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Escola regular inclusiva

A escola, espaco privilegiado de construgdo de conhecimentos e de desenvolvimento
de valores, tem como uma de suas propostas contribuir para a transformacéo da sociedade,
tornando-a mais igualitaria e democratica. Um espaco que deve refletir sobre formas de
inclusédo social, de modo que os sujeitos desenvolvam condicdes de participar e usufruir das
oportunidades ofertadas para a sociedade, como um todo. Nesse contexto, a escola deve
viabilizar a construcdo de culturas, politicas e praticas inclusivas. Atendendo aos preceitos da
diversidade cultural, diversidade de alunos, diversidade de trajetorias de vida presentes no
espaco escolar. Por culturas, refiro-me ao desenvolvimento de valores que primem pela
preocupacdo com a desconstrucdo cotidiana de relagdes de desigualdade e de desvalorizacéo
do outro. Por politicas, quero dizer a traducdo destes valores em afirmacGes de intencdes e
estratégias de formulacdo e implementacdo das mesmas num dado contexto. No contexto
escolar, por exemplo, elas se refletirdo no projeto politico-pedagégico, nas regras
disciplinares explicitas e implicitas, na concepg¢éo de avaliacdo e nas formas de organizagao
da mesma, e assim por diante. Quanto as praticas, quero apontar o fazer do cotidiano da
escola, efetivamente. Estilos de aula, tipos de avaliacdo, organizacao das salas, grupamento
das turmas e assim sucessivamente. Cabe notar, ainda, que estas trés dimensdes ocorrem e
concorrem simultaneamente em qualquer contexto escolar e podem ser, muitas vezes,
contraditorias entre si.

Nesse sentido, o respeito as diferencas, que semeia culturas e gera politicas e praticas
de inclusdo, ainda que por vezes contraditorias, é condi¢cdo sine qua non para O
desenvolvimento de estratégias de operacionalizacdo de alternativas inclusivas. Portanto, as
diferencas — caracteristicas proprias de cada individuo e dos grupos aos quais ele pertence —

precisam ser vistas como fonte de recursos para transformacdes, ao invés de obstaculos ao
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desenvolvimento. Ao questionar o elo das relagbes humanas, falo da participagéo de cada
sujeito, suas vivéncias e a estruturacdo das relagdes sociais.

Sob essa perspectiva, faz-se necessario observar todas as nuances do entorno social
do sujeito (aluno) e planejar a escola para atender as diferentes modalidades de vida e
aprendizagem, colaborando para a formacdo de um individuo cidaddo, sem, entretanto,
pensar que a escola se constitui no tnico locus de prevengdo das injusticas.

A constituicdo da identidade do individuo se estabelece, entre outros aspectos, pela
percepcao da diferenca do sujeito em relacdo aos demais sujeitos presentes na sociedade.
Identidade é uma construcgdo relacional, marcada pela posi¢do que a diferenca pontua como
aceitdvel (ou ndo) para o grupo ao qual o sujeito estd inserido. A diferenca é fator
contributivo ao processo, porque se encontra impregnada por simbolos, representacdes das
normas e valores sociais. A representacdo atua para classificar o mundo e as relacbes

existentes nos mais variados contextos.

As normas e valores sociais, dos quais muitas vezes ndo estamos
conscientes, criam representac@es ou significados que guiam ndo sé a nossa maneira
de ser e agir no mundo, mas também a maneira como percebemos e agimos em

relagdo aos outros homens (GLAT, 2004, p.23).

Nesse sentido, a construcdo da identidade é simbolicamente permeada pelo social. Segundo
Silva (2000), a diferenca é estabelecida por uma marcacdo simbolica relativa a outras
identidades. Significa, entdo, que no respeito as diferencas, reconhecer como as identidades
sdo formadas traduz as marcas simbolicas que d&o sentido as praticas do cotidiano e, assim,
definindo quem e por qué é excluido ou incluido. Porque, as marcas simbdlicas estdo
impregnadas pelos valores de aceita¢do, ou ndo, das diferengas dos individuos.

E por meio da compreensdo dos significados produzidos que damos sentido a nossa
experiéncia e aquilo que somos. Posso inclusive sugerir que esses sistemas simbolicos
tornam possivel aquilo que somos e, também, aquilo no qual podemos nos tornar. Os
sistemas de representacdo constroem os lugares a partir dos quais os individuos podem se
posicionar e a partir dos quais podem falar. A identidade acaba por se traduzir numa
diversidade de posi¢bes que estdo disponiveis aos individuos, porém, essas posi¢cfes podem

ser ocupadas ou nao.

A diferenca pode ser construida negativamente por meio da exclusdo ou
marginalizacdo daquelas pessoas que sdo definidas como “outros” ou forasteiros. Por
outro lado, ela pode ser celebrada como fonte de diversidade, heterogeneidade e

hibridismo, sendo vista como enriquecedora (SILVA, 2000, p.50).



Portanto, a demarcagédo da posi¢do ocupada, a determinagdo do lugar que ocupa no universo
social, pelos individuos é reflexo das representacdes desses individuos em relagdo ao sujeito
“diferente”. As relacGes da identidade, da diferenca, sdo uma questdo social, mas também
pedagdgica e curricular. E social porque, em um mundo heterogéneo, o encontro com o
outro, com o estranho, com o diferente, é inevitavel. E pedagdgica e curricular ndo apenas
porque as criancas e 0s jovens, em uma sociedade atravessada pela diferenga, forcosamente
interagem com a diversidade no proprio espaco da escola, mas também porque a questdo da

diferenca deve ser matéria de consideracdo pedagogica e curricular.

Sobre identidade e diferencas na escola

A inclusdo rompe com os paradigmas que sustentam o conservadorismo das escolas,
contestando os sistemas educacionais em seus fundamentos. Ela questiona a fixacdo de
modelos ideais, a normalizacdo de perfis especificos de alunos e a selecdo dos efeitos para
frequentar as escolas, produzindo, com isso, identidades e diferencas, insercdo ou excluséo.

O poder institucional que preside a producdo das identidades e das diferencas define
como normais e especiais ndo apenas o0s alunos, como também as suas escolas. Os alunos
das escolas comuns s&o normais e positivamente valorados. Os alunos das escolas especiais
séo 0s negativamente concebidos e diferenciados.

Os sistemas educacionais constituidos a partir da posi¢do — alunos normais e alunos
especiais — sentem-se abalados com a proposta inclusiva de educacao, pois ndo s6 criaram
espacos educacionais distintos para seus alunos, a partir de uma identidade especifica, como
também esses espacos estdo organizados pedagogicamente para manter tal separacéo,
definindo atribuicfes a seus professores, curriculos, programas, avaliacdes e promog¢des dos
que fazem parte de cada um desses espacos.

Ambientes escolares inclusivos sdo fundamentados em uma concepcdo de
identidades e diferengas, em que as relagbes entre ambas ndo se ordenam em torno de
oposi¢Oes binarias (normal/especial, branco/negro, masculino/feminino, pobre/rico). Neles
ndo se elege uma identidade como norma privilegiada em relacédo as demais.

Importante ressaltar que, ao denominarmos as propostas, programas e iniciativas de
toda ordem direcionadas & inclusdo, insisto que somos nds mesmos quem atribuimos
significado a cada um dos itens de acordo com os termos que utilizamos. E por meio da
representacdo que a diferenca e a identidade passam a existir e temos, dessa forma, ao

representar o poder de definir identidades, curriculos e praticas escolares.



Escola dos diferentes ou escola das diferencas?

Nas escolas inclusivas, ninguém se conforma a padrdes que identificam os alunos
como especiais e normais, comuns. Todos se igualam pelas suas diferencas! A inclusdo
escolar impde uma escola em que todos os alunos estdo inseridos sem quaisquer condi¢bes
pelas quais possam ser limitados em seu direito de participar ativamente do processo escolar,
segundo suas capacidades, e sem que nenhuma delas possa ser motivo para uma
diferenciacdo que os excluira.

Num primeiro plano, a preocupacdo recomendada a partir de uma postura social e
pedagogica é de respeito e tolerdncia para com a diversidade e a diferenca. Faz-se
necessario, ainda, atencdo as dificuldades que os alunos possam encontrar em sua trajetdria
de aprendizagem. Dificuldade esta, em funcdo das barreiras causadas pelo preconceito que a
sociedade lhes impde, quando identificados como diferentes; quando tentam apropriar-se dos
instrumentos de leitura do mundo, exercitar seus papéis sociais e efetivar sua acdo no
mundo.

Quanto mais as necessidades educacionais forem atribuidas a fatores internos,
préprios ao aluno, maior sera o preconceito com relacao a elas, e menor o investimento que a
escola, professores e a comunidade educativa fardo ao aluno. Por outro lado, quanto mais
varidveis forem consideradas na analise de cada caso, tanto externas quanto internas ao
aluno, menor sera o risco de que preconceitos se construam, e maiores serdo as chances de
investimento na educacdo do mesmo, apesar das dificuldades que se apresentem.

Delegar ao aluno a responsabilidade exclusiva pelo seu sucesso ou fracasso na
aprendizagem, principalmente, quando necessita de uma atencdo especifica, é colocé-la na
condicdo de oprimido. Atualmente, os considerados oprimidos na sua falta de participacédo

social, poderei chamé-los de excluidos. Deste modo,

se faz necessario, neste exercicio, relembrar que cidaddo significa individuo
no gozo dos direitos civis e politicos de um Estado e que cidadania tem que ver com
a condicdo de cidadao, quer dizer, com o uso dos direitos e o direito de ter deveres de

cidado (FREIRE, 2001).

Assim, numa perspectiva educacional que se proponha a viabilizar o ato de aprender numa
concepcao inclusiva, a acdo deve estar em razao da intencdo de incluir. A intencédo de incluir
deve ser prioritaria, na garantia da participacao e da aprendizagem do aluno.

A relagdo inclusdo-exclusdo estd em constante transformacdo, dependendo das
relagGes sociais que a constituem. Dessa forma, pode-se fazer um paralelo entre os conceitos

de Paulo Freire de “oprimidos” e “opressores”, em que 0s primeiros também séo, na maioria



das vezes, os excluidos em busca da sua incluséo, ou ainda do reconhecimento de sua
situacdo de excluido.

No entanto, esse processo, por ser relativo as condi¢cfes socio-politico-historicas de
um dado contexto, dificulta e confunde a identificacdo dos grupos de excluidos, que muitas
vezes encontram-se camuflados, por uma falsa sensacdo de ndo estarem sendo oprimidos, de
ndo estarem sendo excluidos. Melhor dizendo: encontram-se tdo identificados com o
opressor que se confundem com estes valores semelhantes, sendo iguais. Por este motivo, 0
mero reconhecimento das relacdes de exclusdo/inclusdo ndo é suficiente: é preciso que o
individuo se identifique como participante ativo dessa dialética, legitimando-se, assim, como
ser criador, promotor e transformador do estado das coisas e dos fatos.

Atuar a partir de uma praxis libertadora implica em interagir com varios enunciados
sociais. Nesse sentido atribuir o sucesso escolar somente a pratica pedagogica dos
professores é simplificar por demais a anélise do problema, e desconsiderar uma série de
outras varidveis de ordem institucional, sistémica, politica e mesmo pessoal, que igualmente
contribuem para que o quadro das exclusdes se agrave.

Traduzida em responsabilidade de todos os agentes no fazer escolar, a acdo educativa
deve privilegiar o trabalho coletivo, num processo de reflexdo e discussédo dos problemas da
escola. Esta postura implica, por exemplo, em discutir as relacbes de poder
institucionalizadas no ambiente escolar, considerando a revisdo dos processos de tomada de
decisbes. A reflexdo sobre uma relacdo menos hierarquizada entre saberes, professores e
alunos, gestores e professores, também necessita ser considerada; de forma que se possa
garantir a participagdo maxima de todos os atores.

Outra implicacdo consiste em trabalhar com as trajetdrias familiares — sua estrutura e
seu vinculo -, o0s historicos escolares (temporalidade e linha pedagogica), o
crescimento/desenvolvimento biolégico, as escolhas profissionais, a compreensdo das
culturas das instituicdes em que os sujeitos circulam... A partir do alcance pessoal e
profissional que se alie com o fazer cotidiano. Nao se trata de simplesmente elaborar um
relatorio profissional dos professores, mas propor um *“confronto” de informagbes
objetivando evidenciar experiéncias diferenciadas e relevantes ao proprio grupo. A luta pela
geracdo de uma cultura de inclusdo, em que a Pedagogia deixaria de ser vista por uma ética
puramente técnica, e passaria a ser encarada em seu sentido transformador: como co-

construtora de modos de fazer, de saber e de conhecer.



Acredito que tendo como ponto de partida as trocas de experiéncias, sera singular a
trajetoria da comunidade, numa proposta de mudanca do cenério escolar. As reais funcdes de
cada um: Diretor, Professor, Coordenador Pedagogico, dimensao da pratica, 0 que entendem
por educacdo de qualidade, o que acreditam ser essencial para a educacdo de qualidade
(dimensdo da cultura), como visualizam o trabalho realizado cotidianamente e o que
intencionam com o mesmo (dimensdo da politica); tudo serd uma oportunidade para
aprofundar o projeto de escola, propria de cada comunidade educativa.

Na relacdo inclusdo/exclusdo estd contida indmeros processos que, em suas
manifestagdes, apontam as rupturas do vinculo social. A exclusdo pode ser tomada em nossas
sociedades po6s-modernas como uma nova manifestacdo da questdo social. A exclusdo pos-
moderna € diferente das formas existentes anteriormente de discrimina¢do ou mesmo de
segregacdo, uma vez que tende a criar individuos desnecessarios ao universo produtivo. Em
periodo anterior, 0 estigma de incapacidade acarretava que o individuo estivesse segregado a
espacos escolares especiais; pois, ndao se beneficiaria da escola regular. Em principio, porque
ndo conseguia atingir o mesmo nivel de aprendizagem dos demais sujeitos presentes na
escola. De acordo com a proposta educativa atual, a condicdo que ocasionou o estigma — a de
incapacidade de aprender — ja ndo existe. Porém, o aluno com necessidades educacionais
especiais continua excluido. A exclusdo se localiza ndo na escola, mas no processo educativo
pela estrutura que apresenta.

No Brasil, a inclusdo social é precaria e marginal, porque vem alimentando uma
insercdo fisica e espacial, sem contribuir para uma educacgéo de valores inclusivos. Primeiro,
porque faz com que certos grupos de individuos sintam-se incluidos a uma ideia de Estado
de Bem-Estar, por razdes econdmicas. Segundo, porque a discriminacdo € econdmica,
cultural, politica, além de étnica; ao se contabilizar todos os fatores que fazem com que o
individuo seja privado da participacdo. Por fim, o momento transitério da passagem de
exclusdo por inclusdo esta se transformando num modo de vida que permanece: 0 modo de
vida do excluido que ndo consegue ser reincluido. O aluno com necessidades especiais esta
inserido na escola, passa por todas as etapas de escolarizacdo e, quando adulto, ndo consegue
acesso ao mercado de trabalho porque ndo preenche os pré-requisitos das empresas. Nao
obteve escolarizagéo suficiente para “fazer parte” do mercado produtivo.

Dessa forma, o conceito de exclusdo é dinamico referindo-se tanto a processos
quanto a situacdes consequentes. Ele também estabelece uma natureza multidimensional dos

mecanismos através dos quais os individuos “diferentes” sdo excluidos das trocas, das



praticas e dos direitos de integragdo social. Vai além da participacdo na vida do trabalho,
englobando os campos do lazer, da saude, da habilitagdo, da seguranca, da educacdo.
Portanto, subjetivamente a dialética exclusdo — inclusdo cria uma trajetoria desde o sentir-se
incluido, até o sentir-se discriminado, onde a explicacdo para tais subjetividades ndo se
encontra somente numa dimensao, determinante.

A consisténcia da proposta de inclusdo, basicamente, reside no processo de critica e
revisdo de valores e crencas, no reconhecimento e respeito as diferengas, no exercicio
dialético de percepcdo da realidade que culmine no processo de luta pela participacdo de
todos os que estejam em situacdo ou risco de exclusdo. A garantia para todos da igualdade
dos direitos sociais a participacdo e ao acesso de bens e servi¢cos disponiveis no ambito da
sociedade, incluindo-se ai a educacdo. No caso da escola, entdo que ela se configure
democraética.

Este desafio da escola esta sinalizado no proprio Plano Nacional de Educacao (2000),
onde se afirma o direito de todos a educacdo: “a educacdo é constitutivo da pessoa e (...)
deve estar presente desde 0 momento em que ela nasce, como meio e condic¢ao de formagéo,
desenvolvimento, integracdo social e realizacao pessoal”.

Inserida nesta premissa, a escola organiza-se para validar estratégias que contemplem
a formacdo global do aluno, tendo como base de seu trabalho o processo ensino-
aprendizagem humano. A garantia da aprendizagem de habilidades e conhecimentos
necessarios para a vida em sociedade, oferecendo instrumentos de compreensdo da realidade.
Favorecimento da participacdo dos alunos em relagdes sociais diversificadas e cada vez mais
amplas (exercitando diferentes papéis em grupos variados), facilita a inclusdo dos mesmos

num contexto maior — a propria sociedade.

Mudancas na escola

Em educacdo, a proposta de inclusdo sedimentou-se para reafirmar o maior principio
ja proposto internacionalmente: o principio da educacdo de qualidade como um direito de
todos. Este principio foi oficialmente formalizado na Declaracdo Mundial sobre Educacéao
para todos: necessidades basicas de aprendizagem, na Conferéncia de Jomtiem, Tailandia,
1990. Desde entdo, ele tem sido estudado e monitorado por comissdes internacionais, sempre
com o intuito de promover estudos que fornecam informacdes sobre a situacdo da educacgéo
nos paises em geral, especialmente no que diz respeito a garantia de participacdo e

permanéncia de seus cidaddos nos sistemas educacionais.



O argumento apresentado transfere o enfoque educacional do individuo para a
relacdo deste com a sua comunidade; os pressupostos basicos sdo o0 reconhecimento das
diferencas e o trato com a diversidade. Em termos pedagdgicos, para lidar com a diversidade
o professor precisa ser capaz de reconhecer as habilidades de cada crianca, a fim de
oportunizar atividades onde a mediagcdo promova o intercdmbio dessas habilidades como
suporte a aprendizagem de todos. E, o professor esteja atento para as modificacGes
necessarias para apoiar nas situacbes onde ndo houver sucesso; sabendo que tais
modifica¢bes poderdo ser a nivel individual.

Quanto a escola em sua acdo global, o atendimento & diversidade implica uma
mudanga na perspectiva educacional, pois ndo se limita aos alunos com necessidades
educacionais especiais, mas a todos os alunos. Na perspectiva da educacdo inclusiva, a
escola atende as diferencas, sem discriminar, sem estabelecer normas rigidas para planejar,
aprender, avaliar.

Portanto, uma implicacdo da proposta de educacdo inclusiva esta em reconhecer que
respeito esta diretamente relacionado as atitudes: atitudes no cotidiano escolar, onde gestos e
olhares podem resumir os pensamentos, idéias, valores, crencas... E, assim, reside na
consideracdo de que as atitudes, por sua vez, relacionam-se estreitamente a0 modo como
interpretamos e definimos as diferencas, e qual a representacdo que fazemos delas.

A énfase passa a ser, entdo, nas respostas educativas que as escolas devem dar no
sentido de garantir a participacdo social, o exercicio pleno dos direitos de cidadania e a
aprendizagem. As respostas das escolas ndo devem ter um carater de ‘maquiagem’ as
dificuldades apresentadas, mas sim providenciar a remog¢do dos obstaculos a aprendizagem
destes e, consequientemente énfase em estratégias com este fim.

N&o apontar um receituario de procedimentos inclusivos. E mais fécil dizer o que a
inclusdo em educacdo ndo é, como ndo acontece no cotidiano, porque, sendo um processo,
ela ndo pode ser definida a priori. Cada contexto, em sua especificidade € que vai determinar
quem, quando ser incluido, e como. Ainda que a inclusdo seja (também) respeito as
diferencas, como foi visto, o conceito de diferencas e as formas de respeita-las poderao
variar entre as escolas, entre familias, bairros, comunidades, cidades, estados, paises...

As diversas interpretacdes da proposta de inclusdo no campo da educagéo originaram
as mais variadas acoes a respeito do seu planejamento e concretizagdo. Apesar de ndo ser

responsabilidade exclusiva da educacdo especial introduzir e encaminhar essa discusséo,



pela trajetdria historica, que ja fora relatada, é essa modalidade de ensino que tem
apresentado questdes para debate e propostas para a implementacdo das agoes.

De acordo com a estrutura educacional brasileira que fora organizada para as redes de
educacdo, no intuito de atender o alunado com necessidades educacionais especiais
encontrado na escola regular, a modalidade de ensino especializada tem a oferecer:
atendimento domiciliar, prestado a crianca com necessidades especiais em sua casa, face a
impossibilidade de sua frequéncia a escola; classe especial, sala de aula em escola de ensino
regular, caracterizada por uma organizacdo centrada em métodos, técnicas e recursos
pedagdgicos especializados. A classe comum é ambiente regular de ensino/aprendizagem,
onde estdo matriculados também os alunos ditos normais; a classe hospitalar é espaco que
possibilita o atendimento educacional de criancas e jovens que estejam em tratamento
hospitalar; escola especial € instituicdo especializada, destinada a prestar atendimento
psicopedagdgico a alunos com comprometimentos graves oriundos de deficiéncias. Ensino
com professor itinerante é trabalho educativo desenvolvido em varias escolas por professor
especializado, com o aluno com necessidades especiais e o professor da classe comum,
proporcionando-lhe orientacdo; a sala de recursos € o local com equipamentos e recursos
pedagdgicos especificos a natureza das necessidades especiais do alunado, onde se oferece a
complementacdo do atendimento educacional especializado em classes de ensino comum
(MEC, 1994). A escolha de uma ou outra modalidade de atendimento estd vinculada "a
avaliacdo de qual das op¢bes melhor atendera as necessidades educacionais do aluno.

No entendimento da proposta de inclusdo, alguns autores como Mantoan (2003), vém
defender o que se denominou de inclusdo total, onde se provocaria a total desarticulagdo da
educacéo especial — nem mesmo como rede de apoio -, e a responsabilidade educativa sendo
dada unicamente aos professores do ensino regular. Ha outros profissionais como Bueno
(1999), Carvalho (2004), Glat (1998) e Glat e Pletsch (2004), que defendem a necessidade
da existéncia do suporte da educacdo especial: hd alunos que necessitam da intervencao
especifica destes espacos; os professores do ensino regular ndo teriam condi¢des habeis de
estarem preparados para ensinar, com conhecimento especifico, todos os alunos com 0s mais
variados comprometimentos, como sugere a proposta.

Cabe fazer uma citagdo de Bueno (1999) que, ao discutir a formacéo de professores
sob a perspectiva da proposta de educacdo inclusiva, organiza a discussdo em dois eixos:
professor generalista e professor especialista. Sobre o professor generalista, diz respeito a

formacéo dos professores do ensino regular com um minimo de capacitacdo em assuntos de



educacdo especial. Quanto ao professor especialista se refere a formagdo dos professores
especializados nas diferentes necessidades educacionais especiais, seja para atendimento
direto ao alunado, seja para o apoio ao trabalho realizado por professores de classes
regulares com alunos incluidos.

As linhas centrais dessa proposta constam do Plano Nacional de Educagdo (MEC,
2000), que aponta a integragéo entre professores da educacao especial e da educacao regular
como uma das acOes necessarias para efetivacdo da educacdo inclusiva. E acrescenta:

Art. 8°. As escolas da rede regular de ensino devem prever e prover na organizagdo de suas
classes:

| — professores das classes comuns e da educacgéo especial capacitados e especializados,
respectivamente, para o atendimento as necessidades educacionais especiais dos alunos;

Il — condicBes para reflexdo e elaboracéo teorica da educacéo inclusiva, com protagonismo
dos professores, articulando experiéncia e conhecimento com as necessidades/possibilidades
surgidas na relacdo pedagdgica, inclusive por meio de colaboracdo com instituicdes de
ensino superior e de pesquisa.

Nesse sentido, percorrendo o espaco de formacdo do professor em seu cotidiano,
pesquisas na area referendam a trajetdria de didlogo alinhavada até o presente. A pesquisa
Educacéo Inclusiva na Rede Municipal de Educacé@o do Rio de Janeiro: estudo etnogréafico
do cotidiano escolar e desenvolvimento de estratégias pedagdgicas de ensino-aprendizagem
para alunos com necessidades educacionais especiais em classes regulares, realizada pela
UERJ, tem como objetivo geral analisar o processo de implementacdo da politica de
Educacdo Inclusiva em escolas da rede publica de educacdo do municipio do Rio de Janeiro
e, como, um de seus objetivos especificos, analisar como se d& o processo de inclusdo no
ensino regular levando em consideracao aspectos como gestdo escolar e capacitacdo docente.

No que tange a capacitacdo docente, entendida pelo grupo de pesquisa como espago
de formacdo do professor; em atividades de pesquisa iniciadas em 2005, a trajetoria

constituiu-se em:

l. Coleta de dados, através de entrevistas semi-estruturadas, com as coordenadoras de
equipe do Instituto Helena Antipoff.

1. Coleta de dados, a partir de analise das entrevistas supra citadas.

I1. Dinamica de reflex&o, a partir dos dados analisados, para formulacéo de agdes.



Na fase I, as entrevistas apontaram diversas questdes sobre o universo do
atendimento educacional da rede municipal de educacdo do Rio de Janeiro. Das categorias
de anélise levantadas, uma apontava o desempenho profissional dos professores em direcéo a
uma orientacdo inclusiva, versando sobre a falta de consenso em relacdo a capacitacdo de
professores, uma vez que alguns falaram em cursos/orientacOes ofertadas pela SME, outros
falaram em grupos de estudo de acordo com especificidades (relativas a deficiéncias) e,
ainda, outros sugeriram a necessidade, mas ndo a traduziram em agdes. Outros pontos
relacionados ao desempenho profissional fizeram referéncia ao suporte da educacéao especial
aos professores da classe regular, e a denominada “sensibilizagdo” acerca das condic¢des que
favoreceriam a incluséo e forneceriam apoio ao professor.

Na fase Il, as informacdes coletadas na fase | foram discutidas com as entrevistadas
coletivamente, de forma que todas puderam (re)conhecer os conceitos que habitam no
imaginario do grupo. Entendeu-se que o professor da classe regular ndo esta capacitado para
lidar com o aluno com deficiéncia/necessidade especial; ndo ha plano de desenvolvimento
em relacdo a formacao de professores, pois ndo ha discussdo (SME/IHA) aprofundada sobre
a pratica pedagdgica que dé suporte a uma capacitacdo continua e permanente; e, 0 aluno
com deficiéncia ainda é considerado de responsabilidade exclusiva da educagdo especial.
Possivelmente, este Ultimo aspecto esteja presente pelo fato de termos uma histéria de
atendimento educacional a alunos “diferentes” atrelada a espacos segregados.

Na fase Ill, a dindmica de reflexdo tinha como um dos objetivos aprofundar
informagdes coletadas nas fases anteriores que necessitavam de maiores esclarecimentos e,
também, apontar acOes futuras. Dentre as questdes, aquela voltada para os professores era a
seguinte: Ao falarmos numa ““filosofia de capacitacéo de professores’, conforme citado no
ualtimo encontro, estamos nos referindo a trabalhar com conceitos que possam operar a¢oes
de mudanca. Como vocés consideram que essa capacitacdo deveria ser organizada para de
fato transformar as praticas educativas dos professores da rede, no que diz respeito a
inclusdo dos alunos com necessidades especiais no universo escolar? Tal questionamento
apontou que o grupo considera mais interessante um entrelacamento das capacitacdes com
supervisdes cotidianas, para maiores esclarecimentos sobre dificuldades encontradas no
cotidiano; revitalizar o papel do coordenador pedagdgico frente a “nova” demanda da
inclusdo; e, envolver a gestdo no processo de inclusao.

Em relacdo a capacitacdo docente atrelada a uma supervisao no cotidiano, a base de

discussdo deveria aprofundar-se no entendimento de que a inclusdo em educac¢do como



pratica de liberdade pode e deve ser embasada no principio de que ninguém educa ninguém,
ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre si mediados pelo mundo (FREIRE,
2003, p.48). Nesse sentido, a possibilidade de mediacdo pedagogica pelas experiéncias de
cada um e promovendo a evolugdo do processo inclusivo, torna-se essencial no processo

educativo, pois que permite que busquemos um novo passo a cada dia. Enfim,

o0 educador j& ndo é mais o que apenas educa, mas 0 que, enquanto educa, é
educado, em dialogo com o educando que, ao ser educado, também educa. Ambaos,
assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos € em que 0S
“argumentos de autoridade” ja ndo valem. E que, para ser-se, funcionalmente

autoridade, se necessita de estar sendo com as liberdades e ndo contra elas (Freire,

2003, p.68).

Ensinar, pois, ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para sua produgédo
ou construcdo. Contudo, quem ensina, aprende ao ensinar e gquem aprende, ensina ao
aprender (Freire, 1999). Assim é o processo inclusivo: uma troca constante de saberes
empiricos e académicos.

Entretanto, o (re)conhecimento do trabalho promovido pela Secretaria Municipal de
Educacdo através do Instituto Helena Antipoff sobre a responsabilidade da educacéo
especial para com os alunos com deficiéncia/necessidades especiais é de autoridade tal que
faz com que ndo haja um envolvimento total da Secretaria de Educagdo como um todo. O
fator de sucesso dos alunos fica a cargo dos professores itinerantes e da sala de recursos;
raramente, dos professores das classes regulares que, muitas vezes, ndo véem 0 sucesso do
aluno incluido como sendo de sua responsabilidade. No que se refere a capacitagdo docente,
ndo ha plano sistematico para o desenvolvimento profissional dos professores. As estratégias
sdo pontuais e sem uma discussdo aprofundada sobre o que a préatica pedagogica deveria
contemplar. Poderiamos questionar como a secretaria visualiza sua participa¢do na formacao
dos professores. Nao é que nao haja politica voltada para esta questdo, a mesma ocorre com
investimento significativo. Mas, ter toda a secretaria discutindo e, ndo sO setores
relacionados a educacao especial, poderia ser um fator diferencial de mudanca.

Num ponta-a-pé inicial, para refletirmos sobre a pratica pedagdgica, que tal falarmos
em criatividade, competéncia, experiéncia, investigacdo, critica e humildade? Pensarmos de
que forma tais conceitos podem contribuir para a discussdo sobre a capacitacdo docente sob
uma orientacdo inclusiva pode ser de grande utilidade. Neste ponto, estariamos ilustrando
uma “nova” concepc¢do sobre a formacao de professores, apontando para caracteristicas que
nos parecem essenciais. Em outras palavras: o que ha necessidade de se revisitar quando

pensamos a atual formacao de professores?



A pesquisa Ressignificando a Formacdo de Professores para uma Educagéo
Inclusiva, iniciada em fevereiro de 2004 pelo LAPEADE — Laboratorio de Pesquisa, Estudos
e Apoio a Participacédo e a Diversidade em Educacéo, sediado na faculdade de Educacgéo da
UFRJ, tem como objetivo investigar a formacao de futuros professores daquela Faculdade
com relagdo a uma orientacao inclusiva em educacéo. Por “orientagéo inclusiva” entendemos
os esforgos empreendidos pela instituicdo educacional no sentido de se minimizar, ou
eliminar, as barreiras que estudantes podem sofrer e que os impecam de participar
plenamente da vida académica devido a desvalorizacdo de suas diversidades, oriundas de
género, etnias, condigdes sociais, situacOes familiares, religido, habilidades académicas, etc.
Assim sendo, 0 objetivo geral desta pesquisa é contribuir para a ressignificacdo da formacéo
de professores da FE/UFRJ para o desenvolvimento de culturas, politicas e praticas de
inclus&o.

Em dltima instancia, pretende contribuir para o processo de ressignificacdo do olhar
acerca das diferencas. Na perspectiva da Incluséo, as diferengas sdo vistas como um grande
recurso a ser explorado na relacdo pedagdgica, enriquecendo, assim, a trajetéria curricular de
todos os sujeitos desta relacao.

A discussao preliminar apontada pela pesquisa circula sobre algumas consideragoes
feitas por estudantes do curso de formacdo de professores (Licenciaturas e Pedagogia) da
Faculdade de Educacdo da UFRJ sobre as caracteristicas do educador orientado pela incluséo
em educacdo. Indagada sobre as caracteristicas que deveriam ser atribuidas a um professor
“inclusivo”, a maioria dos estudantes centrou suas respostas em aspectos pessoais que apesar
de serem importantes, ndo constituiam o Unico, nem principal, objetivo.

A caracteristica “amigo” foi a mais citada, tanto nos questionarios direcionados aos
estudantes de Pedagogia quanto de Licenciatura. Outras como “compreensivo”, “calmo” e
“responsavel” também obtiveram um grande numero de indica¢gdes. Em menor nimero, mas
que tambeém vale a pena serem destacadas, estdo caracteristicas como “amoroso”,
“sorridente” e “simpatico”.

Dessa forma, a pesquisa faz perceber uma visdo ainda distorcida em relacdo as
caracteristicas de um professor com olhar inclusivo. As considera¢@es, em sua maioria, tém
como foco principal algumas caracteristicas pessoais que traduzem sentimentos de simpatia
ou antipatia pelos professores, demarcando respostas pautadas em termos de julgamentos

sobre atitudes pessoais. A questdo da afetividade é muito valorizada, em alguns casos, em



detrimento de outras competéncias que consideramos essenciais em uma orientagdo
pedagogica inclusiva.

Nas discussOes, a pesquisa argumenta que um professor que tem sua pratica
pedagdgica orientada para a inclusdo ndo pode perder de vista certos pontos no
desenvolvimento de seu trabalho. A capacidade de estudo, a preocupagdo com uma formagéo
continua, consciente de seu inacabamento e do constante aprendizado da sala de aula sdo
alguns desses pontos. Outro ponto de destaque € a preocupacdo com a utilizacdo e
construcdo de métodos e procedimentos que visem atender a diversidade de estilos e ritmos
dos estudantes para que o processo de construgdo do conhecimento seja vivenciado de forma
contextualizada e prazerosa. Além disso, sugere que o professor deve estar atento aos
aspectos ligados a socializagdo, a participacdo e a afetividade dos estudantes, ainda que
reconhecamos que ndo se pode deixar de lado caracteristicas voltadas para a empatia, para o
relacionamento individual, pois todos somos individuos carregados de emocBes que sao
afloradas durante a troca de saberes na sala de aula. O que precisamos, no entanto, é estar
atentos para que esse tipo de caracteristica ndo nos leve a uma visdo superficial da inclusao
em educacdo.

Entendo a educacdo inclusiva, para fins desse estudo, como a incorporagéo de
criangas com necessidades educacionais especiais em rede regular de ensino, com suportes
0s mais variados que oferecam estratégias diversificadas para o atendimento de suas
necessidades. Para tanto, a modalidade de atendimento da educacdo especial e, 0s
profissionais que dela fazem parte, devem estar presente ao cotidiano escolar intermediando
0 processo educacional em conjunto com os professores da rede regular. Os conhecimentos
devem ser somados para que a a¢do pedagdgica seja de qualidade, promovendo sucesso na
aprendizagem do aluno.

Cito o conceito que referenda este estudo e como ele se aplica ao processo de
implementacdo de uma escola inclusiva. Segundo Mittler (2003, p. 25),

No campo da educagdo, a inclusdo envolve um processo de reforma e de
reestruturacdo das escolas como um todo, com o objetivo de assegurar que todos 0s
alunos possam ter acesso a todas as gamas de oportunidades educacionais e sociais
oferecidas pela escola. Isto inclui o curriculo corrente, a avaliacdo, 0s registros e 0s
relatorios de aquisicOes académicas dos alunos, as decisdes que estdo sendo tomadas
sobre o agrupamento dos alunos nas escolas ou nas salas de aula, bem como as
oportunidades de esporte, lazer e recreacdo. O objetivo de tal reforma é garantir o
acesso e a participacdo de todas as criancas em todas as possibilidades de
oportunidades oferecidas pela escola e impedir a segregacdo e o isolamento. Essa
politica foi planejada para beneficiar todos os alunos, incluindo aqueles pertencentes
a minorias lingiisticas e étnicas, aqueles com deficiéncia ou dificuldades de
aprendizagem, aqueles que se ausentam constantemente das aulas e aqueles que

estdo sob o risco de exclusao.



Para tanto, a escola deve estar apoiada em suportes especificos para atender as necessidades
de aprendizagem de seus alunos. Isto a afeta na medida em que deve apoiar-se no
conhecimento da area da educacédo especial, sem colaborar com o paralelismo caracteristico
de tempos passados, e deve reorganizar 0 Seu espaco para que barreiras a aprendizagem
sejam removidas. Ao dialogar sobre inclusdo em educacdo, € um primeiro aspecto da
educacdo democratica porque relaciona e propde a interferéncia num processo que vem se
apresentando linear, homogeneizador de educacdo; e, falar em educagdo inclusiva € o
segundo ponto pois se ocupa desta transformacéo considerando a relacdo entre as pessoas de
forma interdependente, provocando uma revisdo nas formas de avaliagcdo, na construcdo do

curriculo, na centralizagdo do ensino, no papel do professor e da equipe de gestéo.

Em que pese o reconhecimento de que a educagdo constitui elemento
fundamental para o desenvolvimento social e econémico do pais, o0 ensino publico
no Brasil ainda é insatisfatério quanto a qualidade e a capacidade de atender as
necessidades de milhdes de criancas, jovens e adultos. Porém, ndo se pode deixar de
assinalar o fato de que, nas duas Ultimas décadas, as politicas educacionais
apresentaram sensiveis mudancas, originadas tanto de pressdes de diferentes setores
da sociedade — traduzidas, sobretudo, na Constituicdo de 1988 — quanto — de
tendéncias de carater global presentes nas reformas curriculares dos anos 90. No
bojo dessas mudangas, os temas descentralizagdo dos processos politicos —

administrativos e democratizacéo da escola publica aparecem e destaque (p.101).

Concluséo

A educacdo inclusiva tem certamente protagonizado uma das areas conceitualmente
mais interessantes e dindmicas do debate educativo pds-moderno. 1sso porque tal proposta
contesta as bases em que a escola tradicional foi desenvolvida. Este enfraquecimento da
concepcao tradicional do ensino concorre com uma consequiente falta de confianca no
trabalho que as escolas vém realizando. Alia-se a essa questdo, aspectos como a falta de
resultados relevantes quanto a continuidade e qualidade do processo educacional, como
também, o ndo acompanhamento de um crescimento académico dos alunos apesar da
ampliacdo do acesso dos alunos com necessidades educacionais especiais as escolas da rede
publica.

Porém, é preciso apontar que, no contexto brasileiro, como em outros, exclusdo,
preconceito e discriminagdo possuem processos que se tangenciam. A diferenca se
transforma em desigualdade através de processos sutis e complexos, presentes em nosso
cotidiano, nos setores privado e publico, assim como nos diferentes espacos sociais. No

espaco escolar, os veiculos da discriminacdo vao desde o curriculo formal que exclui



multiplas e variadas maneiras de expressdo cultural, passando pela linguagem nédo-verbal,
culminando, frequentemente, ao nivel dos comportamentos e das préaticas explicitas.

Ao mesmo tempo, na educacao inclusiva a énfase colocada no papel da escola esta
em sua organizacdo. A concepcdo de escola, sua posicdo no sistema, sua insercdo nas
dimens®es culturais dos alunos, suas relacdes internas e uma visdo para com o aluno como se
constituindo nessas relagdes, devem ser consideradas ao organizar o funcionamento da
escola e intermediar sua dindmica cotidiana. Ouso dizer que a fragilidade da educacdo
inclusiva ocorreu, parcialmente, por ter-se acreditado que o professor - e sua formacdo —
abarcaria sozinho, as questbes citadas. N&o houve um investimento significativo no
reordenamento do espaco escolar e de seus agentes.

A respeito dos professores, um primeiro aspecto que se nos apresenta €: sera que um
dia chegaremos a um consenso sobre quais caracteristicas deveria ter o “educador
inclusivo”? Um segundo decorre deste primeiro: Se a resposta a esta indagacdo fosse
afirmativa, conseguiriamos que tais caracteristicas fossem devidamente adequadas a
qualquer contexto educacional? Qual a importancia de compartilharmos os sentidos e
significados da inclusdo em educacgdo com os futuros professores?

Cabe, na especulacdo de respostas a estas indagac6es, considerarmos um fator de
suma importéncia: a relatividade do conceito de inclusdo, em diferentes espagos. O
“educador inclusivo” ndo deve ser encarado como um modelo ideal a ser seguido, em todos
0s contextos. A inclusdo se faz em processo e, como tal, seu entendimento deve ser
compartilhado por todos os envolvidos que, por sua vez, assumirdo o papel de atores nesta
construcdo. Compreendendo a escola, para alem de sua inerente contribui¢do educacional, o
foco de como se sentem representados os diferentes personagens também é fato relevante
para a constituicdo do cenario. H& de se questionar a finalidade, funcionalidade de inferir a
pessoa com deficiéncia um codigo de incapacidade e inoperancia perante & sociedade. Nesse
questionamento, ocupar-se da ideologia e do simbolismo que estdo representados nessa
desvalorizacdo do individuo que possui uma limitacdo (porém, ndo incapacidade).

Segundo Jodelet (1999), a representacdo social se constitui a partir de formas de
conhecimento prético orientadas para a compreensdo do mundo. E possivel antever que a
atuacdo de cada individuo considerado normal perante & pessoa com deficiéncia,
obviamente, esta coordenada (orientada) pela maneira como essa pessoa € percebida pelo
grupo mais amplo. Entender o lugar que o sujeito ocupa na estrutura social significa

compreender as manifestacGes que rodeiam as interrelacbes com esse sujeito. As propostas



de atendimento & escolarizacdo de criancas com deficiéncia sdo formuladas, em sua maioria,
num discurso de valorizagdo que acaba por escamotear um conceito (senso comum) de
impossibilidade das criancas com deficiéncia de atingirem niveis elevados no seu
desenvolvimento; e, portanto, abarcarem uma complementariedade nos estudos, com ou sem
terminalidade especifica.

Acredito que a mudanga nas posturas e propostas de trabalho, somente seja possivel
ao construir um novo papel social as pessoas com deficiéncia. Constituir uma nova
representatividade esta atrelada a novas fungdes que a pessoa com deficiéncia possa exercer,
ndo s6 do ponto de vista laborativo, como também no imaginario social que se
contraponham a personificagdo do coitadinho e do incapaz em tudo. A piedade extremada em
nada contribui para a incluséo dos individuos com deficiéncia.

Sob um paradigma construtivista, de constru¢do de posturas acerca dos valores
elaborados, a representacdo que se faz acerca do individuo significa a reproducdo daquilo
que se pensa sobre este individuo. Ou seja, se no pensamento, o desvio a regra do
desenvolvimento normal recebe uma desvalorizacéo.

As representacdes (sociais) agregadas aos individuos em suas interrelacdes , estdo na
base da sociedade porque estdo atreladas as construcGes realizadas acerca das pessoas e
como elas funcionam socialmente. O que cada pessoa significa para o seu grupo de pertencga
ndo é aleatdrio, esta vinculada a uma especie de teia de relagdes: estrutura familiar, cultura,
histéria de vida... A rede de significados sustenta o cotidiano da sociedade, pois apoia a
criacdo de uma realidade para os seus pares. Em contrapartida, a cada atuacéo, os individuos
tém a possibilidade de rever suas bases e, portanto, também de reinventar sua fungdo. E
engajar-se em construir identidades que funcionem de formas diferenciadas e permitam
negociar as relagfes sociais. Interpretando essa possibilidade de “nova” identificacdo, surge
uma abertura para reconstruir o papel da pessoa com deficiéncia na sociedade. E como se
fosse uma permissdo para que a pessoa com limitacbes funcione diferentemente do
tradicional — segregada; porém, ndo se pode acreditar que a inclusdo ( do ponto de vista da
psicologia social) ndo esteja comprometida com uma maneira de interpretar a realidade.

Em sintese, 0 exercicio de uma proposta de inclusdo em educacdo requer uma
refinada capacidade de pensar sobre o pensar, agir e sentir na pratica pedagogica. Quais 0s
problemas enfrentados? De que forma eu os percebo e como 0s outros os percebem? Que

informacdes eu necessito para compreendé-lo em profundidade? Que estratégias posso



construir para mobilizar pessoas e recursos para resolvé-lo? As solugfes encontradas foram
adequadas? Quais 0s acertos? Quais as falhas? O que tem que ser modificado?

Independentemente do caminho adotado, cabe ao professor tomar consciéncia dos
proprios erros, estar aberto as infinitas possibilidades existentes nos sistemas de idéias e
admitir que a subjetividade e a racionalidade ndo estéo dissociadas. Cabe, ainda, lembrar que
o professor, sozinho, ndo faz a inclusdo. A politica, sozinha, ndo faz a inclusdo. Inclusdo se
faz junto e para isto tem que ter coragem. Uma coragem que ndo nega o desespero, mas que
leva 0 homem adiante, apesar do desespero (MAY, 1975).

De forma geral, o conhecimento acerca das representagdes sociais permite que
elaboremos a co-existéncia da permanéncia e da transformacdo dos significados sobre os
individuos e, consequentemente, sua funcionalidade na sociedade. Visualizar tais processos
sobre os fenbmenos sociais implica exercitar um equilibrio sobre o produto mental de cada
individuo e cada relacdo nos grupos. Especificamente, no que tange a pessoa com
deficiéncia, é romper com inimeros produtos mentais, inimeros pré-conceitos segregadores.

Atrelar conceitos da representagdo aos processos sociais implica ou em orientar a
conduta perante os fendmenos; ou legitimar a identidade dos pares e como suas fungbes
perpetuam ou transformam novas relagdes; ou promover a familiarizagdo com 0S novos

conceitos que emergem cotidianamente.
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Resumo: A garantia da Educacdo de qualidade a todas as criancas, neste texto enfatizando as
criancas que necessitam de atencao especial por suas deficiéncias e/ou altas habilidades, num
patamar que vislumbre sucesso em seu processo de aprendizagem tem sido foco de
discussdo, organizagdo de estruturas educacionais, fomento de politicas ha algum tempo, no
cenario nacional e internacional. Um dos pontos de destaque é que o dialogo acerca dessa
tematica necessita envolver culturas, politicas e praticas de inclusdo, pois sdo dimensfes
fundamentais para analisar cenarios educacionais e propor estratégias mais inclusivas.
Ressaltando o papel da formacgéo dos profissionais que se encontram no lécus da mediacdo
deste processo, baseando-se em estudos acerca da formacdo inicial e continuada destes. Ndo
se trata da proposicdo de um “professor inclusivo”, mas da capacidade de pensar sobre o
pensar, agir e sentir sua pratica pedagogica.

Abstract: Ensuring quality education for all children, this text emphasizes that children need
special attention for their deficiencies and / or high abilities at a level that glimpse of success
in their learning process has been the focus of discussion, organizing educational structures ,
encouraging policies for some time, the national and international scene. One of the
highlights is that the dialogue on this issue needs to involve cultures, policies and practices
of inclusion, as they are key dimensions to analyze scenarios and propose educational
strategies more inclusive. Emphasizing the role of training of professionals who are in the
locus of this mediation process, based on studies of initial and continuing training of these.
This is not the proposition of a "teacher inclusive"”, but the ability to think about thinking,
acting and feeling their pedagogical practice.

Palavras-chave: Inclusdo em Educacdo; Cotidiano Escolar; Identidade e Representacdo
Social.
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