
vo enquanto direito de todos. A igualdade de oportunidades é
destaque no decreto do AEE e também aparece nos documentos
anteriores, ou seja, a educagao inclusiva objetiva o acesso de to-
das as pessoas a aprendizagem e, assim, a participagao efetiva
no espago escolar. A igualdade de oportunidades, a nosso ver,

6 Grifo nosso.
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diferencia da concepg¢ao de ensino “igual” para todos, concep-
cao excludente, porém muito frequente no ambiente escolar,
como exemplificado o modelo de escola que seleciona e classifi-
ca alunos por idade, estrutura curricular padronizada e praticas
pedagogicas baseadas no ensino igual para todos.

Como enfatizam diversos autores (Carvalho, 1997; Glat,
2007, Bueno, 2008; Glat e Pletsch, 2011), garantir igualdade de
oportunidades significa possibilitar cuidados que emergem a
proposta de educagao inclusiva, considerando que a presenca
fisica do aluno com deficiéncia ndo garante a inclusdo, pois é
necessario o preparo da institui¢do para trabalhar com as dife-
rencas e promover capacidades, potencialidades e construcao
de conhecimentos. Nesta perspectiva, sdo necessarios projetos
diferenciados que busquem construir condi¢oes de acessibilida-
de irrestrita e ndo apenas pequenos ajustes.

O decreto do AEE, bem como a LDB n® 9394/96 destacam
a educagao especial como modalidade de ensino, sendo que
deve acontecer, preferencialmente, na escola regular. O decre-
to, afirma que o atendimento educacional especializado ocorre
no contra turno, ou seja, o estudante possui dupla matricula,
frequenta o ensino regular em um turno e no turno inverso, vai
para o AEE, tendo como objetivo o ensino complementar ou
suplementar a sua escolarizagao.

A inclusao traz como meta o direito a educacgao e, assim,
a educacao especial ndo se assenta como substitutiva ao direi-
to das pessoas ao acesso ao ensino comum. A nota técnica da
SEESP resume, "[...] o desenvolvimento inclusivo das escolas
assume a centralidade das politicas publicas para assegurar
as condicOes de acesso, participagao e aprendizagem de todos
os alunos nas escolas regulares, em igualdade de condig¢des."
(BRASIL, 2010, p. 1).

O decreton®7.611 de 2011 explicita com clareza o ptublico
alvo da educacdo especial e, em consequéncia, as pessoas que
deverao ser atendidas no AEE, como podemos verificar:

Art. 1°, § 1o Para fins deste Decreto, considera-se pu-
blico-alvo da educagdo especial as pessoas com defi-
ciéncia, com transtornos globais do desenvolvimento
e com altas habilidades ou superdotacao. (BRASIL,
2011, p.1).
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A organizacao do AEE caracteriza-se pelo atendimento
complementar as pessoas com transtornos globais do desen-
volvimento e suplementar aos superdotados. Este se difere do
reforgo escolar por constituirem em atividades que promovem
o desenvolvimento das potencialidades dos estudantes, a con-
cretizagdo de materiais que proporcionam o acesso ao curriculo
escolar e que atendem as necessidades individuais.

A equipe do AEE é responsavel por promover o acesso
dos estudantes no ensino regular, desenvolvendo atividades e
recursos pedagdgicos que auxiliam os alunos na participacao,
desenvolvimento e aprendizado. Para que isto ocorra, estes
profissionais precisam trabalhar de forma integrada ao restante
da escola, porque se permanecer isolada em seus atendimentos,
em suas salas, descaracteriza-se a funcao do AEE de contribuir
para a inclusao educacional dos alunos no ensino regular. O
professor do AEE precisa trabalhar com metodologias diferen-
ciadas e, em conjunto com o professor do ensino regular, contri-
buir para o atendimento das dificuldades e especificidades de
cada caso, na construcao de instrumentos que fornecam subsi-
dios e ampliem as condig¢oes de acesso e aprendizado.

Glat e Blanco (2007) defendem o atendimento educacio-
nal especializado dentro da escola num trabalho conjunto em
que os profissionais do AEE permitem o suporte aos professo-
res da sala comum que estao no ensino regular para auxiliar seu
trabalho e realizarem, se for o caso, atendimento direto, com-
plementar ao aluno. Essa parceria é fundamental, pois os dois
espacos, o do AEE e o da sala de aula, precisam estar dispostos
a inovar, mudar e transformar para que a inclusao se efetive.

O decreto n® 7.611 de 2011 faz referéncia aos materiais e
instrumentos utilizados no AEE:

§ 4° A produgao e a distribui¢do de recursos educa-
cionais para a acessibilidade e aprendizagem incluem
materiais didaticos e paradidaticos em Braille, audio
e Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS, laptops com
sintetizador de voz, softwares para comunicacao al-
ternativa e outras ajudas técnicas que possibilitam o
acesso ao curriculo. (BRASIL, 2011, p. 2).

Desta forma, de acordo com o documento acima, o AEE
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precisa fomentar e disponibilizar recursos de acessibilidade,
construindo estratégias para a eliminagao de barreiras que pos-
sam obstruir a participacgao, aprendizado e desenvolvimento de
sua populacdo. No caso das pessoas surdas, Lopes e Guedes
(2012) destacam que a inclusao destes no sistema educacional
de ensino, na escola regular, constitui-se num grande desafio,
pois esta populacao encontra-se num espaco de pessoas ouvin-
tes e acabam por permanecer isolados de um compartilhamen-
to cultural, e entao, falta a interacao.

A equipe do AEE tem a atribuicdo de elaborar e executar
o Plano de Atendimento Educacional Especializado para cada
sujeito, de acordo com as necessidades individuais, averigua-
das no processo de avaliacdo educacional de cada caso. Assim,
destaca a nota técnica SEESP/GAB/N*® 11/2010:

1- Elaborar, executar e avaliar o Plano de AEE do alu-
no, contemplando: a identificagdo das habilidades e
necessidades educacionais especificas dos alunos; a
definicdo e a organizagao das estratégias, servigos e
recursos pedagdgicos e de acessibilidade; o tipo de
atendimento conforme as necessidades educacionais
especificas dos alunos; o cronograma do atendimento
e a carga horaria, individual ou em pequenos grupos.
(BRASIL, 2010, p.2).

Bueno (1999) enfatiza a importancia de se consi-
derar o aluno e suas reais necessidades,

Se os principios basicos da educacdo inclusiva sdo o
de procurar deslocar o eixo das dificuldades intrin-
secas das criangas com necessidades educativas espe-
ciais para as suas potencialidades e o de considerar
que a escola precisa lidar com as diferencas, sejam
elas de raga, género, condigdes sociais ou de altera-
¢Oes organicas; e se esses principios nos levam a abrir
a perspectiva de que boa parcela dos problemas en-
frentados pelas criancas com necessidades educativas
especiais nao sao diferentes das dificuldades apresen-
tadas por criangas consideradas como normais, e que
tais problemas sao muito mais reflexos de processos
pedagoégicos inadequados, a formagdo do profes-
sor especializado deve levar em conta tais aspectos.
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(BUENO, 1999, p. 22).

O nosso olhar esta voltado para o acolhimento das ne-
cessidades destas pessoas, a intervenc¢dao nos fatores conside-
rados como barreiras ou maximizadores das limita¢cdes destes
discentes e a adogao de posturas que viabilizem os processos de
aprendizagem e autonomia destes sujeitos. Para tal, a avaliagao
mostra-se fundamental, pois a partir do diagndstico destes fato-
res podemos construir uma intervencao que cause movimento
nas estruturas, familia, escola e no préprio aluno e vise a cons-
trucao de projetos que possibilitem a inclusao destes estudantes
no sistema educacional.

Para Lacerda e Santos (2012) o AEE para alunos surdos
precisa se configurar como uma "oficina de libras". Neste espa-
¢o, € necessario que o instrutor de libras coordene o processo,
sendo mediador da linguagem e conhecedor da lingua de si-
nais, que ird conduzir as atividades de forma lidica, motiva-
dora e realizando interlocugao com o professor da sala comum.
Para as autoras,

[...] o objetivo principal das oficinas é promover a flu-
éncia em Libras de forma prazerosa, assim como o
contato com os pares e também com um adulto surdo
a fim de que isto seja a base para o aprendizado de
outros conhecimentos que circulam no espago esco-
lar, de acordo com os preceitos da abordagem bilin-
gue, mas dentro dos limites de uma escola inclusiva.
(LACERDA E SANTOS, 2012, p. 128).

Neste sentido, o professor do AEE promove a aprendiza-
gem da linguagem por imersao, com o uso continuo da lingua,
no contexto de jogos, brincadeiras, historias, atividades que co-
adunem com a realidade e faixa etdria dos estudantes. Lacerda
e Santos (2012) destacam a importancia da formagao continua-
da do docente para a qualificacao destes profissionais, a fim de
aprofundar seus conhecimentos sobre a lingua de sinais, sobre
o desenvolvimento e aprendizagem dos sujeitos.

O decreto do AEE n® 7.611/2011 destaca a questao da for-
magao dos educadores, como podemos averiguar:

III - formagdo continuada de professores, inclusive
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para o desenvolvimento da educagao bilingue para
estudantes surdos ou com deficiéncia auditiva e do
ensino do Braile para estudantes cegos ou com baixa
visao;

IV - formacao de gestores, educadores e demais pro-
fissionais da escola para a educacdo na perspectiva
da educacao inclusiva, particularmente na aprendiza-
gem, na participagdo e na criagdo de vinculos inter-
pessoais. (BRASIL, 2011, p. 1).

Desta forma, o decreto assinala a formacao para o aten-
dimento das diversas linguagens bem como demarca a quali-
ficacdo de toda a equipe da escola para a educagao inclusiva
do publico do AEE, no que diz respeito a promogao da apren-
dizagem, participacdo dos estudantes em todas as atividades e
a inclusao social, que abrange os vinculos interpessoais destes
discentes com colegas, educadores e demais funcionarios da
escola. Neste sentido, a formacgao declarada no decreto, como
podemos averiguar, se preocupa tanto com os profissionais que
atuam no AEE quanto com aqueles que estao na gestao, no en-
sino regular e os demais profissionais da escola. Esclarece que
a formacgao é necessaria para que todos possam acompanhar e
possibilitar o desenvolvimento e aprendizagem do aluno.

Nos préximos topicos analisaremos os conteudos dos f6-
runs, o discurso dos sujeitos participantes desta pesquisa.

Quem sao nossos sujeitos...

Analisamos uma amostra dos foruns de discussdao de uma
turma da 57 edigao do Curso de Aperfeicoamento Educacional Es-
pecializado para Alunos Surdos. Nessa, identificamos um total de
26 sujeitos. Desses, apenas 19 realizaram a atividade proposta,
sendo 14 mulheres e 05 (cinco) homens. Todos sao professores
de escolas publicas dos Estados de: MG, BA, SC, PR, TO, RS, SE,
R]J e possuem curso superior.

O que sabem sobre educagao de surdos e com que efei-
tos...

Para o desenvolvimento dessa pesquisa, que teve como
objetivo identificar as representagdes sociais dos participantes

218



da 5% edicao do Curso de Aperfeicoamento em Educagao Es-
pecial e Atendimento Educacional Especializado para Alunos
Surdos, analisamos um dos foruns de discussao desenvolvido
no curso, na Unidade II que contempla tematicas como: Consti-
tuicao de 1988, Lei n?9.394/96, Declaracao de Salamanca, Decre-
to Legislativo n® 186 e Decreto n° 6.949/09, Politica Nacional de
Educacao Especial e Decreto n® 7.611 de 2011 que dispde sobre
o Atendimento Educacional Especializado, entre outros.

Conforme mencionado anteriormente, entre os objetivos
do curso, encontramos a necessidade de contribuir com a for-
macgao de sujeitos que trabalham ou queiram trabalhar com o
Atendimento Educacional Especializado para Alunos Surdos e
com a melhoria da qualidade do Atendimento Educacional Es-
pecializado oferecido em escolas da rede publica do Brasil.

Sabemos que a Educagao Inclusiva constitui-se como um
dos temas mais discutidos na atualidade e entre os eventos mais
significativos que contemplaram questdes referentes a inclusao,
destaca-se a “Conferéncia Mundial sobre Educagao para Todos:
satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem”. A partir
desse evento foi aprovado a Declaragao Mundial sobre Educa-
¢ao para Todos.

Em 1994, na Espanha, tivemos a “Conferéncia Mundial
sobre Necessidades Educacionais Especiais: acesso e qualida-
de” que resultou na Declaracdo de Salamanca, que destaca a
necessidade das escolas regulares se constituirem como um es-
paco para a Educacdo Inclusiva: “[...] as escolas deveriam aco-
modar todas as criancas independentemente de suas condig¢oes
fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras.”
(UNESCO, 1994, p.2).

Em 2008, encontramos a Politica Nacional de Educac¢ao
Especial na perspectiva da Educagao Inclusiva (PNEE) elabora-
da por um grupo de profissionais da Secretaria de Educacao Es-
pecial/ MEC e por pesquisadores na drea de educagado. A partir
dessa politica foram construidas diretrizes gerais para garantir
a todos os alunos a oportunidade de estudar em turmas regula-
res, além de terem a oportunidade de participar do Atendimen-
to Educacional Especializado (AEE).

No entanto, apesar de todos esses avancgos, 12 dos 19 su-
jeitos destacaram no férum analisado, que ainda hoje, encon-
tramos inimeras dificuldades no que diz respeito a inclusao de

219



alunos surdos nas escolas regulares, como podemos perceber
em algumas das falas:

Sabemos que o termo inclusdao ha muito tempo vem
sendo debatido em muitos espagos, que a priori nos
causa uma boa impressao. Contudo, quando parti-
mos para a pratica, a realidade é totalmente contradi-
toria. A escola regular nao tem profissionais habilita-
dos para trabalhar com alunos surdos. (SUJEITO 5).

A Inclusao dos alunos surdos na rede regular ainda
ndo acontece da forma que deveria em alguns luga-
res, uma vez que algumas escolas alegam nao estarem
preparadas para receber os alunos surdos. (SUJEITO
9).

A inclusao dos surdos nas escolas regulares ainda
tem sido dificil por causa da falta de intérpretes, em
algumas escolas ja acontece com tranquilidade, o mo-
tivo é a demanda. Aqui no municipio, como citado
em férum anterior, foi feita uma capacitagdo com os
profissionais que tinham em sala criangas surdas, de
maneira que pudesse haver uma comunicacdo entre
ambos, facilitando o processo ensino aprendizagem.
(SUJEITO 10).

A inclusao de alunos surdos na escola regular ainda
é um desafio para todos. A escola regular, na maioria
das vezes, demonstra uma baixa expectativa quanto
ao desenvolvimento da aprendizagem do aluno sur-
do. (SUJEITO 15).

Vejo que ainda existem muitas dificuldades, prin-
cipalmente em outras escolas do municipio, porque
ha muitos questionamentos por parte dos professo-
res: sempre dizem que “se ele fosse alfabetizado, se
fizesse leitura labial...” e sua particularidade é deixa-
da para trds em muitas situagdes, a visdo clinica te-
rapéutica ainda é bem difundida. E também por nao
ter o apoio necessario para o desenvolvimento do seu
trabalho, o professor permanece sem esclarecimentos.
Em nosso municipio existe apenas uma pessoa habi-
litada para intérprete, € insuficiente para a demanda.
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(SUJEITO 16).

Trés sujeitos, quando questionados como percebem a
inclusao de alunos surdos na escola regular, nao relataram os
desafios para a educagao de surdos, mas suas potencialidades,
como na fala abaixo:

A inclusao de alunos surdos na escola regular € algo
maravilhoso, pois proporciona interagao linguistica
entre alunos surdos e ouvintes, promovendo, com
isto, uma transitoriedade entre linguas oral (portu-
gués) e lingua de Sinais (libras), além de possibilitar
situacdes problemas ao aluno surdo, com isso lhe pro-
piciando um melhor desenvolvimento psicossocial.
(SUJEITO 2).

Vygotski (1997) concentrou seus estudos nas possibili-
dades que a pessoa com deficiéncia possui, nas suas potenciali-
dades e na forma como age sobre o meio. Reafirma varias vezes
a importancia da socializagao, criticando a exclusao em institui-
¢Oes especializadas e a reducdo do raciocinio ao déficit do in-
dividuo. A compensacao diz respeito a alternativas de atuagao
que supere as limitag¢des. Para o autor, o meio social é precursor
do processo educacional, o papel do educador é de organizar e
regular este meio. A aprendizagem s6 € possivel quando o inte-
resse do aluno é levado em consideragao. Para que ela ocorra é
preciso motivagao, € necessario que este interesse seja desperta-
do e que seja suscitada a descoberta por meio da a¢ao do sujei-
to. Cabe ao professor intervir de maneira ativa nos processos de
desenvolvimento dos interesses de seus alunos.

Dentre os comentarios postados no forum analisado, des-
tacamos uma fala que demonstra a distancia entre o que asse-
guram as leis e as politicas educacionais e a realidade das esco-
las em algumas regides do Brasil:

Espero que essa maravilha chegue as escolas da mi-
nha regido, pois até o momento a inclusao tem trazi-
do transtornos, pois muitos professores s6 aceitam tal
realidade por estarem impossibilitados de recusarem.
Infelizmente ja vi professores entrarem em depressao
por receberem alunos com alguma deficiéncia em sua
sala. Estou buscando conhecer o maximo desse mun-
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do justamente para tentar ajudar a mudar a realidade
por aqui, pois nao temos profissionais que tenham
conhecimento de Libras. Falta ainda muita coisa para
que as nossas escolas sejam realmente inclusivas. (SU-
JEITO 8).

Sete sujeitos nao responderam no féorum sobre como per-
cebem a inclusao de alunos surdos na educagao regular.

Esses dados nos mostram que as representagdes sociais
desses profissionais das escolas ptblicas que atendem ou pre-
tendem atender no AEE contemplam que a inclusdo ainda nao
ocorre como deveria, segundo os estudos, politicas, propostas
curriculares em todo pais. Para César (2003), a escola inclusiva
¢é aquela onde se contempla a diversidade, concebendo-a como
uma riqueza e ndo como algo a evitar, em que as complemen-
taridades das caracteristicas de cada um permitem avangar e
nao como um perigo que coloca “[...] em risco a nossa propria
integridade, apenas porque ela é culturalmente diversa da do
outro, que temos como parceiro social.” (CESAR, 2003, p.119).

Outra questao abordada nesse forum foi: Quais dificulda-
des vocés apontariam hoje em sua escola, para que a inclusao
de alunos surdos aconteca? Dos 19 sujeitos que participaram
dessa atividade apenas um nao respondeu essa questao e os
demais enfatizaram que a maior dificuldade se refere a falta de
profissionais, como intérpretes, e falta de formagao para os pro-
fessores das salas regulares, como podemos perceber em algu-
mas falas a seguir:

Em geral podemos perceber que faltam: qualificagao
para os profissionais, falta materiais adaptados para
estes alunos, faltam intérpretes para atender melhor a
lingua de sinais. (SUJEITO 4).

Uma das maiores dificuldades para a inclusao de alu-
nos surdos € a falta de profissionais especializados.
Como um professor da rede regular de ensino pode
desenvolver um bom trabalho, se ele nao esta prepa-
rado para isso? O problema maior nao € a oferta de
cursos, mas a falta de tempo e disponibilidade em
participar de cursos voltados para as necessidades es-
peciais, pois muitos professores nao se interessam ou
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nao se identifica com a tematica. (SUJEITO 5).

Pelos estudos realizados percebi que falta formacao
de profissionais, nao temos intérprete de lingua de si-
nais que seria a primeira lingua a ser adquirida pelo
aluno. (SUJEITO 6).

Posso apontar como uma das dificuldades encontra-
das na instituicao onde trabalho, especificamente no
que se refere ao trabalho com o aluno surdo, a falta de
professores que detenham conhecimento da Libras. Ja
ouvi professores dizerem nao saber o que fazer por
ter um aluno surdo em sua classe e nao ter ideia de
como agir com este estudante. Na época eu nao tinha
o conhecimento que tenho hoje e ndo pude ao menos
tentar ajudar. Com relagdo a outras deficiéncias, in-
felizmente ja presenciei colegas depressivos, a ponto
de se afastar da sala, por recomendagoes médicas e
o profissional atribuir a sua depressao a presenca de
aluno com deficiéncia em sua classe. (SUJEITO 7).

Silva (2010) analisa que a formagao continuada do docen-
te para a inclusao e o AEE, se insere como direito e a0 mesmo
tempo como dever dos profissionais, pois

Os docentes, além de possuirem o direito de partici-
parem de programas e projetos de formagao continu-
ada, possuem ao mesmo tempo, o dever de o realizar,
como forma de garantir aos seus alunos a possibili-
dade de usufruir de um processo de escolarizacao
de melhor qualidade, isto pois o fato de estarem em
permanente movimento de formacao se mantém atu-
alizados quanto aos avangos cientificos e pedagogi-
cos que lhes subsidiarao no cotidiano escolar. (SILVA,
2010, p. 15).

Goffredo (1992) e Manzini (1999) também destacam que
a implantacao da Educacdo Inclusiva possui inimeros limites
e dificuldades, entre eles a falta de formacao de profissionais
das classes regulares para atender as necessidades educativas
especiais; infraestrutura adequada; condi¢des materiais para
o trabalho pedagdgico junto as criangas surdas e auséncia de
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formacao especializada dos educadores para trabalhar com os
alunos.

Sobre a falta de intérpretes, encontramos a Politica Nacio-
nal de Educacao Especial na perspectiva da educagao inclusiva
publicada no ano de 2008, que destaca o provimento de intér-
pretes como uma das incumbéncias dos sistemas de ensino:

Cabe aos sistemas de ensino, ao organizar a educagao
especial na perspectiva da educagao inclusiva, dispo-
nibilizar as fung¢des de instrutor, tradutor/intérprete
de LIBRAS e guia intérprete, bem como de monitor
ou cuidador aos alunos com necessidade de apoio nas
atividades de higiene, alimentagao, locomogao, entre
outras que exijam auxilio constante no cotidiano esco-

lar. (BRASIL, 2008, p. 17).

Vale destacar que o Decreto n® 5.626/05 enfatiza que a dis-
ciplina de Libras deve fazer parte do curriculo para a forma-
¢ao docente, e o ensino superior deve se responsabilizar pela
formacao inicial para a Educagao Inclusiva. Segundo Fonseca
(1995) os cursos de formagao inicial e continuada precisam pre-
parar com urgeéncia todos os professores para atuar na Educa-
¢ao Inclusiva, para que realmente tenham éxito.

Ainda sobre a questdo da formacdo docente, Libaneo
(2007) destaca que novas exigéncias educacionais solicitam as
universidades e cursos de formagdo, um professor que consi-
ga ajustar sua didatica as atuais realidades da sociedade, do
conhecimento, do aluno, dos diversos universos culturais, dos
meios de comunicagao.

A partir de uma formacao inicial e permanente, ofereci-
da pelo Ensino Superior, bem como pelas proprias instancias
educativas, como escolas e centros de formacao, questdes como
eliminar os preconceitos e reconhecer as diferencas como condi-
¢ao humana, sdo questdes emergentes para serem discutidas e
repensadas. Encontramos em dois momentos do féorum a ques-
tao do preconceito sendo abordada, como podemos confirmar
nas falas abaixo:

Algumas dificuldades que apontaria hoje em minha
escola para que a inclusao de alunos surdos aconte-
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¢a, acredito ver nos préprios funciondrios da escola
que atende alunos com deficiéncia ser visto como
“coitado”, pois ainda hoje existem muitos diretores
que véem a educacdo inclusiva como algo que nao
possibilita resultados e ndo gera indices para escola,
pois infelizmente o que vale atualmente € quantidade
e ndo qualidade. Isto é um pensamento muito triste.
(SUJEITO 3).

A principal dificuldade ainda é a questao do precon-
ceito, a exclusao da pessoa com deficiéncia por parte
de muitos profissionais e também pela prépria fami-
lia. (SUJEITO 14).

Um dos sujeitos utilizou no féorum a seguinte diferencia-
¢ao entre surdos e ouvintes:

Acredito ser muito enriquecedor aos alunos "nor-
mais" e aos alunos surdos, porque os alunos surdos
aprendem a interagir com pessoas nao surdas e esses
aprendem a valorizar o outro, contribuindo para a di-
minuicao do preconceito entre eles. (SUJEITO 19).

O discurso do Sujeito 19 caracteriza uma visao que busca
a normalizacdo, a classificagdo, em grupos “normais” ou “sur-
dos”, ou seja, os ultimos seriam os "anormais". Neste sentido,
o outro é aquele possuidor de diferencas, como destaca Skliar
(2003), a exclusao é posta no sujeito, refere-se a uma caréncia
dele, e, portanto, € de sua responsabilidade a sua condicdo.
“Trata-se de um individuo que nao tem, ndo possui, nao dis-
pOe dos atributos para deixar de ser o que é.” (SKLIAR, 2003,
p-88). Assim, a deficiéncia € o desvio da norma, corresponde ao
corpo desajustado ou corpo diferente, sendo este, um discurso
impregnado de preconceitos e imposto por uma ideologia do-
minante que prevé o controle e a norma.

Outra questao abordada nesse férum foi: Quais sao as
condi¢Oes necessdrias e fundamentais para que a inclusao de
alunos surdos acontega com compreensao da diferencga surda
e ao proprio trabalho do professor? Trés sujeitos nao consegui-
ram responder a atividade. Cinco sujeitos enfatizaram a res-
ponsabilidade do professor nesse processo:
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E necessario que haja muita compreensao, interagao
do professor com o aluno surdo, visto que ele ainda se
sente rejeitado, e, o professor assustado ao lidar com
esta situacao. (SUJEITO 1).

Dentre as condigdes necessarias e fundamentais para
a inclusao de alunos surdos na escola, € preciso que,
acima de tudo, haja por parte do professor interesse e
uma maior sensibilidade quanto a sua func¢ao de edu-
cador. Um aluno surdo é mais um aluno como outro
qualquer, porém, com algumas limita¢gdes que, com
atencdo, dedicag¢do do professor ele pode se sentir
mais estimulado a frequentar a classe regular. Dessa
forma, o aluno pode estar de fato, incluido no proces-
so de ensino e aprendizagem e, ndo apenas presente
fisicamente na escola regular. (SUJEITO 5).

Sobre essa responsabilizagao do professor nesse processo
de inclusdo, concordamos com Fidalgo (2009) ao destacar que
devemos ficar atentos a intensificacao do trabalho docente:

A intensificagao do trabalho docente vem se acirran-
do em virtude, tanto da hegemonia da diade neoli-
beralismo/globalizacao, quanto da implementagao do
conjunto de reformas educacionais veiculado apds a
promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
cao (lei 9.394/96). Consequentemente os professores
estdo vivenciando uma situagdo de proletarizagdo,
enfrentando uma crise profissional, a0 mesmo tempo
em que sao vistos como técnicos e executores reduzi-
dos a tarefa de implementar reformas concebidas de
forma verticalizada. (FIDALGO, 2009, p.139).

Outros nove sujeitos enfatizam a necessidade da escola se
preparar, além da necessidade de formacao para os professores,
como percebemos nas falas abaixo:

Para que haja uma real inclusao do aluno surdo, de-
ve-se primeiramente preparar a escola, realizando
cursos e palestras esclarecedoras sobre o surdo e sua
cultura, com isso sensibilizar os professores quanto as
diferencas linguistica, cultural, do educando com sur-
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dez. Creio que com estas atitudes, a inclusao se dara
de forma positiva e plena, sem entraves gerados por
falta de informacao ou medo do novo. (SUJEITO 2).

Algumas das condi¢des necessdrias e fundamentais
para que a inclusao dos alunos surdos aconteca com
compreensao da diferenca surda e ao proprio traba-
lho do professor, devemos comegar preparando a es-
cola, realizando capacitagdes sobre a educacao e cul-
tura surda, com isso, mostrar as diferengas quanto a
linguagem e ao desenvolvimento da aprendizagem.
(SUJEITO 3).

Apenas dois sujeitos mencionaram no féorum a necessida-
de de uma reestruturacgao curricular nas institui¢cdes escolares:

Pensando em uma educagao, que supostamente seria
para todos, percebemos que a construc¢ao do curriculo
voltado para atender a todos sem discriminagao seria
uma agao para construir atitudes inclusivas, as salas
regulares deveriam dispor de intérpretes de LIBRAS
para atender ao aluno surdo. Enfim, a educagao deve
passar por uma reestrutura¢do nas bases, a fim de
construir uma escola inclusiva. (SUJEITO 4).

E preciso reconhecer a necessidade de uma reestru-
turagdo curricular ampla. Havendo assim, a necessi-
dade de se promover, para este aluno, atividades que
desenvolvam sua comunicagao, permitindo-lhe o nao
afastamento, seja do meio escolar, ou mesmo do meio
social. Além das questdes envolvendo as praticas pe-
dagdgicas, nas quais deve o professor aprimora-las,
permitindo assim que o aluno com surdez passe a re-
querer vivéncias e também praticas referentes ao con-
texto de suas necessidades, pois a falta de estimulos
a eles dificultam muito sua participacao. Devendo-se
considerar na pessoa com surdez, no que se refere a
sua comunicag¢ao, os aspectos cognitivos, linguisticos,
bem como os afetivos, além de suas potencialidades e
interacdes sociais. (SUJEITO 12).

Percebemos assim, por meio desses didlogos, que mesmo
com estudos, pesquisas e politicas que visam garantir a efetiva-
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¢ao de uma educacao inclusiva, ainda encontramos curriculos
escolares que precisam ser repensados, reconstruidos e flexibi-
lizados, visando garantir um trabalho pedagdgico que contem-
ple e valorize as diferencas e potencialidades dos estudantes.

Algumas Consideracoes...

Para Moscovici (2003), ao estudarmos as representacdes
sociais estamos estudando o ser humano, no momento em que
questiona e busca respostas ou pensa e nao quando ele proces-
sa uma informagao ou se comporta. Assim, o objetivo desses
estudos nao se centra no comportamento, mas na compreen-
sdo. Nessa linha, compreendemos que esse forum pesquisado
se constituiu num momento de aprendizado para os cursistas e
possibilitou um didlogo no ambiente virtual, sendo entdo, con-
cebido como um importante instrumento para a reflexao e inte-
racao dos sujeitos no ambiente virtual.

Nessa perspectiva, concordamos com Kenski (2002) ao
afirmar que a interagdo com o conhecimento e com as pesso-
as no processo de aprendizagem é muito importante. Assim,
para transformarmos um determinado grupo de informagoes
em conhecimentos é preciso que estes sejam trabalhados, dis-
cutidos, comunicados. A intera¢ao entre o grupo, os diversos
posicionamentos diante das informacgdes, os debates e as refle-
x0es, contribuem para a construgao da aprendizagem, “[...] as
multiplas interagdes e trocas comunicativas entre parceiros do
ato de aprender possibilitam que estes conhecimentos sejam
permanentemente reconstruidos e reelaborados.” (KENSKI,
2002, p. 258).

As reflexdes e didlogos tecidos pelos sujeitos que partici-
param da 5% Edi¢ao do Curso de Aperfeicoamento em Educacgao
Especial e Atendimento Educacional Especializado para Pesso-
as Surdas, desenvolvido na Universidade Federal de Uberlan-
dia por meio do CEPAE, nos mostram que suas representacgdes
sobre as dificuldades e possibilidades do trabalho com a educa-
¢ao de surdos coadunam com os estudos e pesquisas realizadas
no meio académico.

Questdes como falta de profissionais, falta de infraestru-
tura, necessidade de formacao docente para atuar com as di-
ferencas, foram bastante comentadas no férum. Concordamos
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com esses sujeitos e, neste sentido, diversos autores (Manto-
an,1997; Bueno, 2008; Silva, 2010; Glat, 2010) destacam que o
movimento de inclusdo carece de uma estrutura que contem-
ple recursos diversos de ensino e aprendizagem, sendo impor-
tante que ocorram mudangas de atitudes dos professores e da
propria institui¢ao, reduzindo todo o conservadorismo de suas
praticas, em busca de uma educacdo que tenha como principio
basico as necessidades de todos os sujeitos.

Vale destacar que nossas ideias, nossas representacdes
sao criadas por meio dos discursos de outros, das experiéncias
que vivemos, do ambiente social ao qual pertencemos. Segundo
Farr (1995), € no momento em que as pessoas se encontram para
falar, argumentar, discutir o cotidiano, ou quando elas estao ex-
postas as institui¢oes, aos meios de comunicac¢ao, aos mitos e a
heranga historico-cultural de suas sociedades, que as represen-
tacOes sociais sao construidas. Nesse contexto, essas represen-
tacOes sociais dos sujeitos pesquisados sobre inclusdo estao dis-
seminadas no interior de nossa cultura e possuem a capacidade
de reconstruir constantemente nosso ambiente.

Para nao concluir, destacamos que o processo de inclusao
escolar na realidade das escolas publicas brasileiras encontra-
-se num movimento marcado por avangos e impasses. Apesar
dos avangos dos atuais marcos normativos/legais, em especial
as politicas educacionais voltadas para o publico da Educagao
Especial, esses aspectos legais nao vém sendo materializados
plenamente na realidade da escola publica. Explicita-se, assim,
a lacuna existente entre a intencao e o gesto, o legal eoreal, o
discurso e a pratica cotidiana. O caminho ainda ¢ longo para
que a educacao de surdos seja realidade de fato nas escolas pu-
blicas, indo além da retdrica e dos discursos legal e politico.
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CAPITULO XI

POLITICAS PARA A INCLUSAO ESCOLAR:
CONCEPCOES DE PARTICIPANTES DO
CURSO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO PARA ALUNOS SURDOS

Gleydingia Jakeline Damaso Cardoso!
Fernanda Duarte Aradjo Silva?

Introducao

O presente trabalho tem como objetivo apresentar uma
pesquisa realizada no decorrer do curso de Pedagogia da Fa-
culdade de Ciéncias Integradas do Pontal (FACIP) da Universi-
dade Federal de Uberlandia (UFU). As disciplinas de Educagao
Inclusiva e Libras nos geraram inquietagdes sobre a fungao e
responsabilidades das politicas publicas na concretizagao de
uma educacao realmente inclusiva.

Sabemos que o modelo assistencialista de Educagao Es-
pecial foi rompido em 1988 com a Constitui¢ao Federal, que em
seu artigo 205 define a educagao como um direito de todos e
dever do Estado e da familia, devendo ser promovida e incenti-
vada com a colaboragao da sociedade, com o intuito de desen-
volver plenamente a pessoa, bem como contribuir para o exerci-
cio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. Além disso,
no artigo 208 da Constituicao de 1988 é assegurado o acesso ao
ensino, obrigatorio e gratuito, como direito publico subjetivo.
Encontramos também nesse documento que a Educacao Espe-
cial deve ser oferecida, preferencialmente, na rede regular de
ensino, o que indica assim um movimento em prol de uma po-
litica de inclusao. No mesmo artigo 208, encontramos a citagao
sobre o atendimento educacional especializado aos portadores
de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino.

Além da Constitui¢ao de 1988, encontramos o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA), publicado em 1990 que tam-
bém incentiva uma mudanca de cultura, uma politica de direi-
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2 Professora da FACIP/UFU. Membro do grupo de pesquisa GEPEPES.
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tos, mas de cumprimentos de decretos ainda a desejar.

Segundo Garcia (2004), as politicas ptiblicas para Educa-
cao Especial na realidade brasileira tém causado impactos no
ambito da Educacdo Basica como, por exemplo, nas questdes
curriculares em relagdo a formacao de professores. Para o au-
tor, a inclusao deve permear a rede de ensino por meio de sua
reorganizacao e da busca por respostas e possiveis soluc¢des as
demandas existentes.

A experiéncia por meio dos estagios supervisionados, em
especial de um estagio, que realizamos na Educacao Infantil,
contribuiu para que nds pudéssemos refletir sobre o processo
de inclusao de criangas pequenas com necessidades especiais
na escola regular. Nesse estagio, percebemos as angustias dos
profissionais para lidar com as necessidades dos alunos. Eram
inumeras as dificuldades e angustias presentes nessa escola mu-
nicipal que recebia uma crianca de quatro anos com diagndsti-
co de surdez, dislexia, além de outras dificuldades. Percebemos
que essa crianga, apesar de integrada ndo estava incluida, pois
nao participava das atividades propostas pelas professoras aos
alunos, nao brincava nem dialogava com as demais criangas da
instituicao.

Por isso, diversos estudos e didlogos tecidos nesses esta-
gios nos instigaram a questionar quais as concepgoes de profes-
sores da rede publica sobre essas politicas destinadas a educa-
¢ao de surdos.

A partir desses estudos e experiéncias, nos propomos
a dialogar um pouco mais sobre a inclusao escolar no intuito
de compreender quais as concep¢des dos cursistas que partici-
param do Curso Basico de Aperfeicoamento em Educagao Es-
pecial e Atendimento Educacional Especializado para Pessoas
Surdas, sobre as politicas para a educacao inclusiva. Serd que
essas politicas contribuiram para o trabalho desses sujeitos? Em
caso positivo, de que forma?

Desde o ano de 2007, a UFU, por meio do Centro de En-
sino, Pesquisas, Extensao e Atendimento em Educacao Especial
(CEPAE), faz parte da rede de Formacao Continuada a Dis-
tancia de Professores em Educacdo Especial do Ministério da
Educacao (MEC) e Secretaria de Educacao Especial (SEESP) em
parceria com a Universidade Aberta do Brasil (UAB).

O Curso Basico de Aperfeicoamento em Educacdo Es-
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pecial e Atendimento Educacional Especializado para Pessoas
Surdas teve como objetivo geral oferecer formagao continuada
a distancia via web para educadores que atendem surdos na
modalidade de Atendimento Educacional Especializado. (BRA-
SIL, 2007). Além desse objetivo, encontramos o de promover
discussdes nos aspectos da metodologia de ensino e aprendi-
zagem em situac¢Oes de atendimento educacional especializado
para alunos surdos dentro da perspectiva psicoeducacional da
mediagao pedagdgica conforme proposta da teoria de apren-
dizagem mediada, e contribuir para melhoria da qualidade do
atendimento educacional especializado oferecido em escolas da
rede publica do Brasil, objetivando o desenvolvimento psicoe-
ducacional de alunos surdos. (BRASIL, 2007).

O curso possuia cerca de mil alunos, distribuidos em 50
turmas, obedecendo a seguinte estrutura.

Quadro: Demonstrativo da correspondéncia entre disci-
plinas e cargas horarias.

Atividade/Disciplina Carga
Horaria
Introducéo a Educagao a Distancia 20h
Marcos Legais e Politicos da Educacao Especial 45h
na Perspectiva da Educacao Inclusiva
Atendimento Educacional Especializado para Alunos Surdos 45h
Nocgoes Basicas de Libras 45h
Nogdes Basicas de Portugués como Segunda Lingua 45h
Total 200h

Fonte: Elaborado pelas proprias autoras

Em nosso estudo, tivemos como objetivo geral discutir as
concepgoes desses cursistas sobre as politicas para a educagao
inclusiva e para tanto utilizamos trés féruns de discussao rea-
lizados na terceira unidade do curso, intitulada: Marcos Legais
e Politicos da Educacao Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva.

Os questionamentos que permearam nossa pesquisa fo-
ram: Quais sdo 0s avangos detectados pelos cursistas a partir dos es-
tudos no curso sobre as politicas para a Educacdo Inclusiva? Quais
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sdo os principais marcos na historia da educacdo especial? Quais sio
os principais desafios e beneficios, que 0s cursistas apontam para as
politicas de educacdo inclusiva?

Acreditamos que as discussdes sobre politicas ptiblicas
para educacdo inclusiva permitem uma analise no que ja foi
conquistado e assegurado para a educagao de pessoas surdas.

Para atingirmos nosso objetivo, optamos pela abordagem
qualitativa de pesquisa. Para Godoy (1995), essa vertente de
pesquisa preocupa-se com o estudo e a andlise do mundo em-
pirico em seu ambiente natural.

Em relacdo aos procedimentos metodoldgicos, inicial-
mente realizamos uma pesquisa bibliografica sobre a historia
da inclusao no Brasil e sobre as politicas publicas que orientam
o trabalho educacional na perspectiva inclusiva. Para Gil (2002),
a pesquisa bibliografica é aquela em que os dados sao obtidos
de fontes bibliograficas, ou seja, de material elaborado com a
finalidade explicita de ser lido. Vale destacar que essa pesquisa
bibliografica nos possibilitou construir um fundamento tedrico
que embasou a pesquisa e a analise de nossos dados.

Nosso universo de pesquisa contemplou trés foruns de
discussao da 6* Edicao do Curso Basico de Aperfeicoamento
em Educacao Especial e Atendimento Educacional Especializa-
do para Pessoas Surdas. Analisamos as falas de 27 cursistas, que
participaram do Forum Legislacao da EaD.

Atualmente a Educagao Especial surge no ensino regular,
buscando respostas para muitas perguntas do professor. Por
isso, é de fundamental importancia vivenciar a inclusao, conhe-
cer o historico do aluno e, para ajudar o professor, o curso de
aperfeicoamento Atendimento Educacional Especializado para
Alunos Surdos vem apresentando uma proposta com discus-
sOes e reflexdes sobre as necessidades do aluno surdo.

Historia e Politicas para a Educacao Inclusiva

Neste momento, temos o objetivo de contemplar o tema
da educacao inclusiva no contexto das politicas publicas educa-
cionais. Para tanto, abordamos como o conceito e essas politicas
foram construidos no processo histérico.

Encontramos, no contexto social, o uso excessivo desse
termo: inclusao, principalmente na area educacional. No decor-
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rer dos estagios supervisionados realizados no curso de Peda-
gogia, foi notoria a presenca desse termo nos projetos pedago-
gicos das institui¢cdes escolares. Sobre esse uso indiscriminado,
nos apoiamos em Garcia (2005) ao afirmar que, na disputa de
sentidos que se travam na area educacional, sao observados
dois momentos importantes, que sdo: “1) uma apropriagao dos
discursos politicos educacionais, da bandeira de democratiza-
¢ao dos processos educacionais; e 2) uma incorporagao acritica,
nas propostas pedagogicas, dos conceito-chaves presentes nos
discursos politicos.” (GARCIA, 2005, p.344).

No intuito de rompermos com essa apropriagao acritica,
buscamos abordar o movimento histdrico que demonstra como
essas politicas foram sendo construidas e incorporadas social-
mente.

A época do Império marca, no Brasil, o atendimento as
pessoas com deficiéncia a partir da construcgao, em 1854, do Im-
perial Instituto dos Meninos Cegos, intitulado na atualidade
como Instituto Benjamim Constant e, em 1857, do Instituto dos
Surdos Mudos, hoje, Instituto Nacional da Educacao de Surdos,
ambos no Rio de Janeiro.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢dao Nacional -
LDBEN, Lei n® 4.024/61, publicada em 1961, encontramos a
mencao sobre o atendimento educacional as pessoas com defici-
éncia. Nessa mesma lei, estd citado o direito dos “excepcionais”
a Educacao, preferencialmente no sistema geral de ensino.

Temos em 1971 um refor¢o, com a Lei n® 5.692/71, que al-
tera a LDBEN para a criagao de escolas “especiais” destinadas
a atender as deficiéncias, além de um tratamento especial para
educandos com deficiéncias fisicas e mentais, para os que se
encontram em atraso consideravel quanto a idade regular de
matricula e para os superdotados.

Nesse movimento histérico, nos deparamos com diver-
sas reunides mundiais que buscavam discutir essas questoes.
A Convencao dos Direitos da Crianga, realizada em Nova York
em 1989, e a Conferéncia de Jomtien (Tailandia), em 1990, sao
dois importantes movimentos que foram organizados com esse
intuito. Vale destacar que, na Conferéncia de Jomtien, foi ela-
borada a Declaragao Mundial sobre Educacao para Todos, que
influenciou significativamente nossas praticas no Brasil.

Segundo Silva; Lacerda; Souza (2011), foi a partir da ela-
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boragao desse documento que se iniciou o debate sobre a Edu-
cacao Inclusiva e os paises que participaram dessa conferéncia
se organizaram em busca de garantir o real direito de todos os
sujeitos, independentemente de suas condigdes fisicas, sociais e
culturais, de frequentarem a educacao regular.

Segundo Shiroma (2002), a década de 1990 marca a po-
litica de inclusdo na area educacional a partir de uma reforma
educacional que contemplava os seguintes eixos: formacao de
professores, financiamento, avaliacdo, gestao, dentre outros.

Para Frigotto e Ciavatta (2003), esse movimento de refor-
ma da década de 1990 possui uma forte ligacao com transfor-
magoes sociais, econdmicas, culturais que contemplavam diver-
sos paises que lutavam pela inser¢ao na economia mundial e
reconheciam o poder dos paises hegemonicos.

Ainda, para Frigotto e Ciavatta (2003) e Garcia (2004), é
nesse contexto de aprofundamento e acirramento das desigual-
dades sociais que os conceitos e as politicas de inclusao inse-
rem-se no debate social e educacional.

Segundo Garcia (2005), as politicas de inclusao abordam
nesse movimento ndo apenas a area educacional, mas também
contemplam politicas sociais amplas de “combate a pobreza”,
portanto destinadas aos “vulneraveis”, “excluidos” ou “po-
bres” que deveriam ser atendidos em suas necessidades, por
acdes comunitarias.

O Banco Mundial foi construido em 1944, apds a Il Guerra
Mundial, com o intuito de contribuir com a reconstrucao das
economias devastadas e como financiador dos paises afetados
pela guerra. Segundo Torres (2003), o Banco Mundial consti-
tuiu-se como uma importante “[...] agéncia de assisténcia técni-
ca em matéria de educacgao para paises em desenvolvimento e,
ao mesmo tempo, a fim de sustentar tal funcao técnica, em fon-
te de referencial importante de pesquisa educativa em ambito
mundial”. (TORRES, 2003, p. 126).

Em junho de 1994, encontramos um documento impor-
tante na histéria da inclusao: a Declaracao de Salamanca, ela-
borada na Conferéncia Mundial Sobre Necessidades Especiais:
Acesso e Qualidade. Segundo Sanchez (2005), a Declaragao de
Salamanca foi a que mais contribuiu para impulsionar a Educa-
¢ao Inclusiva em todo o mundo.

Foi reconhecida, nessa conferéncia, a necessidade e a ur-
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géncia de se providenciar educagao para as criangas, jovens e
adultos com necessidades educacionais especiais dentro do sis-
tema regular de ensino. Os delegados da Conferéncia Mundial
de Educacao Especial ainda reendossaram a “[...] estrutura em
Educacao Especial, em que, pelo espirito de cujas provisdes e
recomendagdes governo e organizac¢des sejam guiados”. (DE-
CLARACAO DE SALAMANCA, 1994, p.01).

Segundo Silva, Lacerda e Souza (2011), a partir desse do-
cumento, a Educacdo Especial passa a ser compreendida como
modalidade de ensino, que nao substituiu a educagao comum,
regular, mas que permeia todos os sistemas de ensino e, além
disso, assume coletivamente o direito de todos de estar na esco-
la regular, principio basico da Educagao Inclusiva.

Em 1996, temos a publicacao da Lei de Diretrizes e Ba-
ses da Educacao Nacional, Lei n® 9.394/96, que destaca que os
sistemas de ensino devem assegurar aos alunos curriculo, mé-
todos, recursos e organizacao especificos para atender as suas
necessidades; assegura a terminalidade especifica aqueles que
nao atingiram o nivel exigido para a conclusao do Ensino Fun-
damental em virtude de suas deficiéncias; além de assegurar
a aceleracdo de estudos aos superdotados para conclusao do
programa escolar.

Em 1998, tivemos a realizacao do Seminario Internacional
do Consorcio da Deficiéncia e do Desenvolvimento (Internatio-
nal Disability and Development Consortium — IDDC) sobre a
Educacio Inclusiva (MEC, 2011), realizado na India. A partir
desse seminario, ficou definido que um sistema educacional
sO poderia ser concebido como inclusivo quando reconhecesse
que todas as criancas podem aprender; reconhecesse e respei-
tasse as diferengas nas criangas: idade, sexo, etnia, lingua, defi-
ciéncia/inabilidade, classe social, estado de saude (HIV, TB, He-
mofilia, Hidrocefalia ou qualquer outra condi¢do); permitisse
que as estruturas, sistemas e metodologias de ensino atendam
as necessidades de todas as criangas; fizesse parte de uma estra-
tégia mais abrangente de promover uma sociedade inclusiva;
fosse um processo dinamico em evolugao constante e nao fosse
restrito ou limitado por salas de aula numerosas nem por falta
de recursos materiais.

Em 2001, temos as Diretrizes Nacionais para a Educacao
Especial na Educagdo Basica, Resolu¢ao CNE/CEB n° 2/2001, no
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artigo 2°, que enfatiza que os sistemas de ensino devem matri-
cular todos os educandos, sendo responsabilidade das escolas
se organizarem para o atendimento aos alunos com necessida-
des educacionais especiais, além de assegurar as condi¢des ne-
cessarias para uma educagao de qualidade para todos os sujei-
tos. (MEC/SEESP, 2001).

Em 2001, também é publicado outro documento muito
importante na drea da Educacao Inclusiva, intitulado: Declara-
¢ao Internacional de Montreal sobre Inclusao. Aprovada pelo
Congresso Internacional "Sociedade Inclusiva", realizado em
Montreal, no Canada, esse documento foi construido depois de
pedidos realizados aos governos e sociedade civil em geral para
que se comprometessem com a constru¢ao de uma sociedade
inclusiva. (MEC, 2011).

O texto da Convengao Interamericana foi aprovado por
meio do Decreto Legislativo n°® 198, de 13 de junho de 2001. A
Convencao entrou em vigor, para o Brasil, com o Decreto n®
3.956, de 8 de outubro de 2001 (MEC, 2011).

Em 2006, em Nova Iorque, um acordo foi assinado por di-
versos paises em uma convengao preliminar das Nag¢oes Unidas
sobre os direitos da pessoa com deficiéncia, o qual destaca que a
Educacao Inclusiva constitui-se como um direito de todos.

Foi no ano de 2010 que encontramos a Resolugao n°1/de
2010 que regulamenta o termo: pessoa com deficiéncia em subs-
tituicdo ao nome: pessoa portadora de deficiéncia.

Em linhas gerais, podemos afirmar que toda essa legisla-
¢ao nacional ou internacional citada influencia diretamente nas
praticas cotidianas desenvolvidas nas institui¢des escolares,
na formagao de professores e na sociedade de forma geral. Por
isso, concordamos com Garcia (2004) ao afirmar que as politicas
publicas para a educagdo especial na realidade brasileira tém
causado impactos no ambito da educagao basica.

Outro importante documento é o Decreto n® 7611 que
contempla o Atendimento Educacional Especializado (AEE).
Em seu Art. 20 define que a educacao especial deve garantir os
servicos de apoio especializado voltado a eliminar as barreiras
que possam obstruir o processo de escolarizagao de estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotagao. Assim, ¢ intitulado atendimento
educacional especializado, o conjunto de atividades, recursos

20



de acessibilidade e pedagdgicos, organizados institucional e
continuamente, prestado das seguintes formas: complementar
a formacdo dos estudantes com deficiéncia, transtornos glo-
bais do desenvolvimento, como apoio permanente e limitado
no tempo e na frequéncia dos estudantes as salas de recursos
multifuncionais; ou suplementar a formagao de estudantes com
altas habilidades ou superdotacao.

Segundo Mantoan (2004), ao inserir um aluno com defi-
ciéncia, garantimos um direito constitucional conforme a Cons-
tituicao Federal (1988) que garante a inclusdao, bem como o Es-
tatuto da Crianca e do Adolescente (1990), a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdao Nacional (1996), a Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (2008),
e também resolugdes e portarias, que visam ao total desenvol-
vimento do individuo e seu preparo para o exercicio da cida-
dania.

A inclusao deve ser pensada como a participacao plena
da crianca com deficiéncia em programas e atividades para
criangas com desenvolvimento tipico. Embora nao esteja neces-
sariamente limitada a participagao em salas de aula e centros
infantis, a principio, as turmas e salas comuns se constituem no
lugar onde o construto da inclusdao é normalmente operaciona-
lizado.

A Educacgao Especial deve ultrapassar os paradigmas
técnicos racionalistas limitados ao atendimento, no sentido de
propor um trabalho preocupado com uma ampla inser¢ao so-
cial dos alunos, historicamente diferenciada dos paradigmas ja
exercitados. (SILVA, 2008).

Devemos, assim, avangar nosso olhar, respeitar e valori-
zar as diferencgas. Sabemos que desenvolver um trabalho signi-
ficativo com criangas com deficiéncias na aula do ensino regular
¢ um desafio, mas, com certeza, é a partir dos obstaculos que
melhoramos e desenvolvemos nossas praticas. Dai a importan-
cia de conhecermos um pouco do histdrico das politicas que
orientam e norteiam o trabalho do professor em seu cotidiano.



Concepcoes e Dialogos sobre as
Politicas Publicas para a Educacao Inclusiva

Com o objetivo de discutir as concepgoes dos sujeitos que
participaram do Curso de Aperfeicoamento em Atendimento
Educacional Especializado para Alunos Surdos sobre as atuais
politicas para a educacao inclusiva, buscamos estabelecer um
didlogo com os discursos apresentados pelos sujeitos, em trés
foruns de discussao da III Unidade do Curso, intitulada Marcos
Legais e Politicos da Educagao Especial na Perspectiva da Edu-
cacgao Inclusiva.

Outro importante documento é o Decreto n® 7611 que
contempla o Atendimento Educacional Especializado (AEE).
Em seu Art. 20 define que

[...] a educagao especial deve garantir os servigos de

apoio especializado voltado a eliminar as barreiras
que possam obstruir o processo de escolarizacao de
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdota-
¢do. (BRASIL, 2011, p. 1)

Assim, ¢ definido atendimento educacional especializa-
do,

o conjunto de atividades, recursos de acessibilida-
de e pedagdgicos, organizados institucional e conti-
nuamente, prestado das seguintes formas: comple-
mentar a formacao dos estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento, como apoio
permanente e limitado no tempo e na frequéncia dos
estudantes as salas de recursos multifuncionais; ou
suplementar a formagao de estudantes com altas ha-
bilidades ou superdotacao.(BRASIL, 2011, p. 1)

Ao analisarmos os depoimentos construidos nos féruns,
percebemos que as participagOes iniciais dos cursistas expres-
sam claramente a insatisfagdo com as politicas que deveriam
orientar o trabalho nas institui¢des educativas, bem como com
as praticas que sao desenvolvidas nesses espagos, como perce-
bemos nas falas abaixo.
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Hoje se fala muito em inclusao, mas sera que realmen-
te existe esta inclusao? Nao é dificil se ndao dependés-
semos dos governantes, muitas vezes, fica s6 no papel
e nas grandes conferéncias, sei que tivemos algumas
mudangas e adapta¢des no campo acessibilidade, mas
ainda nao atendem como deveriam. (Sujeito 1).

Os governantes deixam as politicas lindas no papel,
mas nao colocam em pratica porque na escola em
que trabalho tem um cadeirante e sao os colegas que
o ajudam porque até hoje nao tinha arrumado uma
monitora para o mesmo, eles falam que cada crianca
especial tem direito a uma monitora entao tem inclu-
sdao sim com os colegas, mas onde esta uma profes-
sora para auxiliar em suas necessidades? (Sujeito 2).

Em varios momentos dos foéruns, os sujeitos apontam a
necessidade de mudangas. Vejamos um deles:

A escola precisa mudar e deixar de ser uma organiza-
cao excludente e ultrapassada para ser um ambiente
de interagao, inclusao, onde ha o respeito a igualdade
de direitos, a diferenca e a liberdade. (Sujeito 8).

Segundo alguns cursistas, a escola precisa promover a
mudanga a partir da mobilizagao dos professores e de toda a
comunidade escolar; segundo os sujeitos, precisamos mudar as
praticas e os elementos do processo pedagdgico, os objetivos, os
conteudos, as metodologias e os recursos com intuito de garan-
tir uma real inclusao de todos os alunos. Nessa diregao, Skliar
(2001) define a escola inclusiva como

[...] um espago de consenso, de tolerancia com os indi-
viduos considerados diferentes. A experiéncia no dia
a dia, ao lado dos colegas normais, seria vista como
elemento de integracdo. Parece mais importante a
convivéncia com os colegas normais que a aquisi¢ao
de conhecimento necessario para sua inser¢ao social.
Por isso, é oferecido o mesmo espago escolar, a mes-
ma escola para todas as criangas, como se isso fosse
suficiente ou proporcionasse igualdade de condi¢des
de acesso aos saberes. (SKLIAR, 2001, p.141).
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Percebemos que a escola inclusiva ndo é aquela em que os
profissionais apenas se preocupam em inserir o aluno no espa-
¢o educativo regular, mas buscam propiciar acessibilidade para
que todas as pessoas tenham suas necessidades atendidas. Para
Sassaki (2009), acessibilidade é uma qualidade, uma facilidade
que desejamos ver e ter em todos os contextos e aspectos da ati-
vidade humana. Se a acessibilidade for (ou tiver sido) projetada
sob os principios do desenho universal, ela beneficia todas as
pessoas, tenham ou nao qualquer tipo de deficiéncia.

A Declaragao Mundial sobre a Educacao para Todos foi
bastante citada nos féruns, porém os sujeitos enfatizaram a ne-
cessidade de que ela deixe de ser apenas um documento para
se tornar pratica vivenciada nos espagos escolares, como perce-
bemos no dialogo abaixo.

Que linda é esta Declaracdao Mundial sobre a Educa-
¢ao para Todos. Mas infelizmente os direitos adquiri-
dos ficam apenas no papel, escritos e esquecidos. Vejo
que foi um grande avango, pois antes nem era comen-
tado sobre a Educacdo Inclusiva e sé a partir desta
conferéncia, que se iniciou o processo de organizagao
para tornar real o direito de todos, mas de todos, mes-
mo, estarem na educagdo regular e principalmente
com dignidade. (Sujeito 9).

Verdade a Declaracao Mundial sobre a Educacao para
Todos ainda deixa muito a desejar, pois nao é cumpri-
do como se deve. Espero que um dia venha a exigir
o cumprimento da Lei na integra, pois necessitamos
urgentemente, sabe-se que a inclusao teve um avango,
mas a mesma ainda se torna insuficiente perante esses
descasos de nao cumprimento da lei. (Sujeito 12).

Nesse sentido, os Sujeitos 6 e 25 reforcam essa ideia.

E interessante a Declaracio Mundial sobre a Edu-
cacdo para Todos, é importante considerar que ja ti-
vemos grandes avancos quando se refere as leis de
inclusao como a Constitui¢ao de 1988, assim como a
LDB 9394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional) que vem fortalecendo o direito da inclusao.
Mas é preciso que esses direitos saiam dos papéis, €
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preciso que as pessoas conhecam para que realmente
elas possam exercé-los. E de fundamental importan-
cia que a mudanga realmente aconteca que as leis ga-
nhem vida nas praticas educativas, nas agdes sociais
e politicas, no exercicio a cidadania, na cultura, no la-
zer, na familia. (Sujeito 6).

Infelizmente ainda se percebe que, por mais que os
paises tenham assinado essa declaragao e outras que
vieram posteriormente, a realidade € bem diferente
daquilo que esta escrito no papel, ainda existe uma
longa caminhada a ser feita rumo ao alcance da tota-
lidade de pessoas com necessidades especiais, princi-
palmente no Brasil, especificamente nos municipios
do interior. (Sujeito 25).

Ainda sobre a necessidade de mudangas, fica clara a in-
satisfacdo dos cursistas com a lentidao desse processo, como
percebemos no didlogo abaixo.

Estamos ha cerca de vinte anos depois da declaragao
e muitas criangas, jovens ou adultos ainda se encon-
tram fora da escola e em alguns casos segregados, ha
muito lhes sdo retirados o que é seu por direito, ou
seja, o direito de ter uma educacdo de qualidade e
subsidios concretos que contribuam para sua perma-
néncia nessa escola e atendam a sua especificidade.
Embora hoje se fale tanto em inclusao, muitos conti-
nuam sendo excluidos, ndo de forma explicita, mas,
muitas vezes, sem ao menos se darem conta disso.
(Sujeito 19).

O texto da declaragao ficou muito bom, mas perceber
a lentissima modificagdo é complicado (1990?), mas
sabem o que eu penso? Isso é o reflexo da desvalori-
zagao da educagao e de todos que estao vinculados a
ela. Se a MAIORIA dos alunos ditos "normais" tem
uma educagao precaria, o que sera das MINORIAS:
surdos, cegos/baixa visdao, cadeirantes, autistas etc.
Desde 1990 que a Educagao era para ser "para TO-
DOS", mas até hoje é para alguns poucos. (Sujeito 23).

Segundo outros sujeitos, essa lentidao para que a inclusao
se efetive nos espagos escolares deve-se a falta de compromisso
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de nossos dirigentes.

A lentidao do processo de inclusao esta ligada as obri-
gacoes e prioridades que os governos firmaram para
que se efetive esta educacdo para todos. Entre tudo
que ficou determinado, s6 as leis entraram (sic) em
vigor no nosso pais. Exemplo: temos que aceitar esta
crianga, ela € especial, ela tem direitos, olha o pro-
motor. Acho que todos nos ja ouvimos estas frases.
Toda e qualquer crianga tem direito a uma educagao
sim, mas com qualidade, vamos aceitar esta crianga,
vamos sim, mas cadé a sala de recurso, materiais di-
ferenciados, professor especializado, os sistemas edu-
cacionais ainda nao estao aptos a incluirem todas as
criangas, independentemente de suas diferencas ou
dificuldades individuais. (Sujeito 13).

Detectamos que, nesse processo de tentativa de inclusao
de todas as pessoas, ainda nos deparamos com intmeros de-
safios e muitos deles se relacionam com a dificuldade de efe-
tivarmos as politicas que deveriam orientar o trabalho nas ins-
tituicoes. Um movimento importante que deveria ocorrer nas
escolas é voltarmos nossos olhares para o espago do curriculo.
Devemos pensar um curriculo e uma pedagogia da diferen-
¢a, que traga para o centro de suas discussdes nao somente as
problematizac¢des das identidades, mas também do “poder” ao
qual ela esta diretamente associada. (Silva, 2000). Sobre essas
questdes, encontramos os seguintes depoimentos.

Pelo que li nas satisfagdes de necessidades basicas de
aprendizagem, existem muitas leis que precisam ser
acrescentadas e, como ha muitas questdes nao inclu-
idas, as institui¢des acabam tendo que fazer adapta-
¢oes. (Sujeito 14).

Como politica setorizada no campo da educagao, pode-
mos encontrar evidéncias suficientes para prever o seu fracasso.
Ao contextualizarmos essa politica educacionalismo, conjunto
de outras politicas publicas, também setorizadas para comba-
ter a logica da exclusdo social, a probabilidade de insucesso
amplia-se consideravelmente, pois nao ha como construir uma
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escola inclusiva num pais com tamanha desigualdade. (Sujeito
17).

Existem leis que precisam ser revistas e regularizadas. A
lingua portuguesa para surdos enfrenta uma grande dificulda-
de no processo da aprendizagem. Onde algumas adaptagdes se
fazem necessarias para o seu sucesso. (Sujeito 20).

Nessa linha, Glat e Oliveira (2003) enfatizam o que ¢é ne-
cessario no momento de construgao e reconstrucao dos curri-
culos.

[...] tomar decisdes sobre os saberes que serdo consi-
derados, valorizados ou transmitidos pela escola. E
também decidir quanto a criagdo ou ndo de grupos
excluidos e culturas negadas pela escola. A perspec-
tiva multicultural faz com que o curriculo se compro-
meta com o ensino de qualidade e com a perspectiva
de acolhimento e respeito as diversidades. (GLAT;
OLIVEIRA, 2003, p.9).

Quinze dos 27 sujeitos que participaram dos féruns afir-
maram que ainda temos muitos desafios, como o real compro-
metimento de todos, para que a educagao inclusiva se concre-
tize em nossa sociedade. Sobre esses desafios, alguns cursistas
deixam claro que os principais sao a falta de informacao das
familias e a falta de formacao dos professores.

Estou respondendo aos foruns de acordo com mi-
nha realidade. As familias desconhecem por pura ig-
norancia! Muitos nao sabem ler ou leem pouco, nés
que lemos um pouco mais nos batemos para enten-
der as palavras rebuscadas do direito, quanto mais
eles! Quanto aos profissionais, falta capacitagao, falta
plano de cargos e salarios, falta ser aceito nas escolas
como parte do corpo docente, como um profissional.
(Sujeito 11).

Creio que de tudo um pouco, falta de conhecimen-
to da familia, muitas vezes, o profissional se prepara
no momento que precisaria ja estar preparado. Por
exemplo, ja trabalho na educagdo ha mais de 20 anos
e s6 de uns 5 anos para ca quis aprender sobre edu-
cacdo inclusiva, talvez por achar que nao daria conta
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ou que nunca teria uma crianga especial. Quando quis
aprender, descobri muitos cursos e muitos recursos.
Entdo, em minha opiniao, € o recurso humano que é
falho. (Sujeito 15).

Embora as leis e declaragdes garantam a educagao
para todos, nao é isto que vemos na realidade. O go-
verno, a sociedade, as escolas, as familias e os profes-
sores ainda nao estdao preparados para garantir esta
educacao, isto requer investimento e muito tempo de
estudo, pois s6 poderemos lidar com uma necessida-
de especial que o aluno tenha estudando-a e como sao
tantas, nao sera tarefa facil e necessitara de muita de-
dicacdo por parte de todos os envolvidos nesse pro-
cesso. (Sujeito 14).

Aranha (2000) aponta a necessidade de capacitagao dos
professores no sentido de prover suporte técnico, didatico e pe-
dagogico, argumentando que s6 assim teremos subsidios para
a construgao de uma educagao inclusiva. Ainda sobre a questao
da formacao de professores, concordamos com Mantoan (1997)
ao afirmar que:

[...] o processo de inclusdo exige da escola novos re-
cursos de ensino e aprendizagem, concebidos a par-
tir de uma mudanca de atitudes dos professores e da
propria instituigao, reduzindo todo o conservadoris-
mo de suas praticas em direcdo a uma educagao ver-
dadeiramente interessada em atender as necessida-
des de todos os alunos. (MANTOAN, 1997, p. 149).

Questionamos os cursistas sobre quais 0s avangos detec-
tados a partir dos estudos no curso sobre as politicas para a
Educacao Inclusiva e encontramos oito sujeitos que menciona-
ram, em linhas gerais, as mudangas ocorridas no Brasil a partir
da década de 1990.

A Legislacao Internacional para a Educagao da Pessoa
Surda se modifica lentamente como podemos ver no
documento estudado. Durante a década de 90, ocor-
reram no Brasil modifica¢des no cenario educacional
em decorréncia da Declaracao Mundial da Educagao
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que estabelecia a educacado para todos no qual foi ela-
borado nos dias 5 e 9 de junho de 1990 a conferén-
cia de Jomtien, na Tailandia, debatendo a Educacao
Inclusiva, estabelecendo objetivos para suprir as ne-
cessidades basicas para as pessoas com necessidades
educativas especiais, mas ainda hoje se observa que
ha uma longa jornada para que se efetive a inclusao
em todas as escolas do Brasil. (Sujeito 23).

Entre os dias 5 e 9 de junho de 1990, ocorreu a Con-
feréncia de Jomtien, na Tailandia, o evento desenca-
deou avangos significativos acerca do direito e a exe-
cugao da Educacgao Inclusiva, a conferéncia culminou
a Declaragao Mundial sobre a Educagao para Todos,
a partir de entao os diversos paises participantes as-
sumiram o compromisso de elaboracdo de politicas
publicas para esse fim. (Sujeito 17).

Sabemos que a Conferéncia Mundial sobre Educacao para
Todos, realizada em Jomtien, em 1990, e a assinatura da Decla-
ragao de Salamanca em 1994, foram marcos nas politicas publi-
cas para a educagao, pois, a partir delas, varios compromissos
foram assumidos pelos dirigentes dos paises, propostas e metas
de atuacao foram estabelecidas no sentido de se efetivar uma
educacao realmente inclusiva.

Encontramos, nos trés féruns analisados, apenas nove
cursistas que contemplaram em seus discursos apenas questoes
referentes a Declaragao Mundial sobre a Educagao para Todos
(1990).

A Declaragao Mundial sobre Educagao para Todos é
um compromisso que foi assinado por representantes
de governos, organismos internacionais e bilaterais
de desenvolvimento, organiza¢des ndo governamen-
tais (ONGS), objetivando obter avangos na educagao,
englobando todos os aspectos. Estabelece metas e ob-
jetivos para suprir as necessidades basicas de educa-
¢do para criangas, jovens e adultos, preocupando-se
com os curriculos, destacando-se o compromisso as-
sumido de elevar os niveis atuais de recursos, buscan-
do melhorar a qualidade do ensino. Porém, € preciso
que haja um compromisso por parte de todas as pes-
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soas envolvidas no processo educacional para que a
educacao seja de qualidade. (Sujeito 3).

Percebemos, nessa pesquisa, uma dificuldade dos cur-
sistas em realizar uma andlise critica sobre as politicas para a
Educacao Inclusiva, uma vez que doze dos vinte e sete sujeitos
apenas “copiaram” trechos da declaragao em vez de debaterem
suas concepgdes sobre as politicas para a Educagao Inclusiva.
Apenas trés sujeitos mencionaram outras leis, além da Declara-

¢ao Mundial.

E interessante Declaracio Mundial sobre Educacio
para Todos, é importante considerar que ja tivemos
grandes avangos quando se refere (sic) as leis de in-
clusdo como a Constituicdo de 1988 assim como a
LDB 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional) que vem fortalecendo o direito a inclusao.
(Sujeito 14).

O objeto primordial das Politicas Publicas Nacionais
tem como meta proporcionar o desenvolvimento ple-
no do surdo, o que vemos na Lei 9394/96 Art. 4°. O
dever do Estado com educagdo escolar ptiblica sera
efetivado mediante a garantia de: III — atendimento
educacional especializado gratuito aos educandos
com necessidades especiais, preferencialmente na
rede regular de ensino, (Lei 9394/96). (Sujeito 17).

Dessa forma, sentimos falta de uma andlise critica desse
documento, bem como de outros documentos que foram cons-
truidos para orientar o trabalho na perspectiva da Educagao In-
clusiva. Sobre essa falta de formacao dos professores, Padilha
(2004) destaca que

[...] é fundamental que o professor da escola regular
seja devidamente capacitado para receber esse novo
alunado que esta chegando a escola, pois “juntar”
criangas em uma sala de aula nao lhes garante ensi-
no, ndo lhes garante escola cumprindo seu papel, ndo
lhes garante aprendizagem e, portanto, nao lhes ga-
rante desenvolvimento. (PADILHA, 2004, p. 96).

Quando analisamos o marco histdrico na educagao espe-
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cial, ndo podemos esquecer que os avancos devem ser para to-
dos. Percebe-se, assim, que a inclusao € uma responsabilidade
da sociedade, e o0 avango s6 pode acontecer a partir do momen-
to em que todos estiverem a par das leis, dos direitos e deveres
de um aluno incluido na sala de ensino regular. Isso implica
reconhecer as necessidades e as prioridades de um aluno surdo
no meio de ouvintes. O conceito de educagao vem tornando-se
necessario a partir da importancia de se entender que

[...] educacdo para Todos significa assegurar que to-
das as criangas tenham acesso a uma educagao basica
de qualidade. Isso implica criar condi¢des nas escolas
e nos programas da educagao basica que possibilitem
a aprendizagem de todas as criangas com mais ou
menos capacidades. Essas condi¢des devem propor-
cionar um ambiente inclusivo, eficaz para as criangas,
simpatico e acolhedor, saudavel e protetor. O desen-
volvimento desse ambiente amigavel de aprendiza-
gem € uma parte essencial dos esforgos de todos os
paises do mundo para melhorar a qualidade e desen-
volver o acesso as suas escolas. (UNESCO, 2005, p.7).

Identificamos, nas falas dos sujeitos nos féruns, que al-
guns deles ja conseguem falar de algumas politicas ptiblicas
para a Educagao Inclusiva, mas a énfase dos discursos estd na
dificuldade de efetivarmos essas politicas nas praticas cotidia-
nas desenvolvidas nas institui¢coes escolares.

Vale destacar que dos 45 sujeitos que participavam do
curso, apenas 27 cursistas participaram do forum sobre as po-
liticas publicas. E esse dado também pode justificar a dificul-
dade dos cursistas em dialogar sobre as politicas educacionais
na perspectiva da Educacao Inclusiva. Concluimos essa analise
com uma fala do Sujeito 16, que sintetiza de forma clara essa
discussao.

Enfim, ao analisarmos a politica de inclusao escolar
como politica publica setorizada no campo da edu-
cacdo, podemos encontrar evidéncias suficientes
para prever seu fracasso. Ao contextualizarmos essa
politica educacional no conjunto de outras politicas
publicas, também setorizadas, para combater a 16gi-
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ca da exclusao social, a probabilidade de insucesso
amplia-se consideravelmente, pois ndo ha como cons-
truir uma escola inclusiva num pais com tamanha
desigualdade. No Brasil, no campo educacional, as
perspectivas para a mudanga estdo postas na lei, mas
ainda nao estdo devidamente traduzidas em agdes
politicas, e por isso nem chegam as escolas, e menos
ainda as salas de aula. O poder ptiblico ndo esta cum-
prindo bem sua fungao, o que ndo impede que cada
um assuma sua parte e se torne sujeito dessa histéria.
(Sujeito 16).

A partir da afirmagao de Sassaki (1997) de que a inclusao
€ “[...] um processo pelo qual a sociedade se adapta para poder
incluir, em seus sistemas sociais gerais, pessoas com deficién-
cias e simultaneamente, essas se prepararam para assumir seus
papéis na sociedade” (SASSAKI, 1997 p.41), e da fala acima do
Sujeito 16, podemos concluir que, para conseguirmos efetivar
o discurso de uma educacao como direito de todos, ainda pre-
cisamos realizar discussdes mais aprofundadas e consistentes
com toda a comunidade escolar acerca das politicas ptiblicas
para a educacgao inclusiva.

Consideracoes Finais

Essa pesquisa demonstrou que alguns cursistas em linhas
gerais conseguem se posicionar criticamente frente as politicas
publicas para a Educagao Inclusiva. Foi grande o nimero de su-
jeitos que apenas copiou trechos da Declaragao Mundial sobre
Educacao para Todos, mas, mesmo assim, fica claro que esses
sujeitos conhecem alguns dos principais documentos que de-
veriam orientar o trabalho nas institui¢des escolares. Uma das
nossas hipoteses € que esses alunos e alunas podem ter conhe-
cido esses documentos no decorrer dos estudos realizados no
curso pesquisado.

Foi nitida a insatisfagdo dessas pessoas frente a lentidao
do processo de mudangas para a constru¢ao de uma educagao
que realmente seja para todos. Questdes como a falta de forma-
¢ao docente e a falta de informacao da familia também foram
constantes nos espagos dos féruns.
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Acreditamos que a Educacdo Inclusiva respeita a dife-
renca e compreende as necessidades de todos os sujeitos que
estdo nos espagos escolares e que esses espagos precisam ser
repensados e reorganizados no intuito de atender a todos. Mas,
sO atingiremos essa realidade a partir do conhecimento das po-
liticas publicas que orientam o trabalho nas institui¢des esco-
lares, pois, cientes dessa legislacdo, poderemos lutar para que
essas politicas se concretizem, além de termos a oportunidade
de construir outras leis necessarias.

Dessa forma, concluimos que, apesar da Educacao Inclu-
siva ser um tema bastante estudado nos espagos académicos e ja
existirem documentos que orientam o trabalho na perspectiva
de uma educacao para todos, ainda precisamos avangar em ter-
mos de estudos e discussoes sobre as politicas educacionais no
sentido de promover e assegurar uma real inclusao.
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CAPITULO XlI

CONCEPCAO DOS PROFESSORES DO
CURSO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO PARA ALUNOS SURDOS
SOBRE EDUCAGCAO INCLUSIVA

Lilian Calaga'
Vilma Aparecida Souza’
Viviane Prado Buiatti®

Introducao

O presente trabalho apresenta dados de uma pesquisa re-
alizada na 3® Edigao do Curso de Aperfeigoamento em Atendi-
mento Educacional Especializado para Alunos Surdos, no ano
de 2011. Este curso esta sob a coordenacao do Centro de Ensino,
Pesquisa, Extensao e Atendimento em Educacdo Especial (CE-
PAE) e tem a duragao de 160 a 200 horas. Possui como objetivo
geral propiciar a formagao continuada de professores da rede
publica de ensino para o Atendimento Educacional Especiali-
zado (AEE) para pessoas surdas. Retrata as politicas de inclu-
sao, as especificidades do AEE para alunos surdos, o ensino de
libras e da lingua portuguesa para esta populagio. E um curso
de aperfeicoamento, oferecido aos profissionais de diferentes
locais do Pais.

A Educagao a Distancia (EaD), segundo Mourao (2010),
proporcionou uma mudanga de paradigma advinda das novas
possibilidades de comunica¢ao por meio da internet e fazendo
emergir “[...] uma ferramenta para ampliar e favorecer a melho-
ria das condigdes de ensino e aprendizagem na busca pela in-
formagao e complementagao de novos conhecimentos”. (MOU-
RAO, 2010 p. 45). Este tipo de instrumento consegue ampliar
e democratizar o ensino, alcanga um publico que ndo possui
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acesso a formacao presencial, podendo ser realizada em horario
e tempo de disponibilidade do aluno.

O curso possui carga horaria que contempla 200 (duzen-
tas) horas/aulas a distancia e conta com uma equipe média de
17 (dezessete) professores pesquisadores e formadores e 50
(cinquenta) tutores e se apresenta como uma tentativa de con-
tribuir com a formacgao continuada de professores que atendem
ou pretendem atender alunos surdos, na busca de implementar
a Educacao Especial na perspectiva da Educagao Inclusiva.

Ao iniciarem no curso os alunos responderam a um ques-
tiondrio que retrata sobre o perfil dos estudantes e suas con-
cepgoes sobre EaD, inclusao, educagao inclusiva, as praticas do
AEE na escola e o AEE para pessoas surdas. Ao final responde-
ram algumas questdes idénticas ao questionario inicial e outras
referentes as contribui¢des do curso para a sua formacgao pro-
fissional. Neste trabalho apresentaremos a analise do perfil da
turma 3, o que relatam sobre o EaD e duas questdes nas quais os
alunos responderam inicialmente e ao final para compararmos
os dados. A primeira questao diz respeito as suas concepgdes
sobre a Educacdo inclusiva e a segunda sobre o que eles pensam
da Educacao Especial considerando a realidade brasileira.

No questionario inicial obteve-se 821 respostas e no final,
566. Hipotetizamos que a diminui¢do na quantidade de respos-
tas deveu-se ao fato de que nem todos concluiram o curso, por
desisténcia, na maioria dos casos, ou por reprovagao em menor
escala. E ainda, pela possibilidade de optarem por nao respon-
der, ja que ndo é uma atividade obrigatoria.

Nos topicos que se seguem iremos apresentar os dados
referentes as questdes analisadas e compreender se houveram
mudangas nas concepgdes destes cursistas com relagao a Edu-
cacao Inclusiva e suas percepgoes sobre a Educacao Especial no
Brasil apds a conclusao deste curso de formagao continuada®.

4 Destacamos as respostas dos sujeitos em italico e com recuo para
melhor visualizagao. Utilizamos as falas com o objetivo de exemplifi-
car as categorias de respostas e a cada paragrafo tem-se uma fala que
representa um participante da pesquisa. Para melhor compreensao
indicaremos as respostas pelo cédigo, resposta 1, 2, sucessivamente
(R1, R2...) sendo que cada resposta corresponde a fala de um sujeito.
Os sujeitos nao foram identificados pelo questionario e nao podemos
inferir de quem se trata. Assim, as respostas foram analisadas pelo seu
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Perfil dos alunos da turma 3

Ao iniciar o curso os alunos responderam a um questio-
nario no qual as primeiras questoes buscavam tragar um perfil
da clientela. E importante conhecer quem é este aluno no que se
refere a sua formacao inicial e continuada e como ele percebe o
curso de educacao a distancia. Com relagao a formacao acadé-
mica, o grupo tem a seguinte caracteristica:

Grafico 1: Distribui¢ao dos participantes por formagao
académica.

Formacao Académica
&0
=t}
40
30
20
10
o I
Doutorado- Mestrado- Espedalizagip- Graduac3o-  Nivel Médio-
02% 2,3% 55,85 39,8% 1,8%

Fonte: Dados do Cursistas disponiveis na Plataforma do Curso.

Um pouco mais da metade dos participantes da pesquisa
(55,8%) possuem curso de especializagao, sendo que a grande
maioria na drea de educagao e 39,8% graduagao. Uma pequena
porcentagem com mestrado (2,3%) e menor ainda, 0,2% o curso
de doutorado. E, 1,8% fizeram somente o nivel médio. Com re-
lagao a formagao continuada (dados gerados pela plataforma) a
maior parte, 83,07% realizou pelo menos um curso nos altimos
5 anos.

Quanto a participagdao em cursos a distancia (EaD), a maio-
ria, 71%, ja havia participado de outros cursos na modalidade a
distancia. Conforme ressalta Mourao (2010), este tipo de ensino

contexto.
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busca atender a necessidade de dinamizacdo da informacao e
contribui para a democratizagao da educacao. Coaduna com o
aumento das exigéncias pela formacao profissional, impostas
pelo governo em detrimento a defasagem de oportunidades e
condi¢des de formacao docente no Brasil e constitui-se numa
alternativa pedagodgica, ferramenta de ensino e aprendizagem
aliada as novas tecnologias.

Quando questionados sobre o que pensam a respeito da
educacao a distancia, as respostas foram categorizadas e podem
ser visualizadas no grafico abaixo:

Grafico 2: O que os cursistas da turma 3 pensam sobre
Ead

O que pensam sobre a Educacaoa
Distdncia

W Tempo, autonomia para
organizar of hordrios- 6 7%

® Possibllidade de acessoao
estudo - 21%
Aprendizagem por mao
de nova tecnologla- 12%

Fonte: Dados do Cursistas disponiveis na Plataforma do Curso.

Verificou-se que a maioria dos participantes (67%) acre-
dita que essa modalidade de ensino possui a vantagem para as
pessoas que nao possuem tempo de frequentarem aulas pre-
senciais e também pela possibilidade de organizarem, de forma
autdnoma, seus horarios de estudo. Em seguida, 21% argumen-
taram que o ensino a distancia é uma via de acesso para aqueles
que nao possuem o ensino presencial por residirem em cidades
pequenas onde nao ha universidades, professores qualificados
e cursos disponiveis. E em menor quantidade, 12% responde-
ram que a EaD é um espaco de expansao das novas tecnologias
e ressaltaram a importancia de ser utilizado com as intimeras
possibilidades de aprendizagem por essa via.
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Concepcoes de Educacao Inclusiva

Com relagdo a concepgao de Educagao Inclusiva, os par-
ticipantes do curso responderam a questdao: “O que vocé sabe
sobre Educacgao Inclusiva?”, ao iniciar o curso e ao conclui-lo.
A seguir, serdo analisados primeiro os dados obtidos no ques-
tiondrio inicial e apds, o final, buscando também um paralelo
entre os dois.

As respostas foram avaliadas por categorias e ao delinea-
-las, produziu-se o grafico abaixo:

Grafico 3: Concepgao de Educagao Inclusiva- questiona-
rio inicial

Concepcgdo de Educacao Inclusiva-
questionarioinicial

W pessoas com deficiéncia
ou distirbios de
aprendizagem- 41%

M & 3 inclusdo de todos na
escola- 26%

W destaca a sua
importancia, cita leis-
18%

M & precisoreestruturar a
escola- 9%

M zescola ndo estd
preparadz- 4%

W significa aintegracéo de
pessoas com deficiéncia-
2%

Fonte: Dados do Cursistas disponiveis na Plataforma do Curso.

Constatou-se que na maioria das respostas (41%) os par-
ticipantes descreveu que a Educagdo Inclusiva corresponde
a inser¢ao de pessoas com deficiéncia no sistema de ensino e
também abarca os disturbios e dificuldades de aprendizagem.
Aparecem as expressoes: portadores de deficiéncia, portadores de
necessidades educacionais especiais, déficit e pessoas especiais, bem
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como citagdes diretas de varios tipos de deficiéncia. Como se
pode constatar nos discursos que se seguem:

Educacao inclusiva se entende o processo de inclusao
dos portadores de necessidades especiais ou de dis-
tarbios de aprendizagem na rede comum de ensino
em todos os seus graus. (R1).

A inclusao é dar oportunidade com dignidade aque-
les que tém uma necessidade especial. (R2).

A educacdo inclusiva é uma inclusao dos alunos com
algum déficit que esta sendo inserido no ensino dito
‘normal’. (R3).

E uma forma de socializagao tanto social quanto edu-
cacional daqueles que de certa forma possuem uma
qualidade diferenciada dos demais ditos ‘normais’.
(R4).

Sei que € o processo de inserir portadores de necessi-
dades especiais nas escolas regulares, socializando o
mundo em que vivemos. (R5).

A educacao inclusiva permite que pessoas com defici-
éncia possam estar inseridas em uma escola regular e
ter uma educagao igual aos demais alunos. (R6).

TDAH, Baixa visao, surdos e cegos. (R7).

E inserir um aluno com necessidades especiais em
uma sala regular com a intencdo de que o mesmo ven-
¢a as suas limitagOes e consiga adapta-las para a sua
efetiva aprendizagem. (R7).

Dar a oportunidade a alunos especiais colocando jun-
to a outras pessoas. (R8).

Acredito que seja a inclusao de criangas portadoras
de necessidades especiais estudando junto com as de-
mais. Recebendo também, um trabalho diferenciado
quanto a suas potencialidades, porém o mais impor-
tante € o convivio com criangas "normais"”, que fara
dela alguém com grandes perspectivas. (R9).
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Entendo Educacao Inclusiva como processo de inclu-
sao dos portadores de necessidades especiais ou de
distarbios de aprendizagem na rede de ensino regu-
lar, em todos os niveis de ensino. (R10).

De acordo com a maioria das respostas (41%) a educagao
inclusiva seria para um grupo de pessoas, aquelas com defici-
éncia ou dificuldades ou disturbios para aprender. Contudo,
diversos autores (Mantoan, 2006, Gdes e Laplane, 2004; Glat,
2007; Bueno, 2008; Silva, 2009) discutem que a inclusao envolve
todas as pessoas, com deficiéncia ou ndo, as minorias excluidas
da sociedade, sejam os negros, pobres, indios, doentes mentais
e outros. Desde 1948 a Declaracao Universal dos Direitos Hu-
manos impde os direitos iguais a educagao, independentemen-
te das caracteristicas, interesses e necessidades individuais. A
Declaracao de Salamanca (1994) constitui-se importante docu-
mento, marco na legislacdo, que salienta a obrigatoriedade de a
escola oferecer servigos que atendam a diversidade da popula-
¢ao. Como se lé:

Todas as escolas deveriam acomodar todas as crian-
cas, independentemente de suas condigdes fisicas, in-
telectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras.
Devem incluir criangas deficientes e superdotadas,
criangas de rua e que trabalham, criancas de origem
remota ou de populacdo ndmade, criancas perten-
centes a minorias linguisticas, étnicas ou culturais e
criangas de outros grupos em desvantagem ou mar-
ginalizados... (UNESCO, DECLARACAO DE SALA-
MANCA, 1994, p. 17-18).

A Declaragao Mundial sobre a Educac¢ao para
Todos, resultante da Conferéncia Mundial de
Educagao para Todos, realizada na Tailandia em
1990, descreve objetivos em forma de artigos,
sendo alguns deles citados abaixo:

Art. 1°- Satisfazer as necessidades basicas de apren-
dizagem; art. 3° universalizar o acesso a educagao e
promover a equidade; art. 4°- concentrar a atengao na
aprendizagem; art. 5°- ampliar os meios de e o raio de
acado da educacgao basica, considerando a diversidade,
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a complexidade e o carater mutavel das necessidades
basicas de aprendizagem das criangas, jovens e adul-
tos; art. 6° propiciar um ambiente adequado a apren-
dizagem. (UNESCO, 1990, p. 2).

Nestes documentos ha um enfoque para o oferecimento
da educacao a todos, sem discriminacao. Dentro desse contexto,
existe também uma concepgao por parte dos participantes da
pesquisa de que se deve promover a igualdade. A expressao
“escola igual para todos” aparece nos documentos oficiais, bem
como na midia por meio das propagandas. Kassar (2007) e Silva
(2009), salientam para o cuidado com relacdo a este discurso
porque, apesar de se demonstrar democratico, pode levar a pra-
ticas discriminatdrias, haja vista que as pessoas nao sdo iguais,
possuem diferentes “condi¢des bioldgicas, sociais e culturais”
(KASSAR, 2007, p. 60). E necessario sim, que se ofereca escola
de qualidade para todos e uma igualdade de oportunidades,
nas quais deve haver uma reestruturacao da escola para aten-
der a todos, pautada na concepgao de que a diferenca é inerente
ao ser humano.

Para Mantoan (2006, p. 23) o sistema de ensino brasileiro
estd aberto para poucos, na medida em que suas praticas estao
focadas no homogeéneo, na ideia de igualdade e normalizacao.
E nesse sentido, nao garante a todos os alunos condig¢des para
“[...] prosseguir em seus estudos, segundo a capacidade de cada
um, sem discrimina¢des nem espagos segregados de educacao”.
Mendes (2006) retrata que a inclusao perpassa por questoes po-
liticas mais amplas como a disparidade social e reflete que nao
hé como se pensar em inclusao num pais onde a desigualdade
impera.

E verdade que a inclusio tem sido acentuadamente mais
complicada e dificil para as pessoas com deficiéncia, por con-
siderar a existéncia aparente de uma diferenca que a estrutu-
ra instituida pela escola ndo quer romper e as resisténcias as
mudangas paralisam a proposta da inclusao. E nesse sentido,
a escola ndo tem conseguido “[...] rever suas praticas homoge-
neizadoras, meritrocraticas, condutistas, subordinadoras e, em
consequéncia, excludentes; o preconceito, o paternalismo em
relagao aos grupos fragilizados, como as pessoas com deficién-
cia.” (MANTOAN, 2006, p. 24).
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Constatamos em algumas respostas um conceito de que é
preciso transformar o “anormal” em “normal”, ou possibilitar
ensino para o “anormal”. Isto é, a escola busca critérios para de-
finir a anormalidade, orientada pela vertente da homogeneida-
de, como se a diferenca fosse o “anormal”, diferenca construida
pela instituicao. Conforme salienta Ferreira e Ferreira (2007, p.
38),

Na escola aparecem critérios e conceitos que instituem
a diferenga, ora por parametros estatisticos como a
média ou a moda; ora critérios que tomam as pecu-
lariedades da forma ou a fungao de certas estruturas
fisicas das pessoas e, em quase todos os casos, apoian-
do-se em processos comparativos do aluno que difere
com um aluno “tipo ideal”; ideal que emerge e se es-
tabelece a partir da ideologia dominante, que valida
uns e empurra outros para o desvio.

Aparecem também os termos, portadores de necessidades
especiais, portadores de deficiencia ou necessidades educacionais espe-
ciais. O primeiro é condizente com a nossa legislacao (Lei de Di-
retrizes e Bases de 1996) e o ultimo citado em alguns documen-
tos como a resolucdao n® 02/2001. Estes termos sao discutidos
por varios autores (Ferreira e Ferreira, 2007; Glat, 2007; Kassar,
2007, Bueno, 2008, 2010; Silva, 2009) porque trazem algumas
conotag¢des que merecem ser debatidas no que diz respeito ao
conceito das palavras. Com relacdao aos educandos com neces-
sidades educacionais especiais, a resolu¢ao do Conselho Nacio-
nal de Educacdao (CNE)/ Camara de Educacao Basica (CEB) n®
2, de 11 de setembro de 2001, institui Diretrizes Nacionais para
a Educagao Especial na Educacao Basica, descreve em linhas
gerais que estas pessoas sao todos aqueles que possuem difi-
culdades para aprender (com ou sem causas organicas) ou para
se comunicar ou superdotados. Isto é, engloba as dificuldades
de aprendizagem, como varias vezes citadas nas respostas dos
participantes desta pesquisa como pessoas que precisam ser in-
cluidas juntamente com “os que possuem deficiéncia”. E entdo,
se pode concluir que foram todos colocados no mesmo gru-
po, as pessoas com deficiéncia e aqueles com dificuldades de
aprendizagem.
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Patto (2008), Ferreira e Ferreira (2007) discutem que as
dificuldades no processo de escolarizagao muitas vezes se mis-
turam as dificuldades de “ensinagem”. Nao hd causa organica
identificada e em varios casos detectou-se dificuldades ineren-
tes ao processo de escolarizac¢ao, no que diz respeito as metodo-
logias e praticas de ensino. E nessa perspectiva, as criangas com
dificuldades de aprendizagem sao rotuladas as que possuem
necessidades educacionais especiais.

Quanto ao termo portador, € importante evidenciar que
ele foi alterado pela Resolucao n° 1, de 15 de outubro de 2010
do Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa Portadora de De-
ficiéncia- CONADE que no art. 2° atualiza a nomenclatura do
regimento interno do CONADE, e dispde no inciso I- “Onde se
1é pessoas portadoras de deficiéncia, leia-se pessoas com defi-
ciéncia”.

Para Ferreira e Guimaraes (2003, p. 30) o termo portador
¢ inadequado porque “[...] necessidades nao se portam, como
objetos; necessidades sdao experimentadas e manifestam-se”.
Como nos lembra Silva (2009) a expressao portadores “remota
a ideia de deficiéncia enquanto algo que se carrega e que marca
o sujeito de forma pejorativa, ou ainda que a encara enquanto
um fardo, um peso para a sociedade e para a pessoa que apor-
ta, carrega”. (SILVA, 2009, p. 144).

Podemos contatar, nos dados da pesquisa, que ha um
enfoque nas deficiéncias, uma énfase nos aspectos bioldgicos.
Como nos lembra Rodrigues (2006) e Ferreira e Ferreira (2007)
a formagao inicial e continuada tem focalizado numa compre-
ensdo essencialmente médica, na qual a condi¢ao bioldgica tor-
na-se impedimento e uma barreira para a inclusao escolar e so-
cial. Para diversos autores (Amaral, 1995; Glat, 1989; Vigotski,
2007; Miranda, 2005) as necessidades educacionais especiais
sdo socialmente construidas, um produto de sua interagao com
o contexto escolar, cujo ambiente proporciona a aprendizagem.
Vigotski (2007) declara que as leis gerais do desenvolvimento
sdo iguais para todas as criangas, porém € necessario considerar
que a crianga com deficiéncia requer recursos especiais e cami-
nhos alternativos. Goes (2004, p. 99) defende que “[...] ndo é o
déficit em si mesmo que traca o destino da crianga. Esse “des-
tino” € construido pelo modo como a deficiéncia é significada,
pelas formas de cuidado e educacao recebidas pela crianga, en-
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fim, pelas experiéncias que lhes sao propiciadas”.
Nas respostas, 26% destacaram que a inclusdo significa
a insercao, o atendimento a todos na escola, como consta:

E um direito de todo e qualquer cidadao de estar na
escola, independente de quais forem suas condigdes,
e esta deve se adequar para melhor atendé-lo. (R1).

Educacao Inclusiva é aquela que possibilita o acesso
sem discriminagao de todos a escola, independente
de suas deficiéncias ou habilidades. (R2) .

E um direito reservado a todos independente de sua
condicao, o individuo nao precisa mais adequar-se ao
meio e sim o meio adequar-se ao individuo. (R3).

Dezoito por cento (18%) descreveram a relevancia da in-
clusao e citaram algum documento oficial para respaldar a sua
resposta, 9% salientaram que para a efetivagao da inclusao é ne-
cessario o estabelecimento de mudancgas no sistema de ensino,
4% enfatizaram que a inclusao ndo esta acontecendo na pratica
porque a escola, seus profissionais nao estao preparados e 2%
disseram que a inclusao significa a integra¢ao de pessoas com
deficiéncia na escola.

Vale destacar a diferenca entre os termos integragao e in-
clusao. O termo integracao data dos anos 1960/1970 e sua nogao
basica € o principio de normalizagao. Esse processo de norma-
lizagcao tem como meta oferecer ao aluno o acesso a escola re-
gular, ou seja, é fazer parte da realidade escolar, ter acesso a
educacao.

A integracdo oferece ao aluno a oportunidade “[...] de
transitar no sistema escolar, da classe regular ao ensino espe-
cial.” (MANTOAN, 2003, p. 22). Entretanto, trata-se de uma
insercao parcial onde os alunos, depois do acesso a escola, se-
rao atendidos por servicos segregados como salas de reforco ou
classes especiais.

Ao contrario da integracdo, a inclusdao busca promover a
insercao escolar do aluno de forma completa, total e sistematica
(MANTOAN, 2003). A inclusao tem como meta nao deixar ne-
nhum aluno excluido do sistema escolar. Para isso, é proposta
uma adaptacao das estruturas da escola, uma nova organizagao

X7



do sistema educacional que contemple as necessidades de to-
dos os alunos. Assim, a inclusao propde que a estruturagao da
escola aconteca em fun¢ao das necessidades dos alunos.

Neste momento € interessante verificar as mudancas nas
respostas ap0s a realizagdo do curso, para isso destacamos no
grafico abaixo estes dados:

Grafico 4: Concepcao de Educacdo Inclusiva- questiona-
rio final
Concepgdo de Educagdo Inclusiva-
questiondrio final

B & a inclusio de todos na
escola- 50%

W cita o legislagSoe 175

= pessoas com deficiéncia
oudistur bios de
aprendizagem

W & preciso reestruturar a
escola- 15%

W significa aintegagio de
pessoas com defici@ncia
1%

maescolando estd
preparada- 1%

Fonte: Dados disponiveis na plataforma do Curso.

Como se pode notar ha um aumento nas respostas refe-
rentes a concepgao de que inclusao significa escola para todos
de 26% para 50%, bem como na compreensao de que é preci-
so modificar a escola, de 9% para 15%. Ha menor énfase nas
deficiéncias, de 41% para 16%. E a palavra integragao aparece
muito pouco, 1% nas respostas.

Dessa forma, podemos concluir que o curso ampliou o
olhar e o conhecimento em relacdo a proposta da educacao in-
clusiva e traz outra perspectiva que difere ao modelo médico,
com destaque nas deficiéncias. Foi interessante constatar as res-
postas que fazem uma reflexao na necessidade de a escola se
modificar para que a inclusao ocorra, nas palavras dos partici-
pantes da pesquisa:

A educagao inclusiva nao significa apenas colocar o

aluno em sala de aula e sim mudarmos de atitude
para atendermos as necessidades dele também, atra-

P



vés de metodologias e recursos diferenciados para
que ele tenha uma educagdo eficiente e de qualidade.
(R1).

Nao basta colocar a crianga com necessidades espe-
ciais em sala de aula, é necessario assegurar condi-
¢Oes de acesso ao curriculo, eliminando barreiras e
promovendo acessibilidade, interacao e participacao
coletiva. (R2).

Na educagao inclusiva a escola tem que se ajustar aos
alunos, e nao como era antigamente com a integragao
que o aluno era que se ajustava a escola como se isso
fosse possivel a eles. (R3).

Trata-se de uma reestruturacdo da cultura, da pratica
e das politicas vivenciadas nas escolas de modo que
estas respondam a diversidade de alunos. (R4).

Ao analisar as respostas constatamos que ha uma cons-
cientizagdo de que € preciso que muitas alteragdes sejam efeti-
vadas na educagao, como destaca Ferreira e Ferreira (2007).

Concepgdes mecanicistas, lineares, claramente hierarqui-
zadas de ensino e curriculo, processos pedagdgicos centrados
nos docentes, assim como concepgdes psicométricas ou homo-
geneizantes de alunos, aliadas a concepgdes patologizantes de
qualquer dificuldade ou fracasso escolar, nao mais contribuem
com as agdes que estao sendo requeridas para a insergao esco-
lar dos alunos com deficiéncia. (FERREIRA e FERREIRA, 2007
p-43).

Vigotsky (2007) orienta os educadores para uma visao
diferenciada de desenvolvimento humano e aprendizagem
e aponta a importancia do ensino interativo com destaque no
aprendizado com o outro, na heterogeneidade e na interlocugao
com os aspectos culturais. E neste interim, € preciso promover:

[...] agdes que busquem materializar a inclusdo esco-
lar e estar atento as estratégias que possam ressignifi-
car as pessoas com deficiéncia, ndo apenas alterando
os rétulos com os quais caracterizam as suas identida-
des, mas ressignificando o ‘outro’ no fazer pedagogi-
co. (FERREIRA E FERREIRA, 2007, p. 39).
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A Educacao Especial no Brasil

Os cursistas responderam a seguinte questdo, antes e
apos a realizagao do curso. “Como vocé pensa a Educagio Especial,
considerando a realidade do Brasil?”. Vejamos no grafico abaixo as
categorias de respostas ao iniciarem o curso.

Grafico 5: Educacao especial no Brasil - questiondrio ini-
cial

Educacdo Especial no Brasil-
questionario inicial

Wfzltz 2 formag 2o docente-
7%

Mestd multe lenta- 26%

W houve avango na leglslago,
mas nfo na prétice- 16%

Whouve melhora, a escola
estd mals aberta- 15%

Waescola & resistente a
mudangas- 10%

W ainfraestrutura daescola é
Inadequads- 73

W asescolzs especials estio
malsqualificadas- 238

Fonte: Dados disponiveis na plataforma do Curso.

Como pudemos averiguar, na maioria das respostas, 27%
dos alunos apontaram como dificuldade para a consolidagao da
inclusao e da educagao especial nas escolas a falta de formagao
docente para o trabalho com esta modalidade de ensino.

Os professores estao despreparados, com dificulda-
des para trabalhar com a diversidade. (R1).

Muito dificil, ndo temos uma formacao adequada e o
apoio necessario. (R2).

Falta professor capacitado nessa area e cursos de apri-
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moramento. (R3).

Em seguida, correspondente a 26% dos depoimentos, os
participantes da pesquisa disseram que a inclusao ¢ um proces-
so que esta acontecendo de forma muito lenta, a maioria des-
creve que no Brasil ha poucos avangos em relagao a educagao
inclusiva. Outro fato é o aumento dos documentos legais em
relagao aos direitos de todos na escola e as praticas para a edu-
cacao especial, mas no cotidiano da escola o que esta escrito é
pouco executado, esta categoria de respostas correspondeu a
16%. Como podemos exemplificar:

Ainda é um grande desafio, pois as leis estdo ai e é
preciso cumpri-las com responsabilidade. (R1).

As leis estao presentes nas ainda nao estao vigorando.
(R2).

As leis sdo perfeitas apenas no papel, na teoria, mas
na pratica quase nada acontece. (R3).

A partir destes dados questionamos: o que acontece de
fato no cotidiano da escola em relagao ao atendimento da popu-
lagao da educacao especial? Sera que os profissionais desconhe-
cem os escritos da legislacao? Ou se apenas se inclui fisicamente
os alunos sem que hajam as devidas modifica¢des na acessibili-
dade curricular, pedagogica e arquitetonica? E quanto a forma-
¢ao docente inicial e continuada delineada pelas politicas pu-
blicas, ela acontece de fato? Se acontece, como ¢ realizada? Sao
muitas as questoes. Nos relatos, os cursistas enfatizaram que
no papel a inclusao estd elaborada, mas na pratica esta longe de
acontecer e que no Brasil reina a morosidade.

Alguns depoentes relataram que houve melhora porque a
escola estd mais aberta para receber pessoas com deficiéncia na
escola, totalizando neste discurso, 15% das descricoes. Ja 10%
apontaram que a escola é resistente a mudancas, a maioria ex-
pOs que os profissionais nao se conscientizaram da necessidade
daimplementagao de atitudes inclusivas e que o preconceito em
relacao a clientela da educagao especial é presente. Apontaram
também como aspecto dificultador a falta de infraestrutura da
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escola (7%) como materiais didaticos e arquitetura fisica inade-
quada. Uma pequena porcentagem, 2% disseram que as escolas
especiais sao institui¢des que possuem melhores condi¢des de
atender este aluno em termos de recursos humanos e materiais.
Conforme os depoimentos, analisamos que apesar da es-
cola estar mais aberta para receber a todos, isso nao quer dizer
que estabelece praticas inclusivas. Como vimos nos dados nu-
méricos, os cursistas relataram a presenca dos alunos na escola,
mas acreditam que os profissionais estao resistentes para tra-
balharem com os discentes da educagao especial. Isto €, abre
as portas para a entrada dos alunos, mas nao modifica atitudes
e nao ha um comprometimento da inclusao pedagogica, o que
consideramos o principal objetivo da educacao inclusiva.
Mantoan (2006) declara que:

[...] tanto as escolas especiais quanto as comuns pre-
cisam se organizar e melhorar o atendimento que
dispensam a seus alunos. Precisamos lutar por essas
mudangas e por movimento que tém como fim virar
essas escolas do avesso. (MANTOAN, 2006 p. 27).

Nessa perspectiva, a mudanca deve promover o rompi-
mento do modelo conservador da escola tradicional porque vai
na contramao dos desafios da inclusao, ja que exige que todos
os alunos sigam um mesmo modelo, padrao de aprendizagem
e de comportamento. Para Glat e Blanco (2007) “[...] uma neces-
sidade educacional especial ndao se encontra na pessoa, nao é
uma caracteristica intrinseca sua, mas sim um produto de sua
interacdo com o contexto escolar onde a aprendizagem devera
se dar”. (GLAT E BLANCO, 2007 p. 28).

Neste momento vamos conhecer os depoimentos apds
a conclusao do curso de capacita¢do. Visualizamos no quadro
abaixo as categorias de respostas:



Grafico 6: Demonstrativo da evolugao da Educacao espe-
cial no Brasil na percepcao dos cursistas.

Educacado Especial no Brasil-
questionario final

® houve melhora, 3 esmla esta
mais aberta- 34%

® houve avang na legislacso,
mas n3o na pratica- 25%

wm falta formacdo docente- 18%
M e5ta muito lenta- 17%

= infrasstrutura daescola &
inadeguada- 4%

 aescola € resistente a
mudangas - 1%

¥ a5 escolas especiais estSo
mais gqualificadas - 1%

Fonte: Dados disponiveis na plataforma do Curso.

A maioria das respostas (34%) demonstra que na percep-
cao dos participantes da pesquisa houve melhora, as escolas
brasileiras estao mais receptivas, abertas para modificar suas
praticas e atender as pessoas da educacao especial. Acredita-
mos que o curso auxiliou os alunos a pesquisarem os estudos
ja realizados sobre a tematica e também as institui¢des que pos-
suem o Atendimento Educacional Especializado (AEE), assim
como as metas do Ministério da Educagao (MEC) proporcio-
nando a formacao continuada e os recursos para o atendimento
desta populagao. Segue alguns depoimentos:

A educagao especial precisa ainda ser compreendida
por alguns seguimentos, porém eu considero que ain-
da esta em processo de construgao. Mas ja ha muitos
avancos. (R1).

Penso que estamos vivenciando um momento de mu-
dangas e transformagdes. A Educacado Especial tem se
fortalecido e ganhado o seu espago. (R2).
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A segunda maior categoria de respostas correspondeu a
25%, na qual os participantes disseram que houve avangos na
legislacao, mas as praticas ainda estao lentas. Comparado ao
grafico inicial este dado aumentou de 16% para 25%. Isso nos
leva a crer que os alunos adquiriram maior conhecimento no
curso sobre a legislagao e puderam se posicionar criticamente
a respeito do desequilibrio existente entre a teoria e a pratica.

Quanto ao argumento de falta de formagao docente, este
numero diminuiu de 27% para 18%. Podemos inferir que além
de estudarem as politicas publicas referentes a formagao docen-
te, conheceram como a mesma esta sendo realizada nas Univer-
sidades e nas institui¢des responsaveis pelas politicas de for-
magio continuada, propostas pelo MEC. E evidente que ainda
falta uma formacao que dé maior suporte para o profissional
trabalhar de maneira responsavel com a clientela da educagao
especial, como apontaram os 18% dos participantes, mas ela
esta presente na legislacao e alguns cursos estao sendo ofereci-
dos, como este curso a distancia.

Sabemos que a educacado inclusiva pressupde educar a
todos nas diferencas humanas considerando as especificidades
que envolvem as pessoas com deficiéncia e, assim, é primordial
a formacao adequada e o conhecimento sobre a organizac¢ao do
ensino e do curriculo de maneira a atender as diferentes neces-
sidades. Considerando que o professor é o profissional que atua
diretamente com a aprendizagem, a formagao docente devera
“[...] favorecer o estabelecimento de interacdes sociais visando
o aprendizado desses sujeitos, para que as agdes ja desencade-
adas em favor da inclusdo e as metas estabelecidas pelas poli-
ticas educacionais alcancem éxito desejado.” (OLIVEIRA, 2010,
p. 168).

O discurso de que a Educacao Especial é um processo len-
to no Brasil caiu de 26% para 17%. O que nos leva a crer que
o conhecimento das propostas de inclusdo, tanto na legislacao
quanto nas institui¢des e no AEE, fez com que os sujeitos deste
estudo reconhecessem que as discussoes estdao acontecendo e
que a educacao especial se tem mostrado um trabalho necessa-
rio com urgentes mudancas na estrutura da escola.

Outro dado que se modificou foi o relato de que a infraes-
trutura da escola é inadequada, de 7% para 4%, permanecendo
uma porcentagem relativamente pequena. Sabemos que os re-
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cursos financeiros para as adequacdes, tanto fisicas quanto de
materiais pedagdgicos, tém crescido com os investimentos do
Governo, Estado e Municipios e assim, este problema foi pouco
elencado. Com um ntimero muito pequeno de respostas (1%)
os participantes disseram que a escola € resistente a mudangas
e que as escolas especiais estao mais preparadas.

Consideracoes Finais

Constatamos neste estudo a importancia da formacgao
continuada do docente, pois verificamos mudancgas de con-
cepgoOes em relagao a educacdo inclusiva e a educagao especial.
Houve uma compreensao sobre as politicas publicas da educa-
cao inclusiva, o conhecimento sobre as terminologias utilizadas
na educacao especial e a representagao disto no atendimento
das pessoas com deficiéncia.

Segundo Ferreira (2006), os professores constituem-se
no recurso mais importante para a inclusdo, porque trabalham
com a formacao, com o desenvolvimento e aprendizado e estao
diretamente em contato com as diferentes possibilidades e li-
mitagdes do ser humano e suas condi¢des para o aprendizado.
“Assim, o reconhecimento do valor e do poder que residem no
corpo docente deve estar no centro de qualquer projeto cujas
acOes estejam voltadas para o desenvolvimento de escolas in-
clusivas”. (FERREIRA, 2006, p. 230).

Neste sentido, em nossa pesquisa verificamos a aprendi-
zagem dos discentes em suas respostas, o quanto o debate e
o estudo fizeram com que suas percepgdes se modificassem e
que, de forma critica, puderam olhar para as termos construi-
dos na educacao inclusiva, confrontando o significado de cada
um com as praticas realizadas no cotidiano da escola. E assim,
puderam apropriar-se dos aspectos que envolvem a efetivagao
da inclusao, o conhecimento da populacdao da educagao espe-
cial e como as suas percepgoes refletem nas suas atitudes e, por
consequéncia, no atendimento destas pessoas.
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CAPITULO Xl

EDUCACAO A DISTANCIA: INTERACOES E
REPRESENTACOES SOCIAIS DOS PARTICIPANTES
DO CURSO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO PARA ALUNOS SURDOS

Fernanda Duarte Aradjo Silva
Simone Vieira de Melo Shimamoto?
Lidiane Abréo Pires?

Introducao

O presente artigo expoe dados de uma pesquisa desen-
volvida no curso ministrado a professores da rede publica bra-
sileira, denominado Curso de Aperfeicoamento em Atendimen-
to Educacional Especializado para Pessoas Surdas — Turma III,
oferecido na modalidade a distancia, no ano de 2011, na Univer-
sidade Federal de Uberlandia (UFU), em parceria com o Cen-
tro de Ensino, Pesquisa, Extensao e Atendimento em Educagao
Especial (CEPAE).

Desde o ano de 2007, a UFU, por meio do CEPAE, faz
parte da rede de formacao continuada a distancia de professo-
res em Educacdo Especial do Ministério da Educagao (MEC) e
da Secretaria de Educagao Especial (SEESP), em parceria com a
Universidade Aberta do Brasil (UAB).

O Curso de Aperfeigoamento em Atendimento Educacio-
nal Especializado para Alunos Surdos [Turma III], foi realizado
no periodo de 08/2011 a 02/2012, com carga horaria de 180 horas
e teve por objetivo oferecer formagao continuada a distancia,
via web, para professores da rede publica de ensino regular do
Brasil que atendem ou pretendem atender a alunos surdos na
modalidade de Atendimento Educacional Especializado. (BRA-
SIL, 2007).

Além disso, foi desenvolvido integralmente na modali-

1 Professora FACIP/UFU e membro do GEPEPE.

2Doutoranda da Linha de Pesquisa Trabalho e Educagao do Programa
de Poés-Graduagao em Educagdo da UFU e membro do GEPEPE

3 Professora da Rede Municipal de Educagao de Uberlandia e Membro
do GEPEPE.
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dade de educacao a distancia, via Web, utilizando o Ambien-
te Virtual de Aprendizagem MOODLE. Os alunos contaram
com o apoio de tutores e professores formadores durante todo
o curso. A concep¢ao de ensino-aprendizagem adotada neste
processo de educagao a distancia respalda-se na interagao entre
os participantes do curso (aluno-professor, aluno-aluno e tutor-
-aluno). Esta interacao foi sincronica, desenvolvida por meio de
chats, foruns e/ou video conferéncias e assincronica, efetivada
no ambiente virtual especifico do curso. (BRASIL, 2007).

Com estrutura que permite uma metodologia interativa
para o ambiente web, o curso pretendeu favorecer a construgao
de conhecimentos tedrico-praticos significativos sobre questoes
relacionadas ao atendimento educacional especializado para
estudantes surdos, bem como fornecer informagdes acerca das
especificidades relacionadas ao desenvolvimento psicoeduca-
cional destes estudantes com surdez. Esse aprendizado ocor-
reu de forma interativa no ambiente virtual por meio da par-
ticipagao efetiva dos alunos em foruns de discussoes tedricas e
praticas acerca da Educacao Especial, das politicas publicas de
inclusdo escolar e da mediagao pedagodgica na construcao do
conhecimento. (BRASIL, 2007). Consideramos que os féruns de
discussao na EAD possibilitam o didlogo e o debate, sendo con-
cebidos como um dos instrumentos mais pertinentes a reflexao
dos usudrios do ambiente virtual.

Considerando esses pressupostos, o presente trabalho
tem como objetivo analisar e discutir as representacdes sociais
dos participantes do Curso de Aperfeicoamento Educacional
Especializado para Alunos Surdos, sobre Educacao a Distancia
(EAD). Assim, apreciamos algumas “falas” dos cursistas nos fo-
runs realizados em duas turmas do referido curso, efetivado na
Unidade I, intitulada: Introducao a Educacao a Distancia. Vale
mencionar que mantivemos o anonimato de todos os sujeitos
envolvidos na pesquisa.

Fundamentando-nos nessa linha, de acordo com as orien-
tacOes e pressupostos das representagdes sociais na perspectiva
moscoviciana, percebemos que os pesquisadores que estudam
as RepresentacOes Sociais na perspectiva moscoviciana apoiam-
-se, na maioria das vezes, em um conceito construido por Jode-
let (2001) que, visando esclarecer o conceito e os processos que
formam as Representac¢des Sociais, estudou o desenvolvimento
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dos conhecimentos, enfatizando sua importancia no campo das
ciéncias humanas e sociais. Ela entende as Representacdes So-
ciais como “[...] uma forma de conhecimento socialmente elabo-
rada e partilhada, tendo uma visdo pratica e concorrendo para
a construcao de uma realidade comum a um conjunto social.”
(JODELET, 2001, p.36).

Para Jodelet (2001), as representagdes sao importantes na
vida cotidiana, uma vez que nos orientam no modo de nome-
ar e definir conjuntamente os distintos aspectos da realidade
didria, no modo de interpretar esses aspectos, tomar decisoes
e nos posicionarmos frente a eles de forma defensiva. Desse
modo, precisamos buscar informagdes sobre nosso mundo, nos
adequarmos a ele, nos comportarmos, dominarmos fisica e in-
telectualmente, para identificar e resolver os problemas que se
apresentam; por esses motivos € que criamos as representagoes.

Encontramos, na obra de Moscovici (2003), a defini¢ao de
Representacao Social como sendo:

Um sistema de valores, ideias e praticas, com uma
dupla fungado: primeiro, estabelecer uma ordem que
possibilitard as pessoas orientar-se em seu mundo
material e social e controla-lo; e, em segundo lugar,
possibilitar que a comunicagao seja possivel entre os
membros de uma comunidade, fornecendo-lhes um
cddigo para nomear e classificar, sem ambiguidade,
0s varios aspectos de seu mundo e da sua histdria in-
dividual e social. (MOSCOVICI, 2003, p.21).

Vivemos em uma sociedade permeada por ideias, pala-
vras, costumes, imagens, que se vao inserindo em nds, sem que
ao menos tenhamos consciéncia desse processo. Assim, apesar
das diferencas entre as tomadas de decisdes dos grupos, somos
induzidos a entender e analisar essa sociedade de maneira se-
melhante.

Neste sentido, concebendo o sujeito constituido social e
historicamente por meio das mais diversas linguagens, discor-
reremos brevemente sobre a historicidade da EAD, com vias a
compreender sua transformacao e a influéncia desta no exerci-
cio de aprimoramento do nivel de consciéncia dos sujeitos so-
ciais sobre si, os demais sujeitos e a sociedade constituida.
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Um olhar em busca da historicidade da EAD

Compreender a EAD na atualidade exige um passeio por
seu processo de construgao, ja que a mesma surgiu em moldes
bastante diferenciados dos atuais. Para Moran (2002):

Educagao a distancia é o processo de ensino-apren-
dizagem, mediado por tecnologias, onde professores
e alunos estao separados espacial e/ou temporalmen-
te. E ensino/aprendizagem onde professores e alunos
nao estao normalmente juntos, fisicamente, mas po-
dem estar conectados, interligados por tecnologias,
principalmente as telematicas, como a Internet. Mas
também podem ser utilizados o correio, o radio, a te-
levisao, o video, o CD-ROM, o telefone, o fax e tecno-
logias semelhantes.(MORAN, 2002, p. 1).

Assim, a concepgao de presenca se altera, pois, tal moda-
lidade de educagao considera a presenga uma possibilidade a
distancia. Uma presenga estabelecida em espagos e tempos di-
ferenciados, mas nem por isso, uma auséncia. Os processos de
organizagao e efetivagao da EAD acompanharam e nao pode-
riam ser diferentes, as proprias possibilidades comunicacionais
e tecnoldgicas da sociedade.

Segundo estudos de Saraiva (1996), p. 18),

[...] um primeiro marco da educacao a distancia foi o
anuncio publicado na Gazeta de Boston, no dia 20 de
marco de 1728, pelo professor de taquigrafia Cauleb
Phillips: "Toda pessoa da regiao, desejosa de apren-
der esta arte, pode receber em sua casa varias li¢des
semanalmente e ser perfeitamente instruida, como as
pessoas que vivem em Boston”. (SARAIVA, 1996, p.
18).

Em 1833, a terminologia “ensino por correspondéncia”
passa a ser adotada na Suécia, ampliando o alcance desta moda-
lidade de ensino que se iniciava, organizando-se em nivel ins-
titucionalizado, a partir da metade do século XIX, com cursos
diferenciados por correspondéncia, sendo alguns exemplos os
cursos de: linguas; comerciais; extensao universitaria.
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Em se tratando do Brasil, temos a década de 1920 como
marca de abertura ao campo da EAD, possibilitando aos sujei-
tos, sobretudo aqueles cuja realidade obstava novas oportuni-
dades de acesso a educacao e ao desenvolvimento profissional.

Com o avango nos transportes, correios e tecnologia, SO-
bretudo a partir das décadas de 1960/1970, a tele-educagao, am-
pliagdo e o aprimoramento de tais processos foram inevitaveis,
sendo ofertados cursos atualizados, com agilidade de acesso.
Ainda segundo Saraiva (1996), a EAD:

[...] embora mantendo os materiais escritos como sua
base, passa a incorporar, articulada e integradamente,
o audio e o videocassete, as transmissoes de radio e
televisao, o videotexto, o videodisco, o computador
e, mais recentemente, a tecnologia de multimeios,
que combina textos, sons, imagens, mecanismos de
geragdo de caminhos alternativos de aprendizagem
(hipertextos, diferentes linguagens), instrumentos de
uma fixagdo de aprendizagem com feedback imedia-
to, programas tutoriais informatizados, etc. (SARAI-
VA, 1996 p. 19).

Do ensino por correspondéncia a transmissao radiofonica
e, apos, a televisiva, a informatica foi um diferencial permitindo
a utilizacao combinada da telematica e da multimidia. Alias, as
ultimas décadas foram campo de um imenso avango tecnologi-
co, possibilitando a ampliac¢ao e a diversificacao dos programas,
0 que muito aprimorou os processos de concretizacao da refe-
rida modalidade educacional. O ritmo dos acontecimentos mo-
tivou a organizacao legal dos processos de EAD culminando,
em 1996, com a regulamentagao da mesma no Brasil pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional — LDB n® 9394/96 — o
que abriu novas portas desta educagao no pais.

Neste cenario, em 2005, surge a Universidade Aberta do
Brasil, com o proposito de oferecer capacitacdao aos professores
da Educacao Basica, permitindo o MEC que faculdades, univer-
sidades, centros universitarios e tecnoldgicos ofertassem cursos
virtuais e ainda direcionassem 20% do tempo previsto para in-
tegralizagao do curriculo de cursos presenciais ja reconhecidos,
na modalidade a distancia.

Como se pode perceber, as novas tecnologias foram ex-
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pressivas para a constitui¢ao do arquétipo de EAD da maneira
que se organiza na contemporaneidade. De materiais impressos
a ambientes virtuais complexos com diversas possibilidades de
intercambio, dentre elas os chats, féruns, wiki, video aulas, per-
mite-se a profissionais da educacao escolar, a exemplo da pes-
quisa que agora compartilhamos, o acesso a continuidade e ao
aprimoramento dos estudos, bem como a atualiza¢ao constante
em seu campo de trabalho.

A utilizagao de midias impressas e audiovisuais no curso
permite adentrarmos os espagos de formagao dos professores
atuantes na Educacdo Basica do pais — especialmente aqueles
que trabalham ou trabalharao com alunos surdos — o aprimo-
ramento conceitual, a reflexdao de sua praxis e o consequente
aprimoramento do/no seu trabalho docente.

Compreender como este contexto possibilita, de fato, a
melhoria da qualidade docente é um exercicio importante e im-
prescindivel, para o qual nos sentimos desafiadas. Sabemos que
a realidade societal é dialética, histdérica, construida a muitas
maos e, portanto, em constante movimento. Exatamente por
esta complexidade € que se justifica um estudo pormenorizado,
fidedigno do processo de EAD no espago/tempo em que nos
encontramos, a fim de abrirmos possibilidades a reflexao, re-
organizagao, replanejamento e aprimoramento do processo de
formacao de professores na modalidade virtual, engrossando
as fileiras daqueles que se preocupam e se ocupam com a qua-
lidade do processo de formacao docente na atual contextura.

Educacao a Distancia: vozes e percepcoes dos
professores da rede publica do Curso de Atendimento
Educacional Especializado para Alunos Surdos

A atualidade esta marcada por um modelo de desenvol-
vimento capitalista, voltado para os interesses de mercado e
consumo de bens. Entre as mudangas geradas por esse siste-
ma neoliberal encontramos a grande utilizagao das novas tec-
nologias, nos seus mais diversos espagos sociais, entre eles, na
educacao. As consequéncias dessa inser¢ao das tecnologias no
campo educacional podem ser superficiais ou podem ocasionar
mudangas significativas na organizacao do trabalho pedagogi-
co. Nessa perspectiva temos, com este trabalho, o intuito de
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interpretar alguns discursos que permeiam entre os professores
do Curso de Aperfeicoamento Educacional Especializado para
Alunos Surdos, sobre EAD, levando em conta toda a sua singu-
laridade.

Ao decidirmos trabalhar com a perspectiva moscoviciana
sobre Representac¢des Sociais, acreditamos que ela se constitui
como o melhor caminho para compreendermos o que pensam e
quais sdo os conhecimentos dos professores sobre EAD.

De acordo com Jodelet (2001), as Representa¢des Sociais
giram em torno de trés questionamentos que servem de base
para futuras reflexdes, que sao: Quem sabe e de onde sabe? O que e
como sabe? Sobre o que sabe e com que efeitos?

As representagdes dos professores sobre EAD sao politica
e historicamente construidas e definidas por meio das experi-
éncias pessoais e coletivas. Nessa perspectiva, os professores
do Curso de Aperfeicoamento Educacional Especializado para
Alunos Surdos criam e difundem os conhecimentos relativos a
EAD. Vale destacar que a representacao que prevalece entre os
profissionais da educacao, referente a essa questao, € resultado
também das intervenc¢des de diversas formas de comunicagao,
dentre elas a midia.

Sujeitos da Pesquisa

De acordo com a teoria elaborada por Moscovici (2003),
para apreendermos as Representacoes Sociais, precisamos bus-
ca-las no dialogo. Por isso, optamos por trabalhar com um fo6-
rum de discussdo desenvolvido durante o curso, pois no mesmo
os cursistas expressam livremente suas representacdes sobre a
EAD.

Analisamos uma amostra dos foruns de discussao de
duas turmas do Curso de Aperfeicoamento Educacional Especializa-
do para Alunos Surdos. Nessas, encontramos um total de 50 sujei-
tos. Desses, apenas 32 desenvolveram as atividades propostas,
sendo 29 mulheres e 03 (trés) homens. Todos sdo professores
em efetivo exercicio em escolas publicas dos Estados: MG, SP,
RS, DF, RO, BA, ES, SE e GO; possuem curso superior (gra-
duacao/licenciatura) e conhecimentos basicos em informatica,
condi¢des necessarias a inscricao no curso, além de estarem
atuando preferencialmente no Atendimento Educacional Espe-
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cializado e/ou Sala de Recursos Multifuncionais de instituicoes
escolares publicas.

De modo geral, esperamos conseguir, por meio dos fo-
runs, uma visao a propodsito do que pensam esses sujeitos so-
bre EAD. Foi sugerido nessa atividade que o cursista elaborasse
um conceito préprio de Educacdo a Distancia, comentando as
principais caracteristicas da EAD, e refletisse sobre a seguinte
questdo: Vocé acredita que podemos estudar e aprender a dis-
tancia? Por qué?

A seguir, apresentaremos algumas das analises realiza-
das no trabalho.

O que os sujeitos sabem sobre EAD e com que efeitos...

A formacao de professor constitui-se um dos eixos mais
discutidos nas ultimas décadas na area educacional. Segundo
Silva (2005) a educacgao no Brasil tem sido bastante enfatizada
em diversas esferas do contexto social.

Talvez o Brasil nunca tenha vivido periodo no qual a
educacao foi tdo destacada nos discursos politicos e
empresarios, nunca se teve assegurada em lei a possi-
bilidade de construgao de projetos politicos-pedago-
gicos e gestdo democratica das escolas, nunca se teve
tao facilitado o acesso a informagdo e a bibliografia
internacional, nunca se dispds de tamanha diversi-
dade de materiais e veiculos para instrumentalizar o
processo educacional, nunca as familias brasileiras de
camadas médias destinaram tao grande parte de seu
orcamento a educacdo de seus filhos, nunca se teve
disponiveis tantos resultados de pesquisa sobre a rea-
lidade brasileira (sdao centenas de dissertacoes e teses
defendidas anualmente, s6 na area de Educacao) e,
sobretudo, sob os auspicios do Banco Mundial, nunca
o pais investiu tanto na formacao continuada de pro-
fessores. (SILVA, 2005, p.382).

Para Libaneo (2007), o tema da formacao de professores
assume atualmente no Brasil uma importancia crucial, devido
ao impacto das atuais transformagdes econdmicas, politicas, so-
ciais e culturais na educacao e no ensino, conduzindo a uma
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reavaliacdao do papel da escola e dos professores.

A escola com que sonhamos € aquela que assegura a
todos a formagao cultural e cientifica para a vida pes-
soal, profissional e cidada, possibilitando uma rela-
¢do autdbnoma, critica e construtiva com a cultura em
varias manifestagOes: a cultura provida pela ciéncia,
pela técnica, pela estética, pela ética, bem como cul-
tura paralela (meios de comunicagdo de massa) e pela
cultura cotidiana. (LIBANEO, 2007, p.7).

O desafio da educacao escolar consiste, assim, em ofere-
cer servigos de qualidade de modo que os alunos tenham acesso
a melhores e mais efetivas condi¢des de exercicio da liberdade
politica e intelectual. Para tanto, € importante que a formagao
de professores garanta alguns aspectos essenciais para esse pro-
fissional, como destaca Libaneo (2007):

Novas exigéncias educacionais pedem as universi-
dades e cursos de formagao para o magistério, um
professor capaz de ajustar sua didatica as novas reali-
dades da sociedade, do conhecimento, do aluno, dos
diversos universos culturais, dos meios de comunica-
¢ao. O novo professor precisaria, no minimo, de uma
cultura geral mais ampliada, capacidade de aprender
a aprender, competéncia para saber agir na sala de
aula, habilidades comunicativas, dominio da lingua-
gem informacional, saber usar meios de comunicagao
e articular as aulas com as midias e multimidias. (LI-
BANEO, 2007, p.10).

Sabemos que a formacao de educadores esta passando
por um momento de revisao e crise em nosso pais. Muitos sao
os motivos que provocaram esta situacao. Entre eles podemos
citar: o questionamento do papel exercido pela educacdao na
sociedade e a falta de clareza sobre a funcao do educador no
contexto atual.

Devemos ter claro que a educac¢ao é um fendmeno histdri-
co-social que perdura toda a existéncia do ser humano, concre-
tizando-se tanto nas relagdes das pessoas entre si quanto entre
as pessoas e as demais manifestagdes do mundo natural, fisico,
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social, tecnoldgico, espiritual, no decorrer dos tempos. A escola
surge no contexto de acumulagao de conhecimentos e experién-
cias que se transmitem e se ampliam para garantir a existéncia,
exigindo uma institui¢do como instancia do saber e da forma-
cdo humana. (LIBANEO, 1995).

Percebemos que o contexto atual exige um novo perfil de
educador, que va além dos limites da profissionalizacao para
o atendimento da sociedade capitalista, ou seja, das necessi-
dades de mercado. Observamos constantes transformagoes na
forma de compreender e atuar na realidade, cujo dinamismo e
simultaneidade da realidade tém comprometido a construgao
de uma formacao significativa dos profissionais.

Segundo Fidalgo (2009), todas essas mudancas exigem
qualificacdo docente. Assim, a EAD surgiu como redentora de
cursos instrumentais, estreitamente ligados as necessidades de-
mandadas e capazes de garantir certa otimizacao dos espagos
formativos.

Ainda segundo Fidalgo (2009), essa “cobranga” por for-
macao, muitas vezes, esteve relacionada aos designios da logica
capitalista e pouca valorizagao foi destinada aos fundamentos
constitutivos da qualificacdo dos docentes, que abrangesse o
processo de socializagdo, fundado e orientado por principios
filosoficos comprometidos com a emancipagao humana.

Para Moran (2000), existe uma expectativa de que novas
tecnologias nos trarao respostas rapidas para o ensino, mas elas
nao sao as solugdes para todos os problemas educacionais. O
que elas permitem € ampliarmos os conceitos de aula, de espa-
¢o e tempo, de comunicacao audiovisual, e estabelecer novas
pontes entre o presencial e o virtual, entre o estar juntos e o
estar conectados a distancia:

Se ensinar dependesse so de tecnologias ja teriamos
achado as melhores solu¢des de muito tempo. Elas
sdo importantes, mas ndo resolvem as questoes de
fundo. Ensinar e aprender sao os desafios maiores
que enfrentamos em todas as épocas e particularmen-
te agora em que estamos pressionados pela transi¢ao
do modelo de gestao industrial para o da informacao
e do conhecimento. (MORAN, 2000, p.12).
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Nessa linha, Masetto (2000) também enfatiza que nao é a
tecnologia que vai resolver ou solucionar o problema educacio-
nal no pais, mas, se usada adequadamente, pode colaborar para
o desenvolvimento educacional dos alunos e alunas.

Percebemos, na presente pesquisa, que questdes referen-
tes ao tempo e espago sao bastante mencionadas pelos sujeitos
que participaram do Curso de Atendimento Educacional Especiali-
zado para Alunos Surdos, como uma das principais vantagens da
EAD, como mostra as falas abaixo:

Como trabalho periodo integral e ndo tenho tempo
para estudar no periodo noturno, acredito que sera
muito gratificante estudar a distancia. Com isso ga-
nho tempo e tranquilidade para estudar. (Sujeito 2).

Penso que a educacao a distancia veio para nos auxi-
liar, ¢ uma maneira de estarmos atualizadas e com-
prometidas com a educagdo, sem precisarmos nos au-
sentar tanto do contexto familiar, pois nos abre para a
organizacao de horarios. (Sujeito 7).

Podemos utilizar varias ferramentas tecnologicas
mais a que mais se utiliza € a Internet. A flexibilidade
do tempo e horario de estudos é de grande impor-
tancia nos dias de hoje, fazendo que mais pessoas
possam ampliar seu conhecimento utilizando um pe-
riodo menor de tempo, pois podemos levar em conta
o tempo gasto para conseguir chegar a um determina-
do local onde realizamos o curso. (Sujeito 10).

Acredito que essa modalidade tem permitido oportuni-
dade de estudos para aqueles que ndo conseguem frequentar
ensino presencial, pois reserva um tempo que melhor for para
sua rotina reorganiza sua vida de estudante, podendo entao es-
colher o tempo ideal para realizar seus estudos. Portanto, consi-
dero ser de grande valia realizar cursos a distancia. (Sujeito 14).

O EAD € uma alternativa viavel para atender pessoas que
querem continuar seus estudos e nao tém oportunidade de es-
tarem presentes em uma sala de aula diariamente, é um meio
de se ter acesso ao conhecimento de informagdes relevantes ao
seu cotidiano. (Sujeito 16).
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Mill e Fidalgo (2006) enfatizam que as mediag¢des tecno-
logicas na EAD dao a oportunidade para que tanto professores
quanto alunos participem de atividades em tempos e espagos
assimétricos e assincronos. Assim, uma das principais caracte-
risticas da EAD refere-se a flexibilidade dos tempos e espagos
do trabalho.

Durante as discussdes realizadas nos foruns analisados,
um dos sujeitos destaca que a EAD consiste em uma nova for-
ma de ensinar e aprender, como podemos perceber em sua fala,
descrita abaixo:

A concepcao de Educagdo a Distancia diz respeito a
uma nova forma de ensinar e aprender, intermediada
por tecnologias de informagao e comunicagao sem a
necessidade de deslocamento. Tanto o papel do pro-
fessor quanto do aluno foge ao ensino tradicional/
presencial, o professor € um orientador/mediador en-
quanto o aluno é o agente do seu aprender. (Sujeito
20).

Acreditamos que nao é possivel desvincular a discussao
sobre concepg¢des de EAD sem mencionarmos questoes referen-
tes ao ensino e a aprendizagem:

Tanto no ambiente de ensino/aprendizagem presen-
cial quanto nao presencial, temos de rever o uso que
fazemos de diferentes tecnologias enquanto estraté-
gias. Temos de ter clareza quanto ao paradigma edu-
cacional que estamos utilizando. Nao basta trocar o
uso do termo ensino por educagao, se, na pratica, nao
promovemos a inclusao do sujeito, pelo menos no
que se refere aos processos de aprendizagem. (COR-
REA, 2003, p.47).

Encontramos também Masetto (2000), definindo os con-
ceitos de ensinar e aprender. Segundo ele, ensinar esta ligado a
um sujeito, que é o professor, que por suas diversas agdes pode
ser compreendido como alguém que transmite conhecimentos e
experiéncias a um aluno que tem por obrigacao receber, absor-
ver e reproduzir informacgdes recebidas. Ja o conceito de apren-
der esta diretamente relacionado ao aluno, que, por suas agdes
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— que envolvem ele prdprio, colegas e professores — pesquisa,
dialoga, debate, desenvolve competéncias pessoais e profissio-
nais, atitudes éticas, politicas, muda comportamentos, transfere
aprendizagens, integra conceitos tedricos com realidades prati-
cas, relaciona e contextualiza experiéncias e, entre outras coisas,
resolve problemas.

Nessa perspectiva, alunos e alunas se desenvolvem e o
professor é concebido como um mediador entre o aluno e a
aprendizagem, sendo entao, o facilitador e motivador da apren-
dizagem. Durante as discussdes nos féruns analisados, nos de-
paramos com varias mengdes sobre a importancia do aluno no
processo de construgao de sua aprendizagem:

A qualidade do curso a distancia, somente nds alunos
é que fazemos ser bom ou ruim, vai depender de nés
pesquisarmos, lermos e debatermos, enfim interagir
com nossa turma. O curso a distancia traz em nossa
vida a oportunidade de sermos o que queremos ser.
(Sujeito 23).

A EAD se caracteriza pela intensa interagao dos alu-
nos nas atividades online e presencial. A motivacao
do aluno é o grande segredo para o sucesso do ensino
a distancia e o professor exerce a funcao de mediador
e orientador no curso. Uma autonomia muito grande
é exigida em cursos ministrados a Distancia, as ques-
tdes propostas se articulam por meio dos dialogos es-
tabelecidos. (Sujeito 30).

Penso que € possivel, sim, estudar e aprender a dis-
tancia porém, requer um maior empenho nos estudos,
pois como o aluno é o sujeito desta aprendizagem, €
ele que tem que se organizar de forma a realizar sem-
pre as leituras e atividades para que realmente apren-
da. Necessita de empenho e responsabilidade para
aproveitar esse recurso que a educagao a distancia
proporciona. (Sujeito 34).

Para Masetto (2000), nao é facil para o professor sair do
papel de mero “transmissor” para mediador e orientador,
como mencionado pelos sujeitos acima, afinal, sair dessa po-
sicao e entrar em didlogo direto com os alunos, correr o risco
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de ouvir perguntas que talvez ndo tenha as respostas e propor
aos alunos momentos de busca por essas respostas, pode gerar
desconforto e inseguranga. Assim, confiar nos alunos, acreditar
que sao capazes e que podem ser responsaveis pelos seus pro-
cessos de aprendizagem junto com os professores, assumir que
apesar da idade, podem retribuir atitudes de respeito, didlogo,
responsabilidade; de assumir as consequéncias de seus atos, de
profissionalismo.

A partir da percepcao que todos tém com a EAD a oportu-
nidade de aprender, alguns cursistas apresentaram representa-
¢Oes que revelam questdes referentes a inclusao social e demo-
cratizagao de conhecimentos, como podemos perceber abaixo:

Uma das principais caracteristicas da EAD ¢é a in-
dependéncia do espago geografico, permitindo que
alunos oriundos de lugares variados tenham acesso
ao ensino, sem a necessidade de deslocamento. Essa
caracteristica € primordial a um pais com dimen-
sOes continentais como o nosso, principalmente, pela
distribuigao desigual da nossa populagao. Também,
porque muitas das oportunidades se concentram nas
regides sul-sudeste, que dificultam o acesso por parte
das outras regides. (Sujeito 18).

Concordo com sua posi¢ao em relagao a EAD, No
entanto, creio que a EAD auxilia mais os paises em
desenvolvimento, do que aqueles ja desenvolvidos.
E gratificante levar educacio de qualidade a todos,
cobrir nosso pais com oportunidades de estudo, que
devido as nossas grandes extensdes, nem sempre é
possivel com cursos presenciais. Assim, acredito que
a EAD "é um dos melhores instrumentos para a inclu-
sao social". (Sujeito 19).

Acredito que a EAD consiste na democratizacdao do
conhecimento, onde tém direito ao estudo, fazendo
com que todos participem, tenham acesso as informa-
¢Oes e troquem experiéncias. (Sujeito 23).

Detectamos nessas falas que a EAD é compreendida como
uma oportunidade de democratizagdo do conhecimento. Bre-
tas (2004) enfatiza que os desequilibrios no acesso a informagao
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e na produgao do conhecimento sao apontados como grandes
fatores de exclusao social, e ja se discute o peso do dinheiro na
definicao de uma agenda de pesquisas cientificas:

Assim, as drogas cosméticas passam a ser mais va-
lorizadas que o estudo de vacinas contra a malaria.
O fechado controle das inovagdes pelas corporagdes
multifuncionais acaba por ignorar as necessidades de
milhares de pessoas. Os mercados competitivos po-
dem ser considerados garantias para a eficiéncia, mas
ndo para a equidade social. (BRETAS, 2004, p.100).

Assim, para Bretas (2004) na face perversa da globaliza-
¢ao, a internet € compreendida como um dos principais fatores
da polarizagao entre ricos e pobres, o que favorece o acimulo
de informacao destinada a elite econdmica e contribui para di-
vidir o mundo entre os que tém e 0s que nao tém conhecimento.

Ainda segundo Bretas (2004), o Human Development
Report 1999 (HDRRY9), elaborado pelo United Nations Deve-
lopment Programme - UNPD destacava que a globalizac¢ao se
constitui como uma for¢a dominante na ultima década do sécu-
lo XX, organizando uma nova era de intera¢do entre as nagoes,
economias e pessoas. Alguns alunos do Curso de Atendimento
Educacional Especializado para Alunos Surdos também enfati-
zam a questao da interagao na EAD:

Na educacao a distancia os alunos estao todos interli-
gados, porém nao juntos fisicamente, se bem elabora-
do podemos aprender muito, pois nos oferece leituras
nas quais somamos ao nosso conhecimento e troca-
mos experiéncia com outros participantes que vivem
em locais que, se ndo fosse por meio desse ambiente,
seria muito mais dificil a troca de experiéncias. (Su-
jeito 2).

Assim como a maioria compartilho da crenga de que
a EAD tem sido uma forma de estudo indispensavel e
necessaria, pois ela possibilita uma maravilhosa opor-
tunidade de aprender e de realizar trocas significati-
vas com varias pessoas. Ela tem o poder de atingir
mais e mais pessoas nesta sua formatacao “a distan-
cia”, principalmente para quem nao pode ou nao tem
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a condicdo de frequentar cursos presencias. (Sujeito
6).

Mas o mesmo relatéorio HDRR99 aponta para os efeitos
negativos da internet, enquanto acesso a conhecimentos, liga-
dos ao crescimento de aspectos marginalizantes, como o au-
mento da inseguranca e das desigualdades, classificando como
“grotescas” as diferencas de qualidade de vida entre os paises
(BRETAS, 2004), mas durante o ano de 2000 encontramos al-
gumas inten¢des de possiveis politicas ptblicas em busca da
inclusao social e formacao para a cidadania:

As tecnologias de informagao e comunicacao devem
ser utilizadas também para a democratizagdo dos
processos sociais, para fomentar a transparéncia de
politicas e a¢gdes de governo e para incentivar a mobi-
lizagao dos cidadaos e sua participacdo ativa nas ins-
tancias cabiveis. (SOCIEDADE, 2000, p.45).

Em linhas gerais, percebemos que todas as falas dos cur-
sistas, alunos e alunas do Curso de Atendimento Educacional
Especializado para Alunos Surdos, apontam para representa-
¢Oes positivas acerca da EAD. Os sujeitos apontam questdes re-
ferentes a tempo, espago geografico, oportunidade de formacgao
inicial e continuada e democratizacao do conhecimento, como
principais caracteristicas dessa modalidade de ensino.

Em minha opinido essa modalidade de ensino auxilia
na democratizagdo do acesso e construgao do saber/
conhecimento, uma vez que muitos cursos sao razo-
avelmente mais baratos que os presenciais e, sobre-
tudo, permite ao aluno conciliar trabalho, estudo e
familia. (Sujeito 17).

Nos dias de hoje o ensino a distancia € uma 6tima op-
¢do para quem nao quer ir todos os dias a uma ins-
tituicdo de ensino, mas vale lembrar que precisa de
maior tempo de dedicacdo. (Sujeito 24).

A Educagao a distancia propoe a eliminagao de bar-
reiras de acesso ao conhecimento permitindo um
maior niimero de pessoas envoltas no processo de
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aprendizagem significativa. Ela tem uma flexibilida-
de que permite melhor organizacdo e utilizacao do
tempo, tao escasso atualmente, devido as necessida-
des da vida moderna. Ela também estimula o aluno a
ser agente conhecedor e sujeito da construgao do seu
conhecimento, mediado pelo tutor que esta do outro
lado da "tela." Desta forma ela contribui para a forma-
¢ao continuada do profissional que quer estar sempre
atualizado e revisando sua pratica. (Sujeito 36).

Os cursistas também mencionaram nos foruns algumas
de suas experiéncias em EAD:

Na Educagao a distancia fago minha segunda gradu-
acao a distancia (semipresencial) e minha pds-gradu-
acao a distancia; terei que me deslocar apenas para a
defesa da minha monografia. Se nao fosse Educagao a
distancia, posso afirmar com certeza que seria impos-
sivel para mim, conciliar os estudos com o trabalho,
marido, filhos... Eu sempre recomendo e incentivo
quem me pergunta sobre a EAD. (Sujeito 7).

E interessante olharmos para a EAD como um pro-
cesso de ensino desafiador e significativo, eu é quem
diga, varios cursos de formacao continuada e especia-
lizagao ajudaram-me a vencer as barreiras buscando
acreditar e a desenvolver atividades de aprendiza-
gem com alunos especiais inclusive a Lingua Brasi-
leira de Sinais onde comecei pela internet hoje tenho
quatro anos trabalhando com surdo e ainda continuo
buscando, mesmo porque o professor nunca para, se
parar fica para tras, sei que é dificil sé6 depende do
nosso esfor¢o, definindo melhor os dias e horarios
para o estudo, local, lembrando que centro do proces-
so de ensino € o aluno. (Sujeito 22).

Creio na EAD; ja fago curso a distancia ha alguns anos
principalmente na area de Educagao Especial Inclusi-
va e acredite adquiri bastante conhecimento inclusive
na area da informatica onde preciso a todo o momento
pelo fato de trabalhar na Sala de Recursos com alunos
com necessidades educativas especiais. (Sujeito 31).
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Sentimos falta de posicionamentos criticos acerca da EAD
nas representagdes dos cursistas, mas detectamos que durante
os féruns analisados as interagdes entre professores, tutores e
alunos foram uma constante. A troca de ideias e socializacao
dos relatos e das reflexdes feitas pelos cursistas demonstraram
que a EAD pode constituir-se em uma das oportunidades de
interacdo com diferentes interlocutores, permitindo a interacao
de distintos olhares sobre os temas estudados.

Conclusao

Sabemos que sao muitas as defini¢des sobre EAD. Ha au-
tores que se baseiam na ideia de autoaprendizagem ou de auto-
nomia possiveis na EAD. Para Belloni (1999), a EAD é centrada
no “[...] sujeito aprendente, considerando como um individuo
autobnomo, capaz de gerir seu proprio processo de aprendiza-
gem”. (BELLONI, 1999, p.6). Pensa-se nessa autonomia ja que
professores e alunos estao distantes espacialmente. Ha, entdo,
por parte do aluno a necessidade de iniciativa, autodisciplina
e a autonomia em organizar seus proprios hordrios e tempos
de estudos. Logo, o aluno é desafiado a pesquisar e entender o
conteudo de forma a interagir com a disciplina.

Para outros, como Gouvéa e Oliveira (2006) e Tori (2010),
a Educacao a Distancia pode ser compreendida como um dis-
tanciamento entre alunos e professores, uma separagao espacial
(geografica/local). Alunos e professores em locais diferentes e
em momentos diferentes ou alunos juntos, mas em lugar di-
ferente do professor. Existe um distanciamento espacial; en-
tretanto, estdao proximos considerando as potencialidades da
tecnologia. Conforme Valente e Mattar (2007), o distanciamento
fisico entre os participantes “[...] nao implica em distanciamento
humano” (VALENTE; MATTAR, 2007, p. 19), ja que a aprendi-
zagem serd mediada pelas tecnologias interativas que propdem
debates, pesquisas e discussao através de féoruns, mensagens e
chats.

Para Moran (2000), essas tecnologias interativas vém mos-
trando que a interagao e interlocucao entre professores e alunos
na EAD acontecem de forma eficaz, o que deveria ser a base de
qualquer processo ensino-aprendizagem. Para o autor, os avan-
¢os tecnoldgicos vém proporcionando uma maior interativida-
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de entre as pessoas e vencendo a distancia fisica entre educador
e educando.

Em linhas gerais, acreditamos que no contexto de mudan-
¢as no ambito econdmico e educacional, a EAD se revelou uma
forma de tornar a educagao mais democratica, levando mais fa-
cilmente, aos mais diferentes espagos geograficos, acesso a in-
formacgao e aquisi¢ao ao conhecimento.

Entendida como uma modalidade de educacgao, a EAD é
uma oportunidade de preencher os espagos vagos do processo
ensino aprendizagem que as atividades presenciais nao alcan-
caram. Nesse sentido, é importante ressaltar que a EAD nao
deve ser considerada uma substituta da educacao convencio-
nal. As duas, tanto presencial quanto a distancia, fazem parte
do mesmo processo.

Percebemos que questdes sobre autonomia, democrati-
zagao e espaco geografico, sdo apontadas como as principais
caracteristicas da EAD nas representagdes dos sujeitos pesqui-
sados.

Através das reflexdes e didlogos tecidos sobre a EAD nes-
se trabalho, percebemos que houve interagao entre professor e
aluno no curso. E mais, a EAD conseguiu mostrar suas possibi-
lidades, caracteristicas e potencialidades.

Enfim, por estabelecer uma comunicacdo de multiplas
vias, a EAD superou, para esses sujeitos, os limites de tempo
e espaco com a sua evolucao e tem feito cada vez mais pro-
fessores se envolverem em cursos a distancia. Nota-se que a
EAD, no que se refere ao acesso as mais diversas informacgdes
que possibilitam o desenvolvimento da formacao profissional
e pessoal dos sujeitos, tornou-se uma facilitadora, proporcio-
nando uma maior interatividade entre as pessoas e vencendo a
distancia fisica entre educador e educando, corroborando assim
com a democratizagao do saber.
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Esperamos que esse livro contribua para o debate politico e filo-
séfico sobre a educacdo. Afirmamos que caso seja infringido
qualquer direito autoral, imediatamente, retiraremos a obra da
internet. Reafirmamos que é vedada a comercializacao deste pro-
duto.
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A organizacao de mais uma obra da colecao “Atendi-
mento Educacional para surdos: tons e cores da for-
maciao continuada de professores ao exercicio pro-
fissional” resulta do trabalho coletivo realizado na
Universidade Federal de Uberlandia, formado por
um grupo profissionais empenhados e comprometi-
dos com o debate acerca da formacao docente conti-
nuada e com o processo de inclusao educacional de
pessoas com deficiéncias, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades / superdotacao.
Trata-se do grupo GEPEPES - Grupo de Estudos e
Pesquisa em Educacao Politicas e Priticas em Edu-
cacao Especial, responsivel pela organizacao de
obras que, como essa, discutem amplamente a inclu-
sao educacional a partir de diversas abordagens epis-
temologicas.

Retratos? Pinturas? A formacao continuada de pro-
fessores expressa, conforme nos apresentam os capi-
tulos dessa obra, os rumos, as decisoes, o cotidiano
escolar, as deficiéncias, as necessidades educaciona-
is originarias das diferencas fisicas, sensoriais e cog-
nitivas que tonificam e potencializam a inclusao
educacional no Brasil.

Trata-se, portanto, da organizacao de um material
rico e diverso, que assim como a multiplicidade de
retratos e pinturas, aborda inimeros aspectos da
formacao continuada de professores ao exercicio
profissional no ambito do Atendimento Educacional
Especializado.

Lazara Cristina da Silva
Jane Maria dos Santos Reis




