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RESUMO

A Mediacao na Educacéo Infantil: o caso das unidades do Proinfancia no Rio de
Janeiro.

A presente dissertagao, intitulada — “A Mediagcdo na Educagédo Infantil: o caso das
unidades do Proinfancia no Rio de Janeiro” — teve como objetivo investigar,
descrever e analisar as acdes e especificidades do profissional mediador que atua
em unidades do Programa Proinfancia no Estado e na cidade do Rio de Janeiro,
para assim, conhecer e compreender possiveis acdes/praticas que possam
contribuir para o desenvolvimento e melhoria no papel deste profissional. Para tanto,
foi feito um levantamento bibliogréfico a fim de tracar historicamente a educacgéo
infantil no Brasil, como também a educacéo especial e suas politicas de educacédo. A
contribuicdo tedrica de Vygostsky, sobre o desenvolvimento de criancas com
necessidades especiais foi guia para as reflexdes sobre o meio, a pedologia, a
defectologia e zona de desenvolvimento proximal, além das idéias de Nunes,
Geraldi, Kupfer, Saviani e Tunes, que articuladas nos auxiliaram a pensar sobre o
tema da pesquisa. A metodologia foi tracada a partir da escolha do Programa
Proinfancia, modelo criado pelo governo federal, considerado inovador na
compreensao da educacédo das criancas de 0 a 6 anos, ouvindo dirigentes e
professores de unidades no Estado do Rio de Janeiro.



ABSTRACT

Mediation in Early Childhood Education: the case of Proinfancia units in Rio de
Janeiro.

This work, entitled - "Mediation in Early Childhood Education: the case of Proinfancia
units in Rio de Janeiro" - aimed to investigate, describe and analyze the actions and
characteristics of the mediator professional who works in Proinfancia Program units
in the State and in the city of Rio de Janeiro, to thus know and understand possible
actions / practices that may contribute to the development and improvement in the
role of this professional. To that end, it was made a literature review in order to trace
historically child education in Brazil, as well as special education and its education
policies. The theoretical contribution of Vygotsky about the development of children
with special needs was the guide for the discussions on the environment, the soil
conditions, the defectology and zone of proximal development, in addition to Nunes
ideas, Geraldi, Kupfer, Saviani and Tunis, that once articulated have helped us to
think about the subject of research. The methodology was drawn from the choice of
Proinfancia Program, model created by the federal government, considered
innovative in understanding the education of children 0-6 years old, listening to
leaders and teachers of units in the State of Rio de Janeiro.
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APRESENTACAO

Minha memoboria...

Outro dia, na mesa do almoco, um amigo contava detalhadamente
lembrancas de quando era muito pequeno. Fico encantado com a capacidade de
memoria de algumas pessoas. Eu sou o contrario, ndo me lembro de muitos
acontecimentos, mas ha lembrancas que nos trazem uma carga emocional muito
grande, e estas sao imprescindiveis, permanecem vivas para sempre.

Essa pequena histdria que vos conto a seguir € uma delas.

O corredor era grande, largo, iluminado no meio e nas pontas, em alguns
pequenos pedacos era escuro, ali mal batia a luz do sol, a ndo ser quando um aluno
ou professor abria uma das suas centenas de portas — ai sim, o sol teimava em
entrar, reinoso, ele tinha sua centelha de gloria e podia exercer o seu papel de
iluminar, mas no mesmo instante, quando a porta era fechada, sumia ligeiro.

No final do corredor havia uma escadaria enorme, destas tipicas de um
colégio fundado no final do século XIX, degraus finos, pareciam feitos sob medida
para os pés dos pequenos alunos que por ali subiam todos os dias, inclusive eu.

A sala ficava no ultimo andar, e — energia de crianca - subiamos e desciamos
na velocidade de um trem. Chegavamos ofegantes, em um éxtase que s6 0 SOrriso
de uma crianca revela — euforia. Pouco nos importdvamos com 0 suor que por vezes
escorria nos pés dos cabelos e pelas bochechas coradas, as quais ndo nos
deixavam mentir sobre mais uma vez ter quebrado o combinado de ndo subir as
escadas correndo. Sermdes, broncas dos professores e dos padres que cuidavam
da grande escola catdlica faziam-nos prometer que ndo correriamos mais.
Juravamos, mas era jura de mentira, entreolhavamos com riso nos olhos, olhar de
quem cacoa do outro. Novamente escada a vista, € na primeira oportunidade
alguém gritava: “Quem chegar por ultimo é mulher do padre!”, armada a correria -
afinal, os padres da nossa escola eram muito mal humorados e ninguém queria se
sujeitar a ficar nesta enrascada “conjugal”’, mesmo que fosse de brincadeira - os
mais ligeiros saltavam e gritavam assim que chegavam ao térreo, os mais lentos

logo tratavam de arrumar uma desculpa esfarrapada, diziam que o ténis nao era



bom pra correr ou que quase haviam caido na escada — mas sempre pediam
revanche.

Foi 14, neste mesmo lugar, que uma cena me chamou a atencdo - tanta
atencao, que hoje, com 29 anos, conto como se a tivesse presenciado ontem. Era
uma menina que subia a escada, e, ao contrario de ndés, tinha muita cautela, tateava
0S cantos e se apoiava na parede, pé por pé, sem pressa, sentindo cada degrau,
parecia em uma brincadeira de contar. Cabelo trancado, usava tiara, camiseta
branca, short grena, meias brancas e ténis preto — uniforme tradicional da escola.

Parei, também subi devagar, para falar a verdade, acho que foi uma das raras
vezes que recordo ter subido aquela escada de modo tdo vagaroso. A escadaria era
longa, demoramos um pouco para chegar ao ultimo andar. Fiquei espiando, curioso,
por um instante até cheguei a inveja-la por ter tido ideia tdo boa — demorar na
escada para perder tempo de aula. Ao chegar a porta da sala de aula, notei que a
menina colocou seu rosto muito proximo a placa que indicava Sala Infantil 1l —
forcou os olhos, franziu a testa, quase como quem quer enxergar algo que esta
longe,parecia querer confirmar se entraria na sala correta — entrou.

Um dia, uma professora me contou que aquela aluna recém-chegada na
escola tinha baixa-visdo, sempre sentava com outro colega que lia e ditava as licoes.
Com dificuldades lia e escrevia, fazia enorme esfor¢o para estudar sozinha e ia
muito bem nas provas. Passei a admira-la em segredo com a professora, a qual por
vezes me reportava noticias dela.

Notei que ela gostava de cantar, um canto baixinho, quase um sussurro pelo
corredor, parecia ndo querer incomodar. Era meiga, contida, que até encolhia os
ombros quando a gente passava correndo ao seu lado, mas ela gostava da nossa
bagunca, gargalhava sempre quando escutava alguém nos chamando a atencéo.
Vira e mexe eu a observava, ao meu modo, é claro, com olhar de crianca que era,
ficava encantado com a perseveranca daqueles passos trémulos, porém
perseverantes, do sorriso no rosto e do carinho vivido com as amigas que brincavam
junto dela.

N&o me recordo de ter falado sobre a nova aluna com nenhum outro colega,
muito menos de ter escutado comentarios a respeito, talvez ndo tivesse chamado a

atencao de outros como a mim aconteceu.



Sentimentos de curiosidade e timidez me tomavam ao mesmo tempo, na
idade em que meninos sdo contra as meninas ou se aproximam o minimo possivel,
eu jamais poderia me deixar ser visto fazendo tal coisa. Entdo, me resguardava.

O més de maio j4 se aproximava e com ele o dia das médes. Como uma
tradicional escola catdlica, este dia jamais passaria sem alguma comemorac¢ao ou
uma lembranca para levar para casa. Todo ano acontecia assim, cada aluno
ganhava uma rosa para presentear sua mée.

N&o me recordo o motivo, mas naquele dia fui o Ultimo a sair da sala de aula,
corri na tentativa de alcancar e ultrapassar alguns retardatarios na escada, mas em
vao, pois sequer escutava o barulho dos que constantemente chegavam por ultimo.

Desci, la de cima via o ‘quase’ espiral que a escada formava e os
adolescentes que acabavam de sair de suas salas, desviei-me de alguém que
estava em minha frente. Opa! Era ela, a aluna nova. Foi quando fui tomado por um
impulso enorme, tanto que me assustei, e agi sem saber ao certo por que, foi tudo
muito rapido. Falei seu nhome, ela respondeu, coloquei a rosa em sua mao e sai
correndo, com toda a velocidade, como se ainda estivesse em meio a brincadeira da
corrida, nédo olhei pra tras.

Demorei muito tempo para contar a alguém o que havia feito. A primeira
pessoa que ficou sabendo do episddio depois deste longo tempo foi minha méae, que
com certeza pensou que eu estava apaixonado pela menina.

Hoje percebo que permanece forte uma curiosidade e olhar atento para
pessoas com algum tipo de dificuldade ou deficiéncia, o que me leva a ler e a
estudar todos os dias, e a escrever esta dissertacao.

Talvez essa minha admiracdo pelos que carregam algum tipo de deficiéncia
venha do fato de que, em nossa sociedade, ao contrario de serem incluidos, séo
estigmatizados, somadas as massacrantes barreiras sociais, interpessoais que
enfrentam e ainda assim seguem cheios de coragem.

Este relato introduz o processo de construcdo dos estudos sobre deficiéncia
que para mim teve inicio em 2006 quando, cursando a graduacdo em psicologia na
PUC — Pocos de Caldas/MG, fui selecionado para participar do Projeto Rondon
Regional, na cidade de Manga, localizada ao Norte de Minas Gerais, divisa com 0
Estado da Bahia. Neste lugarejo, desenvolvemos Projetos e Agbes Sociais, as quais

envolviam desde recreacgdo infantil até intervencfes nas areas de saude e educacgao



municipal, trabalhos estes sempre envolvendo populacao carente, grupos de risco e
ribeirinhos do Rio S&o Francisco.

Tornei-me voluntario do Projeto de Extensdo chamado Era Uma Vez
noHospital. Neste projeto trabalhamos como contadores de histérias na ala
pediatrica da Santa Casa de Misericordia de Pocos de Caldas, com o objetivo a
humanizar o atendimento hospitalar por meio de contos, lendas e cantigas de roda.
O nosso publico variava entre criancas e adolescentes.

A participacdo como voluntario no projeto de contacdo de histérias durou
apenas seis meses, pois no primeiro semestre do ano de 2007 tornei-me monitor
geral, passando a ser funcionario do setor de Projeto de Extensdo da Pontificia
Universidade Catdlica de Minas Gerais — Campus Pocos de Caldas. Como monitor
geral, figuei no Projeto até o final do ano de 2009.

Durante este periodo, retornei ao Projeto Rondon por mais duas vezes, sendo
a primeira viagem para a cidade de Rio Piracicaba, localizada no Vale do Rio Doce
em Minas Gerais.

Nesta primeira oportunidade, juntamente com uma equipe multiprofissional,
trabalhamos em intervengdes culturais, criacdo de projetos de prevencado em saude
basica, projetos de sustentabilidade, geracdo de renda e resgates -culturais
Quilombolas. Deste modo, pude realizar atividades dentro da area da psicologia
como palestras informativas com tematicas variadas sobre educac¢do inclusiva,
saude, familia, dentre outras.

Na segunda oportunidade, participei do Projeto Rondon Nacional, o qual tem
parceria com o Ministério da Defesa, na cidade de Rio Maria, localizada no Estado
do Para, quando pude ampliar as acBes na area social. Sendo o Unico integrante do
curso de psicologia na equipe multiprofissional, desenvolvi intervengdes junto as
comunidades ribeirinhas, levando em conta suas particularidades e problemas
sociais. Realizei palestras e projetos informativos sobre exploracdo sexual infantil,
mao de obra infantil, inclusdo de criancas e jovens na educacdo municipal, como
também ac¢fes na area da saude.

Desta forma, minha graduacao e participacdo em projetos de extensao foram
permeadas por acoes e intervencdes, as quais tinham como intuito os cuidados e a

inclusédo dos sujeitos sociais, fossem na area educacional e/ou da saude.



Em maio de 2011 iniciei o trabalho de psicologia na Associagdo de Pais e
Amigos dos Excepcionais — APAE. Na instituicdo realizei inimeras atividades como
o acompanhamento de alunos e familiares quanto a deficiéncias multiplas e suas
consequéncias. Promovia reunido de pais e familiares, sempre buscando ter uma
visdo politizada sobre direitos humanos. Fui o responsavel pelo acompanhamento
psicolégico de alunos que fazem parte do Programa Trabalho, Emprego e Renda
(Inclusédo no Mercado de Trabalho). Criei o Projeto Cine APAE, tendo como principal
objetivo atingir diferentes grupos sociais em relacdo a tematica das diferencas
multiplas e psicopatologias, a partir do cinema.

Neste mesmo periodo, em 2011, iniciei um curso de PoOs-Graduagdo em
Neuropsicologia no Centro de Estudos do CEPSIC — HCFM-USP na cidade de Sao
Paulo, tendo concluido ao final do ano seguinte.

Atualmente (inicio em 2014), curso o Mestrado em Politicas, Historia e Cultura
em Educacdo na Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro — UNIRIO, e
trabalho como Professor de Educacdo Especial no Centro Educacional Anisio
Teixeira — CEAT, onde atuo diretamente com alunos que apresentam dificuldades de
aprendizagem, sindromes, deficiéncias fisicas e/ou multiplas.

Desta forma, € através desta dissertacdo de mestrado, utilizada como
instrumento de pesquisa, que venho fazer novas indagacdées no campo da educacgao
especial — tdo presente em minha vida desde as escadas da grande escola catdlica,

onde comecei minha vida escolar.



INTRODUCAO

Cursando o mestrado, ingressei-me no grupo de pesquisa Educacao Infantil e
Politicas Publicas - EIPP quando tive oportunidade de conhecer as estratégias de
atendimento a criancas de 0 a 6 anos no Estado do Rio de Janeiro. Esta pesquisa,
coordenada pela Professora Dra. Maria Fernanda Rezende Nunes - orientadora
dessa dissertacdo - buscava investigar as politicas de educacdo infantil nos
programas Proinfancia.

Tendo como foco os alunos com deficiéncia, busquei uma aproximagao com
esse campo de estudo a partir das seguintes questbes: sendo o0 programa
Proinfancia a porta de entrada para as crian¢as na pré-escola e na educacéo infantil,
guem séo os profissionais mediadores que atuam diretamente com as criangcas com
algum tipo de deficiéncia ou sindrome nas classes regulares do Proinfancia? Qual
sua formacgéo profissional? Estariam eles preparados para exercer tais funcdes?
Como se capacitam?

Para tanto, surge esta dissertacdo, com o titulo A mediacdo na Educacéao

Infantil: o caso das unidades do Proinfancia no Rio de Janeiro.
No decorrer desta pesquisa, o capitulo 1, denominado Educacdo: seus muitos
caminhos, apresenta um recorte histérico sobre a educacéo infantil (creche e pré-
escola) no Brasil. Com um pano de fundo econdémico e social, aqui foram
ressaltadas as influéncias europeias e norte-americanas na formagéao das primeiras
instituicbes educacionais brasileiras, destinadas as criancas, trazendo em seu
escopo a criacdo de leis, diretrizes e metas governamentais, vistas como fomento
para o desenvolvimento da educacgao infantil. Para tanto, foi tracada uma linha do
tempo, de modo transversal, visando contemplar assuntos como o surgimento da
escola, das instituicbes de educacao infantil e do pensamento (teorias e métodos)
escolar no Brasil. Este capitulo apresenta um subitem, intitulado Educacdo Especial:
entre a excluséo e a inclusdo — onde se lanca luz inicialmente ao tardio atendimento
de pessoas com deficiéncias e sindromes no Brasil, até o desenvolvimento das
politicas educacionais atuais.

No segundo capitulo - Reconhecendo as diferengas — levanto questdes sobre
os fundamentos da defectologia, como também trago discussfes acerca do
comportamento e desenvolvimento infantii em seu meio cultural. Desta forma,

levanto aspectos sobre o corpo humano e suas nuances temporais e em seguida
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aponto as relagbes entre psicologia e instrumentos psicométricos, lancando luz
sobre as contribuicdes de Vygotsky e a perspectiva historico-cultural para o estudo
do desenvolvimento infantil. No subitem, Vygotsky: alguns aportes sobre a
defectologia, como base teérica desta dissertacao, foram apontadas contribuicbes
deste autor sobre a defectologia e o desenvolvimento infantil, a fim de estudar a
situacao das criangas marginalizadas durante o processo de escolarizagéo.

No terceiro capitulo, intitulado Mediador, uma profissdo em construcao?, teco
conceitos como o surgimento deste profissional que trabalha com criancas com
deficiéncia nas escolas regulares, leis e diretrizes que embasam suas praticas no
cotidiano como também a escassez de fomentos para sua formagéo profissional.
Este capitulo conta com dois subitens, sendo o primeiro, Proinfancia: uma opc¢éo
metodologica - onde abordo aspectos metodolégicos que embasam e déao
fidedignidade as pesquisas de campo realizadas e exponho a escolha do campo de
pesquisa; no segundo subitem, O Proinfancia como campo de estudo sobre a
Mediacdo: o contexto da pesquisa - aponto as caracteristicas do Programa
Proinfancia e os comparo com os atuais dados da educacédo especial, ressaltando a
importancia desta pesquisa.

No quarto capitulo, Proinfancia e Educacédo Especial: analise do campo de
uma realidade distante — revelo os dados coletados na pesquisa de campo e faco
um dialogo com entre eles e as politicas educacionais que legitimam os achados
desta pesquisa.

No quinto e ultimo capitulo, Consideracbes Finais, aponto aspectos
importantes desta pesquisa, como também me inclino a colocar os dados
encontrados no decorrer do campo como umacontribuicdo para o desenvolvimento e

melhoria da Educacédo Especial nas Unidades do Proinfancia.



1 CAPITULO - Educac&o: seus muitos caminhos.

“Uma instituicdo nao tem cara e ndo tem alma.

Tem histéria, mas ndo tem historias.

Cara e historias tém as pessoas que trabalham na instituicédo,
Que séo também as que |lhe fornecem a alma.”

(Luis Fernando Verissimo, 1995)

O presente capitulo tem como objetivo resgatar as mudancas no sistema
educacional ocorridas durante os ultimos anos, no sentido de compreender como as
criancas com necessidades especiais sdo vistas e reconhecidas em suas
singularidades. Para isso, no primeiro item, foi necessario tracar uma linha do
tempo, de modo horizontal, contemplando assuntos como o0 surgimento da escola,
das instituicbes de educacao infantil e do pensamento (teorias e métodos) escolar
brasileiro.

Ja4 no segundo item, intitulado Educacdo Especial: entre a exclusdo e a
inclusdo, lanca-se luz inicialmente ao tardio atendimento de pessoas com
deficiéncias e sindromes no Brasil, incluindo o desenvolvimento das politicas
publicas educacionais atuais e algumas particularidades sobre esta area ainda em
constante transformagao.

Para tanto, farei uso das ideias formuladas por Leite (2007) sobre a historia
das criancas pequenas, bem como de Saviani (2003), Bock (2003) e Nunes, Corsino
e Didonet (2011), que nos ajudam a compreender, nas diferentes concepcdes

educacionais vigentes em cada época e lugar, quem séo 0s marginalizados.

1.1As criancas nas instituicfes escolares: um pouco de histéria

Neste item, iremos nos ater aos anos iniciais da escolarizacao, visto que eles
representam o foco desta pesquisa, como também sdo os principais desafios dentre
as politicas de educacdo, devido ao numero de repeténcia, fluxo escolar, evasao,
dentre outros problemas.

De antemdo, cabe salientar que a crianca ndo € somente a justaposi¢ao
‘mente-corpo”; quando se fala de crianga, fala-se de um sujeito singular e
indissociavel de seu meio. A crianga participa, interage, se relaciona e faz trocas

COom 0S outros sujeitos e objetos que estdo ao seu redor.



De acordo com Leite Filho (2011), o adulto ja se preocupava com as criangas
desde a Antiguidade. Porém, durante longo tempo na histéria da humanidade,
periodo que vai da Antiguidade até o século XVIII, foram as familias as Unicas
responsaveis pela educacao das criancas de pouca idade.

Em sua maioria, os cuidados dispensados com as crian¢as durante séculos,
foram cuidados assistencialistas, com o intuito de sanar e cuidar apenas de seu bem
estar fisico — higiene, alimentacdo e saude — ndo implicando a busca pelo seu
desenvolvimento mental, o que colocava a crianca no lugar de mera coadjuvante em
sua sociedade. E importante anotar que, entre os conceitos de cuidados com a
saude e educacgéo da crianga, existe uma lacuna histérica que os separam.

De acordo com Aranha (2006), o pensador Comenius (1592-1670) defendia
gue a formacdo do homem se faz mais facilmente na primeira infancia e s6 pode ser
feita nela. No século XVIII, aparecem na Europa as primeiras experiéncias de que se
tem noticia do atendimento infantil, mais especificamente em 1770, na Holanda,
onde surgem as chamadas “Spielsschule” (Escola de Jogos) e na Franga, em 1844,
guando surgem as creches, as quais tinham por fim receber, todos os dias lteis,
criancas de até dois anos de idade, filhas de mées pobres e trabalhadoras.

Nunes, Corsino e Didonet (2011) apontam que, no Brasil, o inicio do
atendimento as criancas € datado tardiamente, apenas no século XIX, com fortes
influéncias da Europa Ocidental. O modelo importado dos europeus foi a creche,
também pensada para os filhos de mées trabalhadoras, criancas desamparadas,
orfas ou abandonadas — com carater assistencialista, onde se ensinava unicamente
como cuidar de necessidades fisicas, saude, alimentacdo, formacéo de habitos de
higiene, comportamentos sociais e orientacao familiar.

Estes mesmos autores resgatam dados a respeito das primeiras instituicdes
destinadas a primeira infancia no Brasil, os jardins de infancia, que datam de 1875,
1894 e 1909, na cidade do Rio de Janeiro e na cidade de S&o Paulo, em 1896.
Como fomento para a nova demanda, foi criado um curso para a formacdo de
professoras de jardim de infancia. A criacdo do Jardim de Infancia, desde o seu
inicio, teve caracteristicas segregacionistas, espacos instalados apenas nas partes

centrais das cidades, tendo como publico-alvo a crianca branca e rica - embora nos



registros escolares sejam encontradas criangcas pardas e pobres - e suas préticas
educacionais eram desenvolvidas através de atividades ludicas®.

Lopes e Vasconcellos (2006) apontam que além da familia a instituicdo
escolar também comeca a se responsabilizar pela infancia recém-inventada. A
educacao empirica e diaria passa a ser substituida por conteudos que preparardo as
criangas para a vida adulta.

Ainda de acordo com Lopes e Vasconcellos (2006),

A despeito de muitas reticéncias e retardamentos, a crianca foi separada
dos adultos e mantida a distancia numa espécie de quarentena, antes de
ser solta no mundo. Essa quarentena foi a escola, o colégio. Comecou
entdo um longo processo de enclausuramento das criancas (como dos
loucos, dos pobres e das prostitutas) que se estenderia até nossos dias, e
ao qual se d4 o nome de escolarizacdo. (LOPES e VASCONCELLOS, 2006.
p. 114).

Cabe ressaltar que a histéria dos cuidados dispensados as criangas tiveram

lados opostos e antagonicos; eles eram medidos e realizados de acordo com a

classe social a que a crianca pertencesse. A concepcdo de crianca, até entdo

separada por uma linha econdmica, cristalizou conceitos e se tornou modelo,

cunhando os termos — crianga e menor. A definicdo entre estes dois termos assim se
dava:

A “crianga” era a branca, bem nutrida, de sorriso cativante, filha de familia

de classe média e alta, cujo futuro poderia ser previsto como de bem estar,

desenvolvimento e felicidade. O “menor” era a crianga negra, desnutrida, de

familia pobre ou desestruturada, altamente vulneravel & doenca e candidata

a engrossar a estatistica da mortalidade infantil ou, se sobrevivesse, a

marginalizar-se e tornar-se um risco social; ou seja, o filho do proprietario

(colonizador, descendente de europeu, branco) tornou-se “crianga”,

enquanto o filho do despossuido (negro, descendente de escravo, pobre)
tornou-se o “menor’. (NUNES, CORSINO e DIDONET, 2011. p. 18).

Sobre as questdes de classes sociais, Badinter (1985) destaca que a crianga
pobre, nos fins do século XVIII, passa a adquirir um valor mercantil para o Estado.
Neste sentido, Chamousset, citado por Badinter (1985), complementa que, por
condicdes precérias de saude, as criangas morriam como “moscas”, sem nenhum
lucro para o Estado, ou seja, as criangas morrem antes de chegar a uma idade em
que se poderia extrair delas alguma utilidade, pois nelas ndo se viam o fardo que

representavam em curto prazo e sim a forca de producédo que encarnariam em longo

1 Freud (1968) define atividades ludicas como sendo brincadeiras, jogos e historias. Constituindo um cenario imaginario em que
criam e representam diferentes personagens.
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prazo, transformando-se assim em um investimento lucrativo para o Estado. Deste
modo, o desenvolvimento e a preocupacdo sobre a crianca estdo vinculados a
formacdo de méao-de-obra para a sociedade.

Além do olhar excludente sobre a crianca e principalmente sobre a crianca
pobre, Anisio Teixeira (2007. p. 66) aponta outro dilema vivido no inicio da educacéo
infantil no Brasil e ressalta a dicotomia existente entre a visdo cientifica e a
educacional a respeito da formacao da crianca. De um lado a grave intimidacao da
ciéncia ao demonstrar que a crianca pré-escolarrepresentaria 0 periodo mais
significativo para a formacdo definitiva de seus habitos e ajustamento social e
mental. E, de outro lado, a angustiante e inexplicavel precariedade das instituicdes e
de recursos para prover assisténcia a esse periodo do desenvolvimento humanao.

Frente a esta dicotomia explanada por Anisio Teixeira, se faz necessario
tracar uma breve linha do tempo, a fim de relatar o conturbado inicio das instalacdes
de educacéo de criangas pequenas no Brasil.

Leite Filho (2011) situa como marcos iniciais frente as propostas pré-
escolares no Brasil a criacdo do Instituto da Protecdo e Assisténcia a Infancia e a
inauguragao da primeira creche da Companhia de Fiagdo e Tecidos Corcovado,
destinada aos filhos dos operéarios. Ambas as instituicdes foram inauguradas no final
de 1880, na cidade do Rio de Janeiro.

Ao Instituto da Protecdo e Assisténcia a Infancia foram determinadas
prioridades quanto ao atendimento: atender aos menores de oito anos de idade;
elaborar leis que regulassem a vida e a saude dos recém-nascidos; regular os
servicos das amas de leite; velar pelos menores trabalhadores e criminosos; atender
as criancas pobres, doentes, defeituosas, maltratadas e moralmente abandonadas;
criar maternidades, creches e jardins de infancia.

Comungando dos mesmos principios do Instituto de Protecdo e Assisténcia a
Inféncia, surge em 1919 o Departamento da Crianga no Brasil. Este tinha o objetivo
de moldar e propagar os cuidados de saude e educacdo da crianca brasileira,
através de congressos, leis e iniciativas que priorizassem o desenvolvimento infantil.
(NUNES, CORSINO e DIDONET. 2011).

Desde entdo, estudiosos brasileiros, sob forte influéncia de educadores e
filosofos estrangeiros, debrucaram-se sobre a causa das criancas e da educacéo

infantil, o que deu origem a inUmeros congressos e eventos que tinham como foco
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principal o desenvolvimento infantil visando a sua saude e principalmente sua
educacéao.

A pesquisa de Nunes, Corsino e Didonet (2011) sobre Educacéo Infantil no
Brasil traca uma visdo histérica, revelando-nos que desde a criacdo do ja citado
Departamento da Crianca no Brasil, de 1919 até a década de 1980, pode-se notar
uma intensa movimentacdo governamental para a criacdo de Ministérios, Leis e
Diretrizes que visavam aos cuidados assistenciais e educacionais destinados a
crianca, principalmente nos primeiros anos da infancia. Marcada por fracassos,
investimentos de baixo custo e falta de preparo técnico, a ampliacéo e qualidade da
educacdo de criangcas pequenas ainda era vista como um enorme problema a ser
resolvido.

Em meio a transi¢des e oscilacfes das instalacfes institucionais vividas pelas
escolas, é somente apds os vinte anos de ditadura no Brasil que se podem notar
reflexos da efetiva unido entre os Ministérios da Saude, Educacdo, Assisténcia
Social e 6rgaos privados em prol da crianca, com a criagdo da Comissdo Nacional
Crianca e Constituinte. Entre as décadas de 1970 e 1990 é que as preocupacdes de
cunho administrativo e politico se voltam para a educacao pré-escolar.

Assim, em 1981 foi criado o Programa Nacional de Educacédo Pré-Escolar,
que expande o atendimento para todo o pais; a Constituicdo Federal de 1988 —
“Constituicdo Cidada”, vem colocar a crianga como prioridade, independentemente
de quaisquer circunstancias; em 1990 é criado o Estatuto da Crianca e do
Adolescente — ECA, um Estatuto especifico que garante os direitos da crianca e do
adolescente, tendo em seu Art. 1° a disposi¢ao sobre a “protegao integral a crianga e
ao adolescente”, e em seu Art. 3° o fato de que “a crianga e o adolescente gozam de
todos os direitos fundamentais inerentes a pessoa humana, sem prejuizo da
protecdo integral de que trata essa Lei, assegurando-lhes todas as oportunidades e
facilidades, a fim de Ihes facultar o desenvolvimento fisico, mental, espiritual e
social, em condi¢des de liberdade e de dignidade”; a Lei de Diretrizes Base - LDB de
1996, assume o direito do atendimento na educacao a criangas de 0 a 6 anos em
espacos coletivos. Faz-se necessario salientar que a LDB versa sobre a
necessidade de profissionalizacdo (formacéo) do professor dedicado a trabalhar em

todas as etapas da educacgao, a comecar da educacao infantil.
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Deste modo, Nascimento, Brancher e Oliveira (S/D) expdem que, com a
garantia por lei da integridade fisica e mental da crianca, a nocdo de
desenvolvimento humano se modifica, sendo a crianca considerada um ser em
crescimento, fato este que auxilia na explicacdo da atencéo social disponibilizada as
criangas.

Diante o olhar do cuidado e atencdo a crianga, € com o intuito de sanar os
problemas e defasagens que a escola contemporanea enfrenta, diversos Planos
Nacionais de Educacédo foram e séo formulados. No ambito mais recente, temos o
Plano Nacional da Educacdo — PNE / 2014-2024 - projeto de lei n. 13.005, de junho
de 2014. Este plano traz em seu corpo textual 20 metas, as quais sé&o prioridades
educacionais para o governo durante os proximos dez anos.

Para tanto, destaco aqui a Meta 4, que rege: universalizar, para a populacao
de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, o acesso a educacéo basica
e ao atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede regular de
ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou
conveniados. O subcapitulo a seguir propde uma discussao a respeito da Meta 4.

E importante salientar que no processo histérico das instalacdes de
instituicbes de educacao infantil e criacdes de acdes publicas (leis, diretrizes e
departamentos) para os cuidados, defesa e acolhimento das criancas em idade
escolar, temos as teorias educacionais que tem como objetivo embasar as acodes
entre ensino e aprendizagem, na relagcdo professor e crianga. Para tanto, torna-se
importante aqui expor e salientar algumas teorias educacionais vigentes no sistema
educacional brasileiro durante o decorrer dos anos, pois, deste modo, realcam-se
também a visdo e o entendimento que a escola tinha e tem sobre a crianga.

Foucault (1996) traz alguns questionamentos no que se refere ao seu sistema
de ensino, relacionando-o a uma ritualizacdo da palavra, qualificacdo de papeis dos
sujeitos, constituicdo de um grupo doutrinario e a apropriacdo de um discurso com
seus poderes e saberes, utilizados com o intuito de disciplinar o sujeito.

Dessa forma, diante dos apontamentos feitos por Foucault, cabe destacar o
sentido etimoldgico da palavra disciplina, que, segundo Leite (2007), possui dois

significados na lingua portuguesa: disciplina enquanto saber, as matérias ensinadas
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como, por exemplo, fisica, quimica, entre outras; e disciplina enquanto poder,
referindo-se ao controle exercido sobre o outro.

Leite (2007), ao falar de educacéo, percebe a inter-relacéo entre esses dois
campos, o saber e o poder. Ou seja: a educacdo é atravessada pela ritualizacédo da
palavra e pelo sistema de ensino que se constitui em um sistema de poder e saber.
E, a partir do momento em que uma pessoa detém o saber, automaticamente ira
adquirir o poder sobre aquele que nao sabe.

A primeira proposta pedagogica de educacdo no Brasil remonta a Escola
Tradicional que via na crianca o lado bom e o lado mal, e o processo educacional
deveria fazer com que o lado mal fosse reprimido. Para isso usavam-se muitos
métodos de coercdo e controle. O professor, dentro desta visdo de ensino, é
percebido como aquele que detém o conhecimento, e o aluno como aquele que néao
sabe, cabendo-lhe absorver o conhecimento que é transmitido pelo professor.

Portanto, o marginalizado é o ignorante e o foco do processo de

aprendizagem concentra-se no professor; e como ressalta Aranha (2006, p. 114):

A educacéo se esforcava por disciplinar a crianga e inculcar-lhe regras de
conduta. E para melhor submeté-la aos rigores da hierarquia e da
aprendizagem e da obediéncia, intensificou-se o uso de castigos corporais.

Logo apos a Segunda Guerra Mundial, hd uma maior producdo de
conhecimento sobre a crianga e seu desenvolvimento. Com a observacgao de criticas
a escola tradicional, surge o movimento escola novista, quando a crian¢ca passa a
ser vista como é, ndo devendo ser desviada de seu desenvolvimento normal, e o
professor servindo como orientador.

Desse modo, a Escola Nova busca aportes na psicologia para conhecer como
se processa 0 desenvolvimento normal, 0 que em certa medida acaba naturalizando
e culpabilizando o individuo diante de seu fracasso escolar. Dentro dessa
perspectiva, o foco se encontra no aluno e o marginalizado é o “anormal”, que
ironicamente € visto somente como diferente, jA que existe a descoberta de que
cada um é diferente do outro.

Cabe ressaltar que o sentido de ser diferente ou anormal, frente ao
pensamento da Escola Nova, ficou de tal maneira enraizada na sociedade civil e
escolar, que até os dias de hoje percebemos seus reflexos; a falta de acessibilidade

urbana e as dificuldades que as instituicdes escolares enfrentam para incluir um
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aluno com dificuldades de aprendizagem, deficiéncia ou sindrome sdo exemplos da
permanéncia deste pensamento.

Diante das criticas e dos resultados ndo tdo animadores, aliados ao processo
de industrializacdo, vem a tona uma nova forma de se pensar a aprendizagem que
lanca o foco no método e na técnica. Caberia entdo ao professor proceder conforme
a técnica, e ao aluno aprender o conteudo. Como a técnica é a mesma, todos os
alunos devem aprender igualmente. O marginalizado é aquele que nao aprende o
conteudo, que foge a regra, e o foco, como ja foi dito, € o método de ensino. Neste
momento, percebe-se o inicio de uma padronizacdo, onde todos devem ser iguais.

No caso da educacdo concebida a partir das teorias critico-reprodutivistas,
vigentes no Brasil nas décadas de 1970 e 1980, ha um olhar sobre o contexto social
do individuo, mas ndo ha uma proposta de superacdo das relacbes sociais
conflituosas, acabando por reproduzi-las (SAVIANI, 2003). O marginalizado é aquele
que ndo se adapta ao aparato simbdlico, ou seja, os oriundos da classe
trabalhadora.

Ao final do século XX, os estudos de fundamentacdo sécio-histérica ganham
relevancia na universidade e, por consequéncia, nos cursos de formacdo de
professores cresce a visao de umaperspectiva do aluno ndo descolado do seu meio
social, de sua histéria, de seu aparato biolégico e psiquico. Além disso, adverte-se
gue a relacao entre professor e aluno deve ser construida de forma mais horizontal,
onde o professor também aprende ao ensinar.

Propde-se, entdo, uma educacdo fundada em uma concepcdo que se
contrapde a ideia de um aluno ideal, além de firmar a importancia de discurso da
classe dominante que naturaliza as relacfes sociais. Levanta-se a necessidade de
uma educacéo efetiva para todos, conforme suas necessidades e capacidades, a fim
de que todos possam contribuir para uma relacéo social mais clara e justa em nosso
pais.

Contudo, ainda ndo é o0 que vemos quanto a educacdo contemporanea.
Analisando-se o percurso da escola tradicional, passando pelo periodo pés-guerra, a
escola tecnicista e escola nova, até os dias de hoje, nota-se que as instituicdes
escolares passam por uma seérie de mudancas culturais e organizacionais. Mas,

ainda hoje, a escola se mostra seletiva, mantenedora de um curriculo que nao
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atende a todos os alunos, excluindo e marginalizando aqueles que de algum modo
ndo conseguem aprender.

Em contraponto, mesmo diante de uma série de problemas e mudancas
estruturais por que as instituicbes escolares e suas teorias passam, autores como
Lopes e Vasconcellos (2006), Lopes e Faria (2012), Lima (2012) e Costa (2012)
apontam o0 espacgo escolar como sendo um dos principais locais de formacao,
vivéncia e construcdo da infancia. Deste modo, 0 acesso da crianca ao espaco
escolar é, antes de tudo, a garantia do desenvolvimento de sua subjetividade,
enguanto sujeito pertencente a um determinado grupo social.

Deste modo, ressaltando a fala de Lopes e Vasconcellos (2006) e Lopes e
Faria (2012) sobre territorialidade, a escola é o0 espa¢co que vem garantir o conceito
de infancia, o seu acolhimento social e educacional, como também a construcdo do
sujeito coletivo e pertencente a uma determinada cultura.

Cabe salientar que, segundo Lopes e Vasconcellos (2006), as espacialidades
privadas e publicas e a criacdo de instituicbes que passam a trabalhar com a
infancia tém dois sentidos. Em primeiro plano, a crianca deixa o ambiente adulto e
passa a ser confinada em espacos escolares, o que a limita; por outro lado, ha o
acolhimento e protecdo, que por vezes é confundido com controle.

Lopes e Vasconcellos (2006) apontam que a criacdo de espacos destinados a
um determinado grupo social nos aproxima da dimensao de territorio, pois possibilita
a construcdo de identidades culturais. Desta maneira, 0s sujeitos que ali se
encontram, incorporam e vivem de acordo com as redes de significado nelas
construidas, pertencentes a um grupo social que se diferencia a partir de suas
extensoes, regras e fronteiras delimitadas, estariam “territorializados”.

Neste sentido, o significado de “territorializado” se torna sinbnimo de
acolhimento para esta crianga, que agora compartilha e divide atividades, problemas
e vivéncias com seus pares, em um mesmo lugar. Estes mesmos autores tecem a
ideia de que as escolhas das criancas séo relativas, considerando o seu meio social;
assim seus parametros sociais tracam e definem as condi¢cbes de infancia vivida
pelas mesmas.

Diante estas questdes, Lopes e Faria argumentam (2012. p.8):

As criancas, ao compartiliharem essa realidade com as demais, irdo
estabelecer uma relacdo horizontal de identidade entre elas e criar uma
relacdo vertical de identificacdo com os adultos, constituindo concepcdes
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reais que possibilitam a vivéncia da sua infancia ndo como se quer, mas
como se pode dentro da légica de organizacao social do grupo.

Nota-se que em busca de suprir essa lacuna histérica da exclusdo e
acolhimento, a educag&o no Brasil faz um movimento rumo a uma educagao mais
inclusiva, ou seja, uma educacdo que acolha todo tipo de aluno, garantindo e
afirmando seu espaco. Diante deste quadro, Kupfer (2001) aponta para o fato de
gue a educacéo inclusiva embasa-se no poder subjetivante dos diferentes discursos
gue sdo postos socialmente em circulagdo, com o intuito de assegurar, sustentar ou
modelar lugares sociais para as criangas, levando em conta que neste sentido os
discursos a respeito da instituicdo escolar sdo particularmente poderosos.

Ainda de acordo com esta autora,

a incluséo precisa ser feita de modo a preservar um principio ético do qual
andamos meio esquecidos, que é o direito de a vida, a qual produz ainda
efeitos terapéuticos para a crianga cuja subjetivacdo encontra obstaculos
gue um velho patio de escola ainda pode ajudar a transpor (KUPFER.
2001).

Frente a estas questbes escolares, citadas anteriormente, no tocante ao
histérico da excluséo e da segregacdo de criangas, seja por sua classe econdmica,
dificuldade de aprendizagem ou condi¢do fisica, poderiamos dizer que nossas
escolas estariam se inclinando para uma educacdo menos excludente? As escolas
estariam preparadas para acolher os que sempre foram marginalizados? Como se
delineiam os atuais quadros da educacdo especial e da educacgao inclusiva no
Brasil?

O subcapitulo a seguir, além do seu aporte historico, € o movimento de
responder a estas perguntas, como também apontar novas questdes surgidas
durante o processo de inclusdo dos alunos com deficiéncias, sindromes e

dificuldades de aprendizagem nas escolas regulares.

1.2 A Educacéao Especial: entre a exclusao e a incluséo

A educacao de criangcas com necessidades especiais desde o século XVI foi
tida como um sistema precario e incapaz de solucionar os casos atendidos, ainda se
contando com a internacdo em instituicbes manicomiais e asilares como a principal
resposta da sociedade, o isolamento e a segregacdo, apontados como meio

protetivo para os “anormais” (MENDES, 2006).
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Cruz, Hillesheim e Guareschi (2005) destacam os hospitais filantrépicos como
as primeiras instituicbes de apoio a criangcas abandonadas ou com ma formacdes.
De acordo com Foucault (1981), os hospitais, antes do século XVIII, eram vistos
como uma instituicdo de assisténcia aos pobres e também um local de separacéo e
exclusado de pessoas portadoras de doenca; assim, os hospitais deveriam recolhé-
los da sociedade para proteger os outros do perigo que encarnavam.

Bruscato (2004) acrescenta que este fato deu-se por conta de que o0s
hospitais eram erigidos em sua maioria nas vizinhancas de mosteiros e coordenados
por membros da igreja, em uma juncéo de religido e medicina. Como exemplo disso,
temos a Roda dos Expostos (cilindro giratério de madeira fixado em um buraco nos
muros dos hospitais e mosteiros), local onde as criancas e pessoas doentes eram
abandonadas e recolhidas por freiras e monges que moravam nos hospitais.

O processo de defesa de classes sociais desfavorecidas, aquelas que tém em
seu histérico marcas de opressado, segregacdo e exclusdo, origina-se no Brasil no
final do século XIX, passando a configurar um campo de conhecimento com
diferentes acdes politico-institucionais. Entretanto, ainda no século XXI, é recorrente
a escolarizagcdo marcada pela exclusédo de género, de raca, de origem econdmica,
biolégica, dentre outras categorias.

O atendimento as pessoas com necessidades especiais no Brasil teve seu
inicio na época do Império, quando duas grandes instituicdes foram criadas. Em
1854, surge o Imperial Instituto dos Meninos Cegos, atualmente o Instituto Benjamin
Constant — IBC, e posteriormente o Instituto dos Surdos-Mudos em 1857, hoje mais
conhecido como INES — Instituto Nacional da Educacgéo de Surdos, ambos no Rio de
Janeiro — RJ.

Diante do movimento brasileiro de instalacbes de institutos destinados as
criancas deficientes, Campos (2012) aponta que a psicologa russa, Helena Antipoff?
- que mais tarde se tornaria um dos nomes mais importantes na educacao inclusiva -
veio para o Brasil em 1929, a convite do governo do Estado de Minas Gerais, para
participar da implantacdo da reforma de ensino conhecida como Reforma Francisco

Campos - Méario Casasanta?®.

2 Helena WIladimirna Antipoff, psicéloga e educadora Russa, pioneira em educagdo especial no Brasil. Foi também uma das
fundadoras da Sociedade Pestalozzi. (Campos, 2012).

3A Reforma foi uma das mais importantes iniciativas de apropriagdo do movimento da Escola Nova ocorrida no Brasil.
(Campos, 2012).
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No ano de 1932, Helena Antipoff e um grupo de religiosos, médicos
psiquiatras, educadores e intelectuais criaram a Sociedade Pestalozzi de Belo
Horizonte, a qual tinha como objetivo “proteger a infancia anormal e preservar a
sociedade e a raga das influéncias nocivas da anormalidade mental” (CAMPOS,
2012).

Outro grande movimento institucional para a educagdo de pessoas com
necessidades especiais ganha forca nesta época, surgindo em 1954, na cidade do
Rio de Janeiro — RJ, a primeira Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais —
APAE.

A educacdo especial no Brasil teve um duplo papel social, por um lado
algumas instituicbes carregavam histéricos de maus tratos e segregacao social e,
por outro lado, apresentavam modelos e praticas educativas advindos de pesquisas
e modelos internacionais.

Mendes (2006) destaca que a educacdo especial foi aos poucos construida
como um sistema paralelo ao sistema educacional geral, até que, por motivos
morais, légicos, cientificos, politicos, econémicos e legais, surgiram as bases para
uma proposta de unificagdo entre escolas especiais e escolas regulares.

Diniz e Vasconcelos (2004) ressaltam que o movimento de se considerarem
criangas e adolescentes como seres de direitos foi alavancado, e alguns marcos
importantes como as atividades do Fundo das Nacbes Unidas — UNICEF - em
defesa da crianca em 1947, a Declaracéo dos Direitos das Criancas em 1959, o ano
Internacional da Crianca em 1979 e a Convencao dos Direitos das Criangas em
1989 demarcaram de forma definitiva esse novo olhar para a educacdo dos até
entdo excluidos.

De acordo com Magalhdes (2011), na década de 70 surge na Europa o
movimento de Integracdo — acreditava-se que a pessoa com deficiéncia deveria ter
condi¢cdes semelhantes as oferecidas na sociedade em que ele vive - que tinha por
objetivo, colocar criancas com dificuldades de aprendizagem, deficiéncia e
sindromes, em ambientes escolares, o mais préximo possivel daqueles oferecidos a
pessoa normal.

A viséo de integracdo tinha como pressuposto uma tentativa de normalizacao

dos sujeitos escolarizados, nao visando a uma mudanca estrutural na educacéo, nos
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seus valores e posturas, como também ndo eram ressaltados os valores singulares
de cada aluno integrado.

Nunes e Kramer (2013) apontam que, no Brasil, em 1986, a fim de elaborar
uma proposta para a area da crianca, foi criado a Comissao Nacional da Crianca e
Constituinte, uma juncdo entre os Ministérios da Saude e Educacgdo, junto a
Previdéncia e Assisténcia Social, da Justi¢ca, do Trabalho e do Planejamento.

No ano de 1994, na cidade de Salamanca, na Espanha, foi criada uma das
mais influentes declaracfes na area de necessidades educativas especiais. Esta
Declaracdo teve como objetivo tragar Principios, Politicas e Praticas na area das
Necessidades Educativas Especiais.

Em conjunto com a Declaracdo de 1994, surge a Linha de Acdo sobre
Necessidades Educativas Especiais, a qual aponta como principio fundamental o
acolhimento de todas as criancas, independentemente de suas condic¢des fisicas,
linguisticas, intelectuais, emocionais, sociais, em espaco escolar. Assim, crian¢as
com deficiéncia e criancas bem dotadas, criancas que vivem na rua e as que
trabalham, criancas advindas de popula¢cdes distantes ou némades, criancas de
minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criancas de outros grupos e zonas
desfavorecidos ou marginalizadas deveriam ser acolhidas (BRASIL, 2006. p. 96).

A ja citada Declarac@o de Salamanca reafirmou o direito a educacgédo de todos
os individuos, tal como esta inscrito na Declaracao Universal dos Direitos do Homem
de 1948 e renovou a garantia dada pela comunidade mundial na Conferéncia
Mundial sobre Educacgéo para Todos de 1990 (Jomtien — Tailandia), de assegurar
esse direito, independentemente das diferengas individuais.

Outros documentos que fomentam a educacdo especial e inclusdo de
criancas especiais na educacédo formal foram lancados pelo MEC e pela Secretaria
Nacional de Educacéo Especial, tais como: o Referencial Curricular Nacional para a
Educacdo Infantil: Estratégias e Orientacdes para a Educacdo de Criancas com
Necessidades Educacionais Especiais (BRASIL, 2000), a Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educagéao Inclusiva, (BRASIL e SEEC, 2007)
e as Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educacéo Basica (BRASIL,
2001).

Nota-se que frente as leis e diretrizes criadas, visando a uma educag¢do mais

igualitéaria, cresce o movimento da Educacao Inclusiva no Brasil na década de 90,
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gue segue na contramao do movimento de integracdo. Com um olhar positivo sobre
0 sujeito, mesmo diante suas dificuldades, passou-se a crer que a educacéo poderia
diferenciar e influenciar no desenvolvimento da pessoa. Desatando a crenca de
sujeito limitado, passa-se a acreditar que uma pessoa tem inUmeras possibilidades e
a educacdo exerce um papel crucial para que essas habilidades sejam
concretizadas.

Silva e Abreu (2008) apontam que estas reformas e planejamentos
educacionais no Brasil iniciam-se com interferéncias e indicacdes oriundas de
agéncias multilaterais internacionais, como a Organiza¢ao das Nagdes Unidas para
a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), o Fundo das Nacdes Unidas para a
Infancia (Unicef), o Programa das Nag¢fes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e
o Banco Mundial (BM). Outro organismo que teve influéncia na reforma educacional
foi a Comiss@o Econémica para a América Latina e Caribe (Cepal). Esta ultima, bem
como as demais agéncias anteriormente citadas, afirmam uma necessidade de
adequacao escolar ao processo de reestruturacao produtiva. O Estado brasileiro se
esforcou mais claramente para atender as metas estabelecidas por esses
organismos, a partir do Programa de Qualidade e Produtividade (PBQP).

O que se vé no Brasil apés tais anuéncias de indicadores oriundos destas
agéncias internacionais € a incorporacdo de um sistema produtivo de educacao no
pais. Entende-se que houve a aceitacdo de propostas mercadologicas na educacgéo
cuja finalidade seria entéo voltar-se para o “aprender a fazer”, ou seja, preparar mao
de obra para o mercado de trabalho, segundo relatério Delors da UNESCO.

De acordo com Patto (2005, p. 9), na medida em que essa nova ordem se
esclarece, a escola passa a ser lugar propicio para a desigualdade social, produzida
pelo capitalismo, e o objetivo primeiro da escola, ou seja, a igualdade nas relacdes,
acaba sendo substituido pelo foco nas diferencas individuais de capacidade.

E, mesmo dividindo opinides e gerando discussdes no campo da educacéo,
estas acdes ganharam amplitude internacional. A crianca especial ganha o direito de
estudar em qualquer escola, principalmente nas escolas publicas, e o que antes era
feito somente pelas escolas especiais, agora é obrigacédo e dever do Estado. Estes
embasamentos politicos criam um argumento incontestavel de que todas as criancas
especiais tém o direito de participar dos mais diversos programas educacionais que
séo oferecidos as demais criancgas.

Com intuito de divulgar amplamente os direitos e beneficios de pessoas com

deficiéncia e conscientizar sociedade e instituicdes, o Governo Federal cria em 2013
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o Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia — Viver sem Limite. A
cartilha que contém este plano contempla e ressalta o planejamento do Governo
brasileiro com as prerrogativas e convenc¢des da ONU sobre os direitos das pessoas
com deficiéncia, ratificada em nosso pais com equivaléncia de emenda
constitucional. (Viver sem Limite — Plano Nacional dos Direitos das Pessoas com
Deficiéncia: SDH-PR/SNPD, pag. 07, 2013).

Sobre a criacdo de instrumentos para garantir o éxito da educacao no Brasil,
torna-se necessario citar novamente, agora de maneira mais aprofundada, o Plano
Nacional de Educacédo - PNE 2014 — 2024/ lei numero 13.005, de 25 de junho de
2014, cujas principais diretrizes sao: | - erradicacdo do analfabetismo; Il -
universalizacdo do atendimento escolar;lll - superacdo das desigualdades
educacionais, com énfase na promocado da cidadania e na erradicacdo de
todas as formas de discriminacao; IV - melhoria da qualidade da educacao; V -
formacdo para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores morais e
éticos em que se fundamenta a sociedade; VI - promocdo do principio da gestédo
democratica da educacao publica; VIl - promocao humanistica, cientifica, cultural e
tecnologica do Pais; VIII - estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos
publicos em educacdo como propor¢do do Produto Interno Bruto - PIB, que
assegure atendimento as necessidades de expansao, com padrdo de qualidade e
equidade; IX - valorizacdo dos (as) profissionais da educacgéo;X - promoc¢do dos
principios do respeito aos direitos humanos, a diversidade e a
sustentabilidade socioambiental.

Com o total de 20 metas a serem atingidas até o ano de 2024, ressaltarei
neste momento a Meta 4 — que versa sobre os direitos e 0 acesso a educacao e tem
como objetivo universalizar para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos,
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, 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 multifuncionais, classes, escolas
ou servicos especializados, publicos ou conveniados.

Seguem abaixo as estratégias da Meta 4, acompanhada de observacoes e

apontamentos realizados apo6s andlise e leitura:

22



4.1) contabilizar, para fins do repasse do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacgdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais
da Educacao - FUNDEB, as matriculas dos (as) estudantes da educacao
regular da rede publica que recebam atendimento educacional
especializado complementar e suplementar, sem prejuizo do cOmputo
dessas matriculas na educacado basica regular, e as matriculas efetivadas,
conforme o censo escolar mais atualizado, na educacédo especial oferecida
em instituicdes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins
lucrativos, conveniadas com o poder publico e com atuagdo exclusiva na
modalidade, nos termos da Lei n011.494, de 20 de junho de 2007;

Neste item, nota-se que a educacdo basica regular ainda nédo dispbe de
instrumentos e mecanismos para o0 atendimento especializado de criangcas que
apresentam dificuldades de aprendizagem, as quais ja se encontram matriculadas
no ensino regular. Por isso, estas criangas sdo encaminhadas para serem atendidas
em contra turno nas escolas especiais, segundo a Lei n°® 11.494, em seu Artigo 9° -
§ 22 serdo consideradas, para a educacdo especial, as matriculas na rede regular
de ensino, em classes comuns ou em classes especiais de escolas regulares, e em

escolas especiais ou especializadas.

4.2) promover, no prazo de vigéncia deste PNE, a universalizagdo do
atendimento escolar a demanda manifesta pelas familias de crian¢as de 0
(zero) a 3 (trés) anos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, observado o que
dispbe alLei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educacéo nacional;
Neste item pode-se apontar a divergéncia da propria Meta 4, em relacdo a
faixa etaria atendida (4 a 17 anos de idade). Em pesquisa no site do MEC, ainda
hoje ndo se encontram dados referentes a quantidade de criancas de 0 a 3 anos ja

atendidas.

4.3) implantar, ao longo deste PNE, salas de recursos multifuncionais e
fomentar a formacg&o continuada de professores e professoras para o
atendimento educacional especializado nas escolas urbanas, do campo,

indigenas e de comunidades quilombolas;
Até a atualidade, o Unico meio de formacdo continuada, oferecido pela
Secretaria de Educacgédo Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Incluséo (Secadi)
€ a modalidade a distancia, com um curso aligeirado e superficial, o qual tem como

intuito suprir uma demanda urgente na educacao contemporanea.

4.4) garantir atendimento educacional especializado em salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servigcos especializados, publicos ou
conveniados, nas formas complementar e suplementar, a todos (as) alunos
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(as) com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo, matriculados na rede publica de educacgéo
basica, conforme necessidade identificada por meio de avaliacéo, ouvidos a
familia e o aluno;

Leva-se em consideracdo que, de acordo com o proprio MEC, para ser
implantada a Sala de Recursos Multifuncionais as escolas devem ter a seguinte
contrapartida: disponibilizacéo de espaco fisico para implantacdo dos equipamentos,
mobiliarios e materiais didaticos e pedagdgicos de acessibilidade, bem como do
professor para atuar no Atendimento Educacional Especializado (AEE), os quais séo

formados nos j& referidos cursos a distancia..

4.5) estimular a criacdo de centros multidisciplinares de apoio, pesquisa e
assessoria, articulados com instituicdes académicas e integrados por
profissionais das areas de salde, assisténcia social, pedagogia e
psicologia, para apoiar o trabalho dos (as) professores da educacéo bésica
com os (as) alunos (as) com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo;

4.6) manter e ampliar programas suplementares que promovam a
acessibilidade nas instituicbes publicas, para garantir 0 acesso e a
permanéncia dos (as) alunos (as) com deficiéncia por meio da adequagéo
arquitetdnica, da oferta de transporte acessivel e da disponibilizagdo de
material didatico préprio e de recursos de tecnologia assistiva, assegurando,
ainda, no contexto escolar, em todas as etapas, niveis e modalidades de
ensino, a identificacdo dos (as) alunos (as) com altas habilidades ou
superdotacéo;

Quando se fala em acessibilidade, uma das poucas escolas construida e
planejada para também acolher criangcas com deficiéncia sdo as escolas do
Programa Nacional de Reestruturacdo e Aquisicdo de Equipamentos para a Rede

Escolar Publica de Educacéo Infantil — Proinfancia.

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

4.8) garantir a oferta de educacéo inclusiva, vedada a exclusdo do ensino
regular sob alegacédo de deficiéncia e promovida a articulacdo pedagdgica
entre o ensino regular e o atendimento educacional especializado;

4.9) fortalecer o acompanhamento e o monitoramento do acesso a escola e
ao atendimento educacional especializado, bem como da permanéncia e do
desenvolvimento escolar dos (as) alunos (as) com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo
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beneficiarios (as) de programas de transferéncia de renda, juntamente com
o combate as situagBes de discriminagdo, preconceito e violéncia, com
vistas ao estabelecimento de condicdes adequadas para 0O sucesso
educacional, em colaboracdo com as familias e com os 6rgdos publicos de
assisténcia social, salde e protecdo a infancia, a adolescéncia e a
juventude;

4.10) fomentar pesquisas voltadas para o desenvolvimento de
metodologias, materiais didaticos, equipamentos e recursos de tecnologia
assistiva, com vistas a promoc¢ao do ensino e da aprendizagem, bem como
das condicdes de acessibilidade dos (as) estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao;

4.11) promover o desenvolvimento de pesquisas interdisciplinares para
subsidiar a formulacdo de politicas publicas intersetoriais que atendam as
especificidades educacionais de estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagédo que
requeiram medidas de atendimento especializado;

4.12) promover a articulagdo intersetorial entre érgdos e politicas publicas
de salde, assisténcia social e direitos humanos, em parceria com as
familias, com o fim de desenvolver modelos de atendimento voltados a
continuidade do atendimento escolar, na educacgéo de jovens e adultos, das
pessoas com deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento com
idade superior a faixa etéaria de escolarizacdo obrigatéria, de forma a
assegurar a atencéo integral ao longo da vida;

Em andlise na plataforma de Educagdo a Distancia — Cead/Universidade
Federal do Estado do Rio de Janeiro - Unirio, a qual tem como objetivo capacitar

Formadores que capacitam Professores do Pr6 Jovem Urbano, no ano de 2014 e

2015, ndo se encontra aula especifica que trate de Educacao Especial.

4.13) apoiar a ampliacdo das equipes de profissionais da educacédo para
atender a demanda do processo de escolariza¢cdo dos (das) estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, garantindo a oferta de professores (as) do atendimento
educacional especializado, profissionais de apoio ou auxiliares, tradutores
(as) e intérpretes de Libras, guias-intérpretes para surdos-cegos,
professores de Libras, prioritariamente surdos, e professores bilingues;

4.14) definir, no segundo ano de vigéncia deste PNE, indicadores de
gualidade e politica de avaliacdo e supervisdo para o funcionamento de
instituicbes publicas e privadas que prestam atendimento a alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao;
Segundo o préprio site do MEC, “ndo ha dados para o monitoramento desta
meta. As pesquisas e o Censo do IBGE néo levantam informag¢des completas que

permitam diagnosticar a situacéo. Tal descompasso é sintoma do descaso histérico
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em relacdo ao tema. Indicadores auxiliares ajudam a tragar um panorama geral da
situagao”.

http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/4-educacao-especial-inclusiva

4.15) promover, por iniciativa do Ministério da Educacéo, nos 6rgdos de
pesquisa, demografia e estatistica competentes, a obten¢do de informacao
detalhada sobre o perfil das pessoas com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo de O (zero) a 17
(dezessete) anos;

4.16) incentivar a inclus@o nos cursos de licenciatura e nos demais cursos
de formacéo para profissionais da educacao, inclusive em nivel de pés-
graduacdo, observado o disposto no caputdo art. 207 da Constituicao
Federal, dos referenciais teéricos, das teorias de aprendizagem e dos
processos de ensino-aprendizagem relacionados ao atendimento
educacional de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo;

4.17) promover parcerias com instituicdes comunitarias, confessionais ou
filantrépicas sem fins lucrativos, conveniadas com o poder publico, visando
a ampliar as condicdes de apoio ao atendimento escolar integral das
pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotagdo matriculadas nas redes publicas de ensino;

4.18) promover parcerias com instituicdes comunitarias, confessionais ou
filantrépicas sem fins lucrativos, conveniadas com o poder publico, visando
a ampliar a oferta de formacéo continuada e a producdo de material didatico
acessivel, assim como os servigos de acessibilidade necessérios ao pleno
acesso, participagdo e aprendizagem dos estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo
matriculados na rede publica de ensino;

4.19) promover parcerias com instituicdes comunitarias, confessionais ou
filantrépicas sem fins lucrativos, conveniadas com o poder publico, a fim de
favorecer a participacdo das familias e da sociedade na construcdo do
sistema educacional inclusivo (BRASIL. PLANO NACIONAL DE
EDUCACAO. BRASILIA,2014).

Em sintese, nos 19 itens de estratégias encontrados na Meta 4, podemos
notar que em sua grande maioria existem prioridades como 0 acesso, a garantia e a
permanéncia dos sujeitos advindos da educacao especial para a educacgao regular.
Acdes junto as familias envolvidas no processo de inclusdo também sdo notaveis,
estas podendo contar com prioridades diante o processo educacional (matricula,
apoio e instrugéo profissional).

Para receber o publico oriundo da Educacédo Especial, as escolas regulares
devem receber salas de recursos, profissionais e auxiliares capacitados, tecnologia

assistiva e adaptacdes arquitetbnicas. Como fomento e apoio para o bom

26


http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/4-educacao-especial-inclusiva

funcionamento de tais acdes inclusivas, as escolas devem firmar parcerias com
institutos, centros de pesquisas e universidades.

Outro item de destague é a abrangéncia das faixas etarias para o
atendimento especializado que vai desde a primeira infancia — 0 a 3 anos — até a
idade adulta, quando o atendimento educacional deve ser realizado através do
Programa de Educacao de Jovens e Adultos — EJA.

Cabe ressaltar que de todos os itens, apenas um deles - 0 4.16 — contempla o
incentivo ao tema em grades curriculares de universidades e cursos de poés-
graduacdo, visando a capacitagdo profissional.

Observando os diferentes periodos de criacdo de leis e diretrizes criadas em
prol da crianga, podemos notar que a historia do movimento social pelos direitos das
criancas e dos deficientes no Brasil € recente. Nos ultimos dois séculos, entretanto,
estas politicas publicas tiveram a educacdo infanti como primeira etapa da
Educacdo Basica, passando a ter um papel relevante na inclusdo de criangcas no
sistema de ensino.

Neste sentido, estas mesmas autoras nos langcam luz, ao salientar que

As praticas educativas, em qualquer tipo de instituicdo, devem respeitar e
acolher as criangcas em suas diferencas e deficiéncias, partindo do
pressuposto que sao cidadéos de direitos a protecao e a participacéo social,
a experiéncias culturais nas quais se combinam saberes da experiéncia,
fruto de vivéncias das criangas, e conhecimentos que integram a natureza,
a producdo e o patriménio cultural, na perspectiva da formacdo humana.
(NUNES e KRAMER, 2013. p. 35).

De acordo com Aranha (2006, p. 128),

Na perspectiva da Educacdo Inclusiva, suprime-se a sub-divisdo dos
sistemas escolares em modalidades de ensino Especial e Regular. As
escolas atendem as diferencas sem discriminar, sem trabalhar & parte com
algumas criancas, sem estabelecer regras especificas para se planejar,
para aprender, para avaliar.

Deste modo, as escolas de educacéao infantil tiveram que incluir criancas que
precisavam dos mais variados tipos de ajudas em classes ja existentes e como 0s
professores, cuja formacdo nao incluia esses aspectos para execucdo das leis de
inclusédo escolar, muitas escolas optaram por inserir em sala de aula um professor
especializado para acompanhar a crianga e/ou o adolescente, em parceria com 0
professor de classe. (Mousinho; et. al, 2010).

Dentro deste quadro, ao compreender que as dificuldades enfrentadas nos

sistemas de ensino evidenciam a necessidade de confrontar as praticas
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discriminatdrias e criar alternativas para supera-las, a educacao inclusiva assume
papel importante no debate das sociedades atuais. Seguindo referenciais apontados
por orgaos internacionais dos Direitos Humanos e 6rgaos federais de Educacéo, a
construcdo de sistemas educacionais inclusivos, os planejamentos pedagdgicos
passam a ser repensados, impondo uma mudanga estrutural e cultural da escola
para que todos os estudantes sejam atendidos de acordo com suas necessidades e
dificuldades.

Sobre estas particularidades e cautelas a serem tomadas no processo de
abertura das escolas para alunos advindos da educacao especial, Freitas (2005,
p.122) aponta que:

A Inclusédo Escolar esta para além do direito e do cumprimento da lei que
ordena que todas as criangas estejam na escola. Quando pensamos na
entrada de alguma crianga numa escola, ndo é sé porque ela precisa ser
socializada, nem tampouco sé porque precisa manter as ‘“ilhas de
inteligéncias” preservadas. Certamente é mais que isso. Pensamos nha
escola como lugar subjetivamente das criancas que, por algum motivo
encontraram um obstédculo no processo de subjetivacéo.

Kramer (apud NUNES E KRAMER, 2013) coloca que assumir a educacao
como resposta social responsavel € agir contra todo tipo de preconceito, negacao,
exclusdo ou eliminacdo de uma crianca, um jovem ou um adulto, por suas ideias,
sua deficiéncia, sua etnia, sua religido, sua nacionalidade, sua opc¢ao politica, sua
idade, seu género ou sua orientacéo sexual.

De acordo com o site da Secretaria de Educacédo Continuada, Alfabetizacéo,

Diversidade e Inclusdo — SECADI, os resultados do Censo Escolar da Educacéo
Basica de 2008 demonstram um crescimento importante nas matriculas da
educacao especial nas classes comuns do ensino regular.
O indice de matriculados passou de 46,8% do total de alunos com deficiéncia,
transtornos global do desenvolvimento, altas habilidades ou superdotagdo em 2007,
para 54% no ano de 2015. Estdo em classes comuns 375.772 estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao.
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Fonte: Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacéo, Diversidade e Inclusao —
SECADI. Jun. 2015.

Ainda de acordo com esta mesma fonte — SECADI — desde o ano de 2008 até
2015, mais 322.996 alunos com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotacdo foram matriculados em salas de aulas regulares.
Ou seja, no ano de 2014, tem-se 0 montante de 698.768 alunos matriculados em

classes comuns.

Porcentagem de matriculas de alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao matriculados em classes comuns
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7

Esse crescimento é reflexo da construgcdo de um ideario voltado para a
inclusdo que fomenta uma acgéo politica do governo federal para a implantacdo de
salas de recursos multifuncionais, de adequacdo de prédios escolares para a
acessibilidade, e formacao continuada de professores da educacao especial.

Percebe-se que a educacéo especial no ambito da educacgéao inclusiva cresce
exponencialmente nas escolas regulares a cada dia que passa. Essa tardia e lenta
insercdo tem mudado a rotina destas instituicbes, e palavras como mudancas,
adaptacdes, capacitacfes, reformas estruturais, rampas, corrimdo, elevadores,
banheiros adaptados, professores mediadores, dentre outros termos tém surgido
como questbes emergenciais.

Diante das questdes levantadas neste item, sobre o conturbado inicio da
educacao especial no Brasil até as atuais politicas educacionais que a embasam,
torna-se importante dissertar sobre a histéria e particularidades dos sujeitos que séo
0 publico da educacgéo especial, ou seja, as pessoas com necessidades especiais.
Para tanto, no proximo capitulo apresento dois itens, 0s quais suscitam o aporte
histérico das lutas e conquistas das pessoas com deficiéncia, como também aponto
e discuto o olhar de Vygotsky sobre o desenvolvimento educacional de criangas com
deficiéncia.
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2 CAPITULO - Reconhecendo as diferencas

O que os outros se diziam: que Sorbco tinha tido muita paciéncia.
Sendo que néo ia sentir falta dessas transtornadas pobrezinhas, era
até um alivio. Isso ndo tinha cura, elas ndo iam voltar, nunca mais. De
antes, Sor6co aguentara de repassar tantas desgracas, de morar com
as duas, pelejava. Dai, com 0s anos, elas pioraram, ele ndo dava mais
conta, teve de chamar ajuda, que foi preciso. Tiveram que olhar em
socorro dele, determinar de dar as providéncias de mercé. Quem
pagava tudo era o Governo, que tinha mandado o carro. Por forma
que, por forca disso, agora iam remir com as duas, em hospicios. O se
seqguir.

(GUIMARAES ROSA, 2001. p. 64).

O presente capitulo tem como objetivo apresentar as contribuicbes de L. S.
Vygotsky sobre os fundamentos da defectologia, como também trazer discussdes
acerca do comportamento e desenvolvimento infantil em seu meio cultural.

Desta forma, levanto aspectos sobre o corpo humano e suas nuances
temporais e em seguida aponto as relacbes entre psicologia e instrumentos
psicométricos, lancando luz sobre as contribuicdes de Vygotsky sobre a perspectiva
historico-cultural para o estudo do desenvolvimento infantil. Tais levantamentos iréo
iluminar e contribuir com o objeto deste estudo, que € o profissional mediador que
atua nas unidades do Proinfancia, junto as criancas com deficiéncia.

A epigrafe acima nos remete a um trecho da histéria de Sorbco, sua mae e
sua filha - do livro de contos intitulado Primeiras Estérias (1° ed. 1962) - de Joédo
Guimaraes Rosa. O autor relata de maneira poética e romantica o fatidico episddio
ocorrido no interior de Minas Gerais, onde um senhor chefe de familia,
lamentavelmente leva sua esposa e sua filha para o vilarejo mais proximo, onde elas
embarcariam no “trem de doido”, que levava pessoas para o Hospital /Hospicio
Colonia na cidade de Barbacena — MG.

Episddio corriqueiro e cotidiano, este pequeno trecho relata como as pessoas
com algum tipo de deficiéncia, sindromes, psicoses, vicios, dentre outros, eram
tratados no Brasil no inicio do século XIX. A falta de informacdes a respeito de
assuntos referentes a saude mental e saude basica levavam a internacédo e a
segregacao de inUmeras pessoas em asilos e hospicios.

Diante deste fato narrado como exemplo, se faz urgente lembrar que em
todos os momentos da histéria da humanidade a busca pelo entendimento e

conhecimento do corpo humano merece destaque. Desde 0s tempos mais remotos,
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esta estrutura fisica complexa fez com que curandeiros, misticos, pajés, dentre
outros, se debrucassem em observacdes e criacdes tedricas sobre a esséncia e
origem do homem.

Sempre com conclusdes misticas e religiosas, o pano de fundo de toda e
qualguer observacdo advinda desta época, levava a pensar somente que 0 corpo
humano era algo divino e sagrado, sobre o qual o proprio homem n&o tinha controle.
Sendo assim, acreditava-se que tudo o que acontecia era tido como castigo ou
presente dos deuses ou demoénios. (TUNES, 2011).

Ainda de acordo com esta mesma autora, como meio de intervir sobre o
poder divino, tribos indigenas e antigas sociedades como Atenas, Esparta, Roma,
dentre outras, praticavam o infanticidio, matavam as criancas que nasciam com
algum tipo de ma formacéo fisica ou mental. Estes problemas eram vistos como
castigos de deménios ou outras forgas malignas. O infanticidio ganha forca, adeptos
e se torna o meio mais efetivo de distanciar o homem de bem das repreensdes de
seres diabdlicos.

Com o passar dos séculos, a visdo espiritual sobre o deficiente foi-se
dissipando. Estudiosos, fildsofos e tedricos deram inicio a observagfes e estudos
sobre o corpo humano, agregando articulagdes mais racionais e cientificas. Comeca
um interesse maior pelo corpo e pela anatomia, ocorrendo o desenvolvimento da
cirurgia e medicina.

Mas ainda sem conhecimento de causa, sem amparo cientifico e sem
preparo técnico, surgem as primeiras instituicbes hospitalares, as quais foram
criadas pelos Estados e pelas Igrejas Catélicas com o intuito de acomodar e
depositar estes sujeitos indesejaveis socialmente.

Foucault (1981) aponta que os hospitais europeus, antes do século XVIII,
eram vistos como uma instituicdo de assisténcia aos pobres, aleijados e também um
local de separacdo e exclusdo de pessoas portadoras de doencas fisicas e mentais.
Ainda de acordo com Foucault (1981), os hospitais eram vistos como morredouros,
pois ndo tinham o carater nem de cura e nem de recuperagéo dos internos.

Segundo Murat (2012), em artigo sobre a criagcdo as primeiras instituicées
hospitalares na Franca, situal632 como ano da criacdo do primeiro asilo de
alienados para homens, o Bicétre, e 1656, ano da inauguracdo da maior instituicdo

para mulheres, loucas e mendigas da Europa, o Salpétriére.
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No Brasil, um modelo similar € visto na cidade de Barbacena — MG, com a
criacdo do Hospital/Hospicio Col6nia, no ano de 1903, o maior do Brasil, onde a falta
de critério médico levava a padronizacdo de diagnodsticos, destino de desafetos,
homossexuais, militantes politicos, maes solteiras, alcoolistas, mendigos, negros,
pobres, insanos e todos os tipos de pessoas indesejadas socialmente. (ARBEX,
2012).

De acordo com Coutinho e Aversa (2005), cabia tratar a loucura como outras
enfermidades somaéticas, reduzindo seus variados sintomas a lesdes anatémicas ou
a disfuncbes organicas, e reservando a loucura espacos de reclusdo. Supunha-se
gue a internacao pudesse ajudar na cura da doenga mental por meio do isolamento,
da vigilancia e da disciplina do louco.

Desta forma, fica claro que o principal objetivo e esséncia das instituicoes
destinadas a receber e acolher pessoas com os mais variados problemas era a
eugenia. Havia a crenca de que proibindo contatos e relacbes com pessoas
externas, o Estado exerceria o controle de natalidade, evitando o nascimento de
criancas com algum tipo de deficiéncia fisica ou mental.

Diante destes fatos, ndo se poder deixar de recorrer aqui ao trecho do livro O
Alienista, de Machado de Assis, que tem sua primeira edicdo em 1882. De modo
literario, o texto retrata com perspicécia e critica 0 nascimento de uma casa de
orates (Hospital Psiquiatrico), na pequena cidade interiorana de Itaguai, no estado
do Rio de Janeiro, versando sobre o infortinio dos hospicios, muito provavelmente
inspirado na criacdo do chamado Hospicio Pedro Il, edificio construido com verba
publica em 1852, e popularmente conhecido como “Palacio dos Loucos”, planejado
aos moldes de hospitais franceses, em estilo neoclassico, materializado
arguitetonicamente como um panoptico*. Nascedouro da psiquiatria no Brasil,
atualmente o palécio abriga a Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFRJ, onde
ainda mantém o Instituto de Psiquiatria Philippe Pinel.

Dai em diante foi uma coleta desenfreada. Um homem nado podia dar
nascencga ou curso a mais simples mentira do mundo, ainda daquelas que
aproveitam ao inventor ou divulgador, que ndo fosse logo metido na Casa
Verde. Tudo era loucura. Os cultores de enigmas, os fabricantes de
charadas, de anagramas, os maldizentes, os curiosos da vida alheia, os que
pdem todo o seu cuidado na tafularia, um ou outro almotacé enfunado,
ninguém escapava aos emissarios do alienista. (ASSIS, M. 1994. p.27).

‘Criado em meados do final do século XVIII, pelo filésofo Jeremy Bentham, o Pandptico € um projeto arquitetonico para
sistemas penitenciarios, onde um observador central pode ver todos os presos. Este sistema de controle e disciplina foi

amplamente estudado e criticado pelo francés Michel Foucault.
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Tunes (2011) narra que, com o desenvolvimento e aprimoramento da
medicina, da neurologia e de pesquisas cientificas no século XIX, a visdo de
deficiéncia toma outros rumos, o aspecto sobrenatural perde lugar para o cientifico
e, assim, o louco ou o aleijado comeca a ser vistos como alguém que necessita de
tratamento médico e ndo mais de cura divina. Desta maneira, a recém-inaugurada
visdo organicista do deficiente faz com que este comece a ser classificado e
diferenciado como doente mental ou deficiente intelectual.

Nesta mesma época, a psicologia tem seu interesse voltado para este campo

da psicometria.

Representada por Alfred Binet, a Psicologia, entdo, interessa-se pelo
diagnostico psicologico da deficiéncia mental. Para Binet, deveria haver
uma substituicdo do diagndstico médico pelo diagndstico psicoldgico, ja que
ndo considerava o método da medicina ideal para a avaliagdo da deficiéncia
mental. Essa ideia posteriormente foi utilizada para classificar os deficientes
em diversas categorias, como por exemplo, deficiéncia mental leve,
moderada e grave. (TUNES, 2011. p.101).

Campos (2012) aponta que Binet passou a se dedicar a estudos de campo,
tendo preferéncia pela introspeccdo, questiondrios, relatos de observacdo no
ambiente natural e entrevistas, nos quais seu principal foco eram os estudos dos
processos psicolégicos superiores, ou seja, 0 raciocinio, a linguagem, a imaginacao
e a consciéncia. Perante resultados de testes e observagdes, as diferencas entre as
funcdes superiores e 0s processos psicologicos explicariam as diferencas
individuais.

Para Patto (2005), a psicologia psicométrica surgiu como modo de identificar
e justificar a exclusdo dos “incapazes” dos direitos sociais e torna-los desiguais dos
que tinham utilidades sociais. De acordo com Campos (2012), Helena Antipoff, no
ano de 1937, aponta que entre as principais descobertas do século XX esta a Escala
Métrica®, para a medida do desenvolvimento mental, de Binet e Simon, publicada em
1908.

Mas, torna-se importante ressaltar que a propria Antipoff declarava que esta
escala mensurava o desenvolvimento mental e ndo somente a inteligéncia, como foi
publicada na época, como também deveria ser utilizada associada a métodos

qualitativos.

SCriada pelo francés Alfred Binet em 1908, a Escala Métrica foi o primeiro teste pratico de inteligéncia e era categorizado por
niveis de dificuldades. (MADER. THAIS e FERREIRA, 2004).
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Neste contexto, vale ressaltar que Helena Antipoff, de origem russa, formada
em Psicologia e Educacgéo, em 1927, foi chamada pelo governo mineiro para instalar
o primeiro laboratorio de Psicologia. Precursora da criacdo da Sociedade Pestalozzi
em Minas Gerais, no ano de 1932 e na cidade do Rio de Janeiro em 1945, Antipoff
lutou pela utilizacdo das ciéncias da educacdo na formagcdo de educadores
comprometidos com a inclusdo social e a educacao de todos os tipos de criangas e
adolescentes, inclusive 0s excepcionais, os deficientes e as criancas em situacdo de
risco social. (CAMPQOS, 2012)

Outra fonte de referéncia para Helena Antipoff era seu compatriota Lev
Semidnovic Vygotsky, o qual também apontava que a Escala Métrica ndo era um
método completo e Unico para se avaliar a inteligéncia infantii em qualquer area,
muito menos dentro da chamada Defectologia Tradicional.

Referente a Escala Métrica, Vygotsky (2012, p.11) aponta que, com “ayuda de
estos métodos, se determina el grado de insufuciencia del intelecto, pero no se
caracteriza el proprio defecto, ni la estrutura interna de la personalidade que el

mismo crea”. Segundo o autor

Lo mismo también es justo com respecto a otros métodos paidolégicos de
estldio del nifio deficiente, métodos no solo paidoldgicos, sino abarcam
otros aspectos do desarollo infantil (anatémicos y fisiol6gicos). También
aqui las proporciones, el tamafio, la escala, constytuen las categorias
fundamentales de la investigacion, como si todos los problemas de la
defectologia fuesen problemas de las proporciones y toda la diversidade de
fendmenos estudiados por la defectologia quedara englobada por un
esquema Unico: mas-menos. (VYGOTSKY, 2012. p.11).

Sobre a psicometria (Escala Métrica), € preciso ressaltar algumas de suas
particularidades importantes. Conforme Sattler (1992), surgiu no século XIX, a partir
da preocupacdo com o desenvolvimento de formas de avaliagdo quantitativa de
tracos e atributos psicoldgicos dos individuos, quando pesquisadores de diversas
nacionalidades — americanos, alemaes, franceses e ingleses — buscavam
conhecimento sobre o cérebro humano.

Nesse periodo, praticamente nao existia a distingdo entre os termos “idiota”® e
“lunatico””, e pessoas consideradas de uma e ou de outra maneira eram

discriminadas e afastadas do convivio social.

%Dicionario Aurélio: O termo idiota significa: 1. Diz-se da pessoa incapaz de coordenar idéias. 2. Pateta; Parvo. 3. Que denota
estupidez.

"Dicionério Aurélio: O termo lundtico significa: 1. Sujeito & influéncia de luas. 2. Que ou quem € maniaco ou visionario.
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De acordo com Mader, Thais e Ferreira (2004), o psiquiatra Jean-Etienne
Esquirol, em 1838, propdés uma nova abordagem da questdo, observando que os
individuos idiotas ndo possuiam recursos intelectuais, enquanto os que sofriam de
doenca mental por alguma razdo perdiam as habilidades que dominavam
anteriormente. Essas observacbes foram fundamentais para descobertas
posteriores, uma vez que os lunéticos e os idiotas passaram a receber, por parte dos
profissionais, tratamento diferenciado, conforme suas necessidades.

Ainda de acordo com estas mesmas autoras,

Outros pesquisadores deram suas contribuicbes metodoldgicas como
James MackeenCatell, que, em 1890, pela primeira vez citou o termo “teste
mental”, criou calculos estatisticos e implantou o conceito de fidedignidades.
Também neste mesmo ano (1890), J. Gilbert criou testes que estabeleciam
diferenciagbes entre criancas normais e deficientes mentais. O aleméo
Munstenberg criou no ano de 1899, testes infantis, incluindo avaliagéo de
memoria, percepgdo, leitura e atencdo; e Ebbinghaus, em 1893,
desenvolveu formas para avaliar o desempenho académico das criancgas.

A cada descoberta, a cada avanco das ciéncias humanas, outros nomes
foram surgindo como Alfred Binet (1857-1911) e Theodore Simon (1973-1961) que
fundamentaram os principios basicos para a avaliacdo psicométrica, abrangendo
estudos de varias funcdes mentais, baseando-se nas premissas de que as medidas
de inteligéncia ndo eram sustentadas apenas por fungdes sensoriais, mas que
ocorriam também nos processos mentais superiores. Em 1905, foi lancada a
primeira Escala de Inteligéncia Binet-Simon, primeiro teste préatico de inteligéncia,
que, depois de padronizado, logo ganhou adeptos na Franca e América.

Desde a primeira publicacdo da Escala de Inteligéncia, em 1905, até os dias
atuais, muita coisa mudou: centenas de laboratérios investem muito dinheiro em
pesquisas e criacbes de testes e avaliacbes psicométricas para criangas,
adolescentes e adultos, desenvolvidos, padronizados e utilizados por psicélogos,
neurologistas e neuropsicologos.

Historicamente, o0s testes psicométricos mediam e avaliavam
guantitativamente o paciente, o que vem mudando. Estas avaliacfes e testes cada
vez mais apresentam metodologia e analise quantitativa- qualitativa mais
sofisticadas, levando também em consideracdo outros tipos de desenvolvimento
cognitivo, como o0 modo de vida do sujeito e seu desenvolvimento e desempenho

social.

SFidedignidade em avaliagGes psicométricas segundo Alchiere e Cruz (2003) é a precis&o dos testes aplicados. Fidedignidade
nos valores quanto a confiabilidade e estabilidade dos resultados.
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Na secdo a seguir serdo tratados temas como a metodologia de Vygotsky
sobre criangcas que apresentam deficiéncia - desenvolvimento complexo — a

Defectologia.

2.1Vygotsky: alguns aportes sobre a defectologia.

A defectologia € o campo de estudo sobre pessoas com algum tipo de “defeito”,
ou seja, ma formacéo fisica ou mental — ou, dito de outra maneira, aqueles que nao
se enquadram nos parametros de normalidades fisicas ou psicoldgicas. A
defectologia € uma ciéncia que se constitui no estudo de uma quantidade quase
ilimitada de formas do desenvolvimento infantil, buscando dominar suas
peculiaridades e explica-las, estabelecendo seus ciclos e seus pontos mutaveis.

Lancando um olhar diferente para o sujeito, a defectologia considera como
desenvolvimento complexo o que é chamado de deficiéncia, jA que vé estas
dificuldades do desenvolvimento como um processo influenciado pelas
consequéncias sociais. Ou seja, as barreiras de acessibilidade, as quais causam
limitacdes, se fossem cessadas, tornariam o que chamamos de desenvolvimento
complexo apenas em dificuldades.

E importante ressaltar que sobre o desenvolvimento infanti e suas
particularidades, o pensador russo Vygotsky (1896-1934) se diferencia do
epistemélogo suico Piaget (1896-1980) em varios pontos de sua teoria.

O primeiro tece em seus conceitos a ideia de que a crianga € a protagonista do
seu meio social de interacdo, como ser que abstrai, interfere, cria cultura e age.
Nesta concepcao, tem-se o meio ndo como sendo absoluto, mas como concepcéo
relativa, ndo somente como uma simples interacdo e sim uma atuagcdo, uma
vivéncia. Ja o segundo é linear e biolégico, apontando para um desenvolvimento
infantil ciclico.

Diante o olhar de Vygotsky, o rompimento da psicologia bioldégica para a
psicologia histérica e cultural € um salto importante no desenvolvimento de novos
rumos para pesquisas e praticas psicologicas na contemporaneidade. A palavra
cultural, aplicada a esta disciplina, se torna “sinbnimo” de social, ou seja, tudo o que

é cultural é social.
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De acordo com Vygotsky (2011, p. 864), a cultura € produto da vida em
sociedade e da atividade social do homem e, por isso, a prépria colocacdo do
problema do desenvolvimento cultural jA& nos induz diretamente ao plano social do
desenvolvimento.

Soejima (2008) expde que Vygotsky, vivendo em um contexto que lhe possibilitou
a construcdo de uma visdo de homem diferente da que existia na época, afirma que
para a compreensdo do homem nédo bastava somente a justaposicado dos elementos
‘mente” e “corpo”, mas sim a percepcao de uma sintese, isto €, a observagao do ser
humano enquanto possuidor de uma relacdo dindmica entre 0S seus aspectos
bioldgico e social.

Referente ao processo de desenvolvimento e aprimoramento do homem por

meio de interacdes sociais, Vygotsky (2012, p. 214) afirma que:

O desarrollo de las funciones superiores demuestra que la formacion de
cada uma de ellas esta rigorosamente subordinada a la misma regularidade,
es decir, que cada funcién psiquica aparece em el processo de desarrollo
de la conducta dos veces; primero, como funcién de la conducta colectiva,
como sea, como categoria interpsicoldgica, y, em segundo lugar, como
modo de la conducta individual del nifio, como médio de la adaptacion
personal, como processo interior de la conducta, es decir, como categoria

intrapsicoldgica.

Um aspecto importante para 0 processo educacional, dentro desta
perspectiva sociocultural, € a interacéo interpessoal que possibilita a internalizacéo
das praticas culturais da sociedade em que os individuos vivem. Para isso, a
mediacdo de um instrumento, quando, por exemplo, utilizamos lapis para escrever,
ou a mediacdo de signos, como os utilizados na linguagem, mostra-se de extrema
importancia para o desenvolvimento das funcdes cognitivas superiores®.

Diante disso, Kramer e Nunes (2013) ressaltam que o ser humano se constitui
na relacdo com o outro; na interacdo social as dimensdes cognitiva e afetiva nédo
podem ser dissociadas. Quando interagem, as criangas aprendem, se formam e se
transformam; sé@o sujeitos ativos, participam e intervém na realidade e suas acoes
sao maneiras de reelaborar e recriar o mundo.

Deste modo, quando falamos sobre o desenvolvimento do homem frente a
sua histéria, estamos falando também do desenvolvimento de func¢des neuroldgicas

superiores. Este desenvolvimento ndo € linear ou bioldgico, como também néao o

9Fun(_;c")es cognitivas superiores s&o: percepcao, atencdo, memdria, linguagem e fungdes executivas. E a partir da relagéo entre
todas estas fungfes que entendemos a grande maioria dos comportamentos. (ANDRADE, 2004).
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encontramos somente na histéria da filogénesel®. O desenvolvimento destas
funcGes superiores estd atrelado a sociogénese!!, que é a histéria do
desenvolvimento cultural do homem, tendo sua matriz no meio social.

Sobre o desenvolvimento das funcdes superiores e a respeito do
desenvolvimento psicologico infantil, sabe-se que, segundo Vygotsky, a estrutura de
comportamento da crianga constitui-se uma estrutura de caminhos diretos e
indiretos. Esta utiliza na resolucdo de uma atividade o caminho direto de raciocinio,
guando ndo surgem problemas ou dificuldades. Ao contrario, quando uma atividade
Ihe apresenta uma dificuldade ou Ihe impde a resolugcdo de um problema, a crianca
utilizard do caminho indireto, buscando alternativas e saidas para a resolu¢do do
problema encontrado.

Neste sentido Vygotsky (2011, p. 864) aponta que

Uma vez que estes caminhos indiretos sdo adquiridos pela
humanidade no desenvolvimento cultural, histérico, e uma vez que o0 meio
social, desde o inicio, oferece a crianga uma série de caminhos indiretos,
entdo, muito frequentemente, ndo percebemos que o desenvolvimento
acontece por esse caminho indireto.

Essa busca quase imperceptivel pelo caminho indireto na histéria do homem
representa operacdes culturais complexas para a criangca. O caminho indireto surge
toda vez que a crian¢a ja ndo consegue responder ou agir somente pelo caminho
direto, e ela entdo se adapta as necessidades e busca outros meios para dar conta
de sua tarefa.

Diante do raciocinio de como se dao as func¢des superiores da crianca e dos
caminhos utilizados para a resolucdo de problemas, Vygotsky (2011) nos coloca
frente ao conceito de fala egoceéntrica.

Segue um exemplo do surgimento da fala egocéntrica de uma crianca frente a
uma atividade corrigueira. Em uma tarefa de colorir, a criangca precisa pintar o
desenho de acordo com o que pede o enunciado: cada parte da figura deve ser
pintada de uma cor ja definida anteriormente e para tanto a crianca dispde de todos
os lapis de cores que o enunciado requisita. Logo ela ndo enfrentara dificuldades
para terminar o exercicio, e o fard com éxito. Mas se, durante a atividade, retira-se

de maneira imperceptivel da crianca um determinado lapis de cor, surge ai a fala

° Filogénese: refere-se a histdria da espécie. Define limites e possibilidades de desenvolvimento da espécie humana. (KHOL,
2012).

1 Sociogénese: refere-se a historia cultural. Junto com o pertencimento filogenético e junto com o nosso percurso pela vida
temos um alinhamento histérico-cultural. (KHOL, 2012).
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egocéntrica, o raciocinio: “o lapis de tal cor sumiu, preciso arranjar um lapis da
mesma cor’, ou “minha pintura vai ficar incompleta”, ou “vou ter que pintar de outra
cor’, ou “seu eu molhar e misturar duas cores, elas irao substituir a que me falta”, e
assim faz a crianca.

Define-se como fala egocéntrica a fala interior da crianca, aquela que é falada
consigo mesma ou representa seu discurso interior, em suma, € 0 seu raciocinio ou
0 planejamento estabelecido interiormente para a resolugcdo de um dado problema.
A origem deste planejamento encontra-se na fala egocéntrica.

Campos (2012) cita que, para Vygotsky, a atividade humana com o auxilio de
instrumentos torna-se determinante na construcdo do psiquismo, operando por
mediacdo semibtica, ou seja, pela comunicacdo através de sinais e signos. A
diferenca entre os dois é que o signo tem seu significado atribuido socialmente e o
sinal j& carrega consigo seu significado, ou seja, tem seu sentido natural.

O meio modifica-se para a crianga a cada faixa etaria, e 0 seu
desenvolvimento consiste na gradativa ampliacdo do meio em que vive, o qual ndo é
estavel e imutavel. A cada nova experiéncia, e nova relacdo, o mundo se amplia e
consequentemente as vivéncias também.

O utero da méde para a criangca que ainda nao nasceu € 0 seu meio mais
proximo: sons, emocdes, ja sao sentidos e vivenciados. O meio em que a crianga
atua e vive é de extrema importancia para o seu desenvolvimento social e cognitivo
e € nas relacdes com os simbolos, signos e pessoas que a crianca aprende, sempre
com base nas vivéncias anteriores ja experienciadas e com um minimo de
planejamento para a acao futura.

De acordo com Vygotsky (2010. pag. 683), os elementos existentes para
determinar a influéncia do meio no desenvolvimento psicolégico, no
desenvolvimento da personalidade é a vivéncia.

Neste sentido, a vivéncia de cada crianca frente a um acontecimento € o que
pode determinar sua acdo no desenvolvimento futuro. Vivéncia pode ser medida de
certa forma como tomada de consciéncia e atribuicdo de sentidos, para que se crie
algo novo ap0os o vivenciado.

A vivéncia enquanto unidade indivisivel, Unica e singular acontece quando o
meio |he apresenta algo, ou seja, se vivencia o que esta sendo representado pelo

meio. Assim, a vivéncia se liga ao que esta localizado fora da pessoa. Mas por outro
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lado, 0 que a pessoa vivencia e como vivencia esta atrelado as particularidades de
sua personalidade, desta forma, a particularidades do meio sado apresentadas na
vivéncia, e os elementos dele retiradospossuem relagcdo com o dado acontecimento.

Deve-se levar em consideracdo que cada crianca acumula sua bagagem de
vivéncias, ou seja, a crianga cristaliza as vivéncias obtidas e as internaliza para que
possa usé-las quando necessario.

Sobre vivéncia, Vygotsky (2010, p. 687) reflete que

A Pedologia estuda a vivéncia como unidade de elemento do meio e de
elementos da personalidade. E justamente por isso a vivéncia consiste
num conceito que permite, na analise das regras do desenvolvimento do
carater, estudar o papel e a influéncia do meio no desenvolvimento
psiquico da crianga.

Segue um exemplo da importancia da vivéncia no cotidiano infantil. Desde
bem pequena, a crianca entra em contato com a fala da mée, a qual j4 se encontra
desenvolvida e articulada; assim a crianca tem contato com a forma ideal de fala, ou
seja, a fala em seu desenvolvimento final. Consequentemente, esta criancga ir4 se
desenvolver até a forma ideal de fala, através do acumulo de suas vivéncias.

Vygotsky (2010, p. 698) aponta que no meio existem formas ideais de
desenvolvimento elaboradas pela humanidade, aquelas que deverdo surgir ao final
do desenvolvimento. Essas formas ideais influenciam a crianca desde seus
primeiros passos rumo a dominagdo da forma priméria. E no decorrer de seu
desenvolvimento a crianca se apropria, transforma em suas aquisicdes anteriores
aquilo que a principio era a sua forma de interacdo externa com o meio, e toda
bagagem de vivéncias cristalizadas em uma crianc¢a torna-se dela prépria, torna-se
uma fungao de sua personalidade.

Mas quando esta criangca entra em contato com outras criangas um pouco
mais velhas (em uma creche, por exemplo), cuja linguagem ainda se encontra em
fase de desenvolvimento, ela estd em contato com uma fala pouco desenvolvida ou
uma forma primaria de linguagem. Diante disso, se este for o inico meio ou a Unica
vivéncia tida por essa crianc¢a, ela nunca desenvolvera a forma ideal de fala.

Com base no pressuposto acima, ressalto e defendo a importancia do
processo de inclusdo das criangcas com deficiéncia nas escolas regulares. Uma vez

incluida, a crianga com deficiéncia entra em contato com as formas ideais de
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desenvolvimento das outras criancas, ndo ficando limitada apenas ao convivio de
outras criangas com deficiéncia, como 0 que acontecenas escolas especiais.

Deste modo, a inclusdo de criancas com deficiéncia nas escolas regulares
vai aléem de uma garantia de direitos politicos e educacionais, torna-se uma via de
mao dupla, pois também vem fomentar e ajudar no processo de desenvolvimento
das areas sociais e heuropsicomotoras.

Sabe-se que a entrada na escola para a crian¢ca € um importante momento de
influéncias em seu crescimento, pois oportuniza vivéncias que foram pensadas e
planejadas para elas. Quando falamos da escola, nota-se que estamos falando de
um meio que se altera a cada etapa alcancada, mas, quando o meio permanece
inalterado, ele se apresenta para a crianca de acordo como ela o vé, o entende.

Neste sentido, 0 meio em que a crianca participa oferta formas de
desenvolvimento de habilidades especificas, algumas em sua forma ideal e outras
em sua forma primaria.

De outro modo, tudo serd um acumulo de conhecimentos, sabendo-se que
aquilo a crianca aprende de novo, depende do que ja foi aprendido, cristalizado e
compreendido para que seja utilizado em sua acado futura: isso é o que Vygotsky
chama de Zona de Desenvolvimento Iminente.

Neste sentido, Prestes (2012, p. 300) ressalta que

Isso ndo quer dizer que Vygotsky vé o desenvolvimento apenas como
maturagdo, ou que valoriza o ponto de chegada da crianca. Ao contrario, se
desenvolvimento é uma possibilidade, entdo € imprevisivel e nao
obrigatério; uma vez desencadeado, pode mudar de rumo e depende de
multiplos aspectos.

Para Vygotsky, a zona de desenvolvimento iminente ndo quer dizer que
obrigatoriamente a crianga chegara em “tal lugar” utilizando os estimulos por nés
fornecidos, mas sim em um “tal lugar”, o qual a prépria crianga escolhera ou
conseguira de acordo com seu esfor¢o ou interesse por um determinado assunto ou
tema. Para tal, a crianca utilizard de mediacdes presentes em seu meio: signos,
simbolos, relacdes interpessoais, dentre outros. Mas é a crianca quem deve
escolher o tipo de ajuda de que melhor irase apropriar.

Camoes, Toledo e Roncarati (apud KRAMER e NUNES, 2013. P. 271)

relatam que

Ao brincar, a crianca recorda experiéncias vividas e as reelabora
criativamente, combinando-as e construindo com elas novas realidades,
misturando o antigo com o novo. Assim, a criatividade criadora da

42



imaginagdo depende diretamente da riqueza e da diversidade de
experiéncias anteriores do ser humano, pois a experiéncia é a base apara a
construcdo da fantasia.

Segundo Oliveira (1995), a media¢do citada por Vygotsky € a interacdo e
relagdo do homem com os elementos — instrumentos e signos - criados no proprio
ambiente humano, os quais se dao por meio das relacdes humanas. Frente a este
pensamento, Kramer e Nunes (2013) expdem que as criancas sofrem acfes da
estrutura social em que estao inseridas e, nas interacdes com seus pares e adultos,
atuam, recriando as culturas que estédo imersas.

Camoes, Toledo e Roncarati (apud KRAMER e NUNES, 2013) também
reafirmam que a aprendizagem é fruto das interacdes sociais, impulsionando o
desenvolvimento. O papel da brincadeira é o de provocar a aprendizagem do que
ainda ndo se sabe. Deste modo, é importante que a crianca esteja presente em
ambientes e espacos que possibilitem a criacdo, a construcdo e a imaginacao.

A influéncia e sobreposicdo que 0 meio social exerce sobre o0s sujeitos que ali
convivem podem ter em sua esséncia uma influéncia positiva ou negativa, como ja
visto. A estigmatizagdo social de pessoas com desenvolvimento atipico vem
mudando ao longo da historia.

Tunes (201. p. 103) aponta que

Além da persisténcia da marginalizagédo e da desigualdade, outro aspecto
gue chama a atengcdo é como o conceito de deficiéncia ainda institui a
ideia de incapacidade. O deficiente sempre foi tomado como um ser
incapaz. Quando deixou de ser visto como endemoniado, passou a ser
considerado com um doente, o que ndo mudou em nada o seu status de
incapacidade. A prépria OMS corrobora com essa perspectiva ao definir
deficiéncia como qualquer perda ou anormalidade de estrutura ou funcdo
psicolégica, fisiolégica ou anatémica.

Esta mesma autora argumenta que a racionalidade da ciéncia voltada para a
normalizacdo das pessoas tem grande influéncia sobre a perseguicdo de um
desejado padréo social. Isso faz com que todos os sujeitos se enquadrem dentro de
uma determinada forma, desejada ou ndo, 0 que gera um enorme aumento de
diagnosticos e patologizacdo do ser humano.

Com isso, Placer (2001) (apud FREITAS, JOBIM e SOUZA e KRAMER, 2003.
p. 41) descrevem as pelejas da vida, as quais se necessita nomear, sem classificar,
sequenciar, sem ordenar e sem esclarecer o sentido do que se passa e do que
existe. Sempre especificando o individuo préprio e o alheio, os quais nos unem e

nos separam, nos diferenciando e nos igualando.
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De acordo com Geraldi (2007), a visdo do outro sobre nds é mais completa e
excede a nossa autovisdo, que sempre estard incompleta, faltando-nos sempre um
olhar sob outra 6tica, a que vem do olhar do outro, o0 outro que enxerga o “fundo”
gue nos excede (excedente de visdo) e isso nos sera inacessivel. Em busca desta
completude e perante um dialogismo, reavaliamos com vivéncias passadas 0S novos
passos que serdo dados para o futuro, os quais sao feitos por reavaliagbes no
presente.

Diante deste dialogismo, nem sempre harmonioso, é que surgem os conflitos
relacionais, os quais nos fazem reconstruir social e culturalmente, fazendo o
exercicio de chegar o mais proximo possivel nos moldes do olhar do outro, devido a
nossa incompletude.

Citando Kramer (apud KRAMER e NUNES, 2013):

Tudo o que da valor ao dado do mundo, tudo que atribui um valor autbnomo
a presenca no mundo, esta vinculado ao outro: € a respeito do outro que se
inventam histérias, € pelo outro que se derramam lagrimas, é ao outro que
se erigem monumentos; apenas 0s outros povoam cemitérios; a memaoria s6
conhece, sé preserva e reconstitui o outro. (BAKHTIN apud KRAMER E
NUNES, 2013, p.126).

Esta busca incessante de respostas e mudancas, para sempre nos
adequando aos outros, leva-nos a uma falta de alteridade, produzindo e aumentando
as desigualdades sociais. Separando e rotulando, a descrenca pelo e no outro nos
coloca como cegos, atribuindo significados positivos e negativos as “coisas”, nos e
0S outros sempre seremos desiguais.

Desta forma, o que para o outro sujeito com desenvolvimento complexo pode
ser uma pequena ou grande dificuldade, para nds é deficiéncia, € o que ele ndo tem
ou € o que lhe falta para alcancar algo. Quando deveria ser o contrario: deveriamos
lancar um olhar para o sujeito em sua potencialidade, em sua forca, em seu
desenvolvimento.

Uma vez pensando em que 0S meios e 0s estimulos sociais interferem
diretamente sobre o sujeito, Vygotsky (2102, p. 43) expde o lado positivista deste

processo:

El sentimento o la conciencia de la minusvalia, que surge em el individuo a
consecuencia del defecto, es la valoracion de su posicién social y esta se
convierte em la principal fuerza motriz del desarrollo psiquico. La
superccompenséacion, desarrollando los fendmenos psiquicos de
presentimiento y prevision, asi como sus factores actuantes del tipo de la
memoria, intuicién, la atencion, la sensibilidade , el interés, em una palabra,
todos los momentos psiquicos em grado acentuado lleva la conciencia de la
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hipersalud em el organismo enfermo, a la trasnformacion del déficit defecto
en inteligencia, capacidade, talento.

Para Vygotsky (2012), quanto mais a crianca estiver adaptada e familiarizada
a determinado contexto, menores s&o suas chances de desenvolver suas
potencialidades de desenvolvimento e educacao. A garantia de seu desenvolvimento
supereficiente s6 se da através da presenca de sua insuficiéncia, ou seja, suas
forcas para o enfrentamento e transposicao de barreiras sociais ou de aprendizagem
€ a inadaptacédo, o que gera a supercompensacao.

Para exemplificar este conceito, cito a historia de Clara, uma crianga com
dificuldade de mobilidade,inserida em uma creche, a qual ndo ofertava projeto
arquitetbnico de acessibilidade. Segundo Toledo (2005), este impedimento
funcionou as avessas: ao invés de proibir a mobilidade de Clara, ele a produz e, aos
poucos, ela arriscava passos pelas escadarias.

Vygotsky (2011, p. 866) expde que,

Ao entrar na cultura, a crianga ndo apenas toma algo dela, adquire algo,
incute em si algo de fora, mas também a propria cultura reelabora todo o
comportamento natural da crianca e refaz de modo novo todo o curso do
desenvolvimento.

O rompimento da visdo da filogénese — linear e ciclico - para a visdo da
sociogénese — historico e cultural - sobre o desenvolvimento da crianca, a coloca em
outro campo de observacdo. Deste modo, inicia-se a observacdo do que € natural,
mas também do que € cultural, ou seja, este segundo elemento — o cultural — quebra
a linearidade que era vista dentro do desenvolvimento infantil, propondo contornos
onde se acreditava ser um caminho plano.

Frente a criacdo da cultura, torna-se importante salientar que toda ela foi
criada, desenvolvida e pensada para um tipo normal de pessoa. Toda a nossa
cultura é calculada para a pessoa dotada de certos érgdos — mao, olho, ouvido — e
de certas funcdes cerebrais.

Dentro deste quadro, de acordo com Vygotsky (2011), ai surge claramente a
diferenca entre desenvolvimento natural e desenvolvimento -cultural. Neste
momento, a crianca com deficiéncia se mostra dependente de aparatos culturais

para desenvolver o que naturalmente ela ndo desenvolveria. Assim,

Por si s0, entregue ao seu desenvolvimento natural, a crianga surda nunca
aprenderd a falar, a cega nunca dominara a lingua escrita. Aqui a educagéo
surge em auxilio, criando técnicas artificiais, culturais, um sistema especial
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de signos ou simbolos culturais adaptados as peculiaridades da
organizacdo psicofisiologica da criangca anormal. (VYGOTSKY, 2011. p.
867).

Para tanto, podemos identificar o Sistema Braille — para a leitura de cegos, a
lupa aumentativa — para leitura de pessoas baixa visdo, cadeira de rodas — para
dificuldade de locomocdo, a lingua de sinais — para surdos, etc. Estas formas
adaptadas de aprendizado séo as vias indiretas de desenvolvimento.

Eis porque a histéria do desenvolvimento cultural da crianca permite propor a
seguinte tese: o desenvolvimento cultural € a principal esfera em que é possivel
compensar a deficiéncia. Onde ndo é possivel avancar no desenvolvimento
organico, abre-se um caminho sem limites para o desenvolvimento cultural. Ou seja,
a educacédo de criancas com o0s mais variados tipos de desenvolvimento complexo
deve ser baseada em suas dificuldades, fazendo delas a mola propulsora para a
construcdo de novas possibilidades e novos conhecimentos.

Diante das ideias aqui expostas, pergunto: em que medida o sistema regular
de ensino leva em consideracdo as etapas do processo de desenvolvimento da
crianca com deficiéncia? Ha estratégias especificas que auxiliam o desenvolvimento
e, 0 ensino e a aprendizagem? Ha profissionais especificos para o trabalho
educacional voltado para as criangas com deficiéncia? Qual o perfil desses
profissionais?

E com base nestas perguntas que no capitulo a seguir serdo abordadas
questdes sobre quem séo os profissionais que atualmente trabalham com criancas
com deficiéncia nas escolas regulares, como se da seu processo de formacao
profissional, quais os movimentos politicos pedagogicos que embasam o trabalho
destes profissionais, como também a escolha do programa Proinfancia como campo

de pesquisa e opcao metodoldgica.
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3 CAPITULO - Mediador: uma profissdo em construc&o?

“Entramos pela trilha que nos levava até o poco, atraidas pelo cheiro da floresta que
o cobria. Alguém estava bombeando a agua e a professora colocou a minha méo
debaixo dela e, em seguida, com a agua fresca fluindo pela mao, ela desenhou na
outra a palavra “agua’...

Eu estava |4, imdvel, atenta aos movimentos de seus dedos... iSso me revelou o
mistério da linguagem. Percebi que “agua” significava essa frescura maravilhosa que
circulava em minha mao. As palavras despertaram a minha alma, me nutriram, me
deram esperancas. Mesmo que existissem barreiras, era certo, que com o tempo
elas seriam eliminadas.”

Helen Keller, Histdria de minha vida (2012).

A epigrafe acima nos remete a veridica histéria da menina surda e cega
chamada Helen Keller e sua professora, Anne Sullivan. No ano de 1887, Anne
chega a casa de Keller, na cidade de Tuscumbia - Alabama, com um Unico objetivo,
tira-la do isolamento social no qual vivia por falta de comunicacdo, devido sua
deficiéncia visual e auditiva.

O inicio do trabalho entre elas foi fazer com que Helen Keller entendesse que
cada objeto possui uma palavra que o nomeia. Soletrando palavras em sua mao, a
professora utilizou primeiramente uma boneca e a seguir uma caneca, Sem Sucesso.
O grande passo ha comunicacao entre as duas deu-se quando Anne colocou a méao
de sua aluna debaixo da &gua e soletrou insistentemente na outra méo a palavra
“agua”, até que Keller compreendesse o significado.

Essa histéria de superacao entre aluno com deficiéncias multiplas e professor
tornou-se famosa no mundo todo através do roteiro da peca de teatro, The
MiracleWorker, que veio a se tornar o célebre filme, O Milagre de Anne Sullivan
(1962). Quebrando barreiras e preconceitos, o filme expde de maneira emocionante
e realista como era complexa a vida de uma pessoa com deficiéncia nascida
naquela época, e principalmente a capacidade de aprendizagem e desenvolvimento
guando estimulada de maneira correta.

Torna-se importante dizer que Helen Keller se tornou escritora, filésofa,
conferencista e grande defensora dos direitos das pessoas com deficiéncia nos
Estados Unidos. Sua atuagédo enquanto figura puablica adentrou as areas politicas, ja
gue Helen lutou pelo direito do voto feminino, direitos trabalhistas, socialismo e

outras causas de esquerda.
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A titulo de curiosidade, a histéria de menina Helen Keller, privada de
comunicacdo social e isolada em seu mundo devido as suas questdes organicas -
surdez e cegueira —, nos remete a belissima histéria de Kaspar Hauser que, ao
contrario de Keller, quando ainda pequeno foi privado de comunicacédo social de
modo proposital. Essa historia que ficou famosa através do filme O Enigma de
Kaspar Hauser deu-se em meados dos anos de 1828, na cidade de Nuremberg —
Alemanha, quando, supostamente filho de uma familia real, Hauser ficou isolado em
uma torre (por motivos desconhecidos) desde seu nascimento até atingir a juventude
e depois foi abandonado em uma praga, com uma carta enderecada ao capitao da
cidade e um caderno de ora¢gdes. Em pouco tempo, 0 menino aprendeu a falar, ler e
se comunicar socialmente.

Assim, fortalecido por esses relatos venho apontar a importancia do papel do
profissional mediador, ou seja, aquele que trabalha diretamente com alunos com
necessidades especiais e/ou alunos com necessidades educativas especiais em
salas de aula. Este profissional escolar originou-se ap0s o inicio de praticas de
educacao inclusiva nas escolas, movimento presente em diversos paises, inclusive
no Brasil.

Cabe ressaltar que é na competéncia municipal que a Politica Nacional de
Educacédo Especial ganha materialidade. Para tanto, € no a&mbito dos Conselhos
Municipais de Educacéo que leis reguladoras da funcionalidade das escolas publicas
e privadas séo criadas.

Merece um estudo a parte as diferentes formas que os municipios deliberam
sobre o profissional mediador. Em muitos casos, como sera visto no proximo
capitulo, esses profissionais sdo professores habilitados e em outros, embora
exercam a profissdo de docente, ndo tém habilitacdo em magistério; neste sentido,
optou-se por denominar esses profissionais de mediadores.

Com a garantia dos direitos das criancas com deficiéncia, Kupfer (2001)
ressalta que, se algo na histéria de uma crianca a esta impedindo de enodar com o
outro, de fazer lago social, entdo buscar o reordenamento simbdlico desse sujeito,
tratar dele é, entre outras coisas, leva-lo mais uma vez a trama social, ao meio da

rua, as escolas.
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Para tanto, grande quantidade de escolas foram induzidas por lei a se
adaptarem para a educacgdao inclusiva no ambito da educacao especial, instaurando
discussfes e novas praticas, por muitos desconhecidas.

Diniz e Vasconcelos (2004) mencionam que a discussdo em relacdo ao
atendimento educacional especial tornou-se polémica, pois a agilidade é a condi¢ao
necesséaria para a integracdo e aprendizagem dos alunos com deficiéncia. Estas

mesmas autoras exemplificam com a fala de uma professora de turma:

a maioria dos professores acredita que para receber um aluno da escola
especial em sua sala necessita de acompanhamento de profissionais
especializados, por ndo saber lidar com esses alunos, por ndo serem dessa
area. (DINIZ E VASCONCELOQS, 2004. p. 118).

Utilizando o depoimento desta professora como ponto de partida para a nossa
discussao, cabe ressaltar que este “profissional especializado”, citado por ela,
atualmente encontra-se como sendo o maior responsavel pelo éxito da educacéo
especial dentro das instituicdes escolares.

Sobre estes novos profissionais especializados na area de educacao
especial, Valdez (2012, p. 174 - 175) aponta um fator importante que é a variedade

de denominagdes que os caracterizam:

segun las jurisdicciones y las regiones, hemos hallado las seguientes etiquetas:
Celador, Maestro sombra, Personal de apoyo a la integracién escolar y
Acompanfante terapéutico. Pero hemos optado por uma denominécion existente
em nuestro contexto, como la de “maestro integrador” o “maestra integradora”.

Sobre estas nomenclaturas, Mousinho et. al (2010. p. 93) menciona que a
variacdo pode também dificultar pesquisas mais amplas, ja que em inglés, por
exemplo,

pode-se encontrar com o nome de Teacher Assistant, Instructional Assistant,
Special Education Teaching Assistant, Special Education Paraprofessional,
Teacher Aide, Para educator, Teaching Assistant, Special Education Aide, Special
Education Instructional Assistant, Shadow Aide.

A partir da leitura de Valdez (2012), nota-se que, sobre as nomenclaturas,
existem diversas concepcdes, mas que isto ndo necessariamente expressa as
realidades das escolas. Deste modo, ndo deveriamos nos atentar para o fato de que
novas denominac¢des ndo fazem mais do que esconder antigas praticas?

Dentro deste quadro, € possivel perceber que a variacdo de nomenclatura
para se referir ao profissional de educacéo especial € vasta e modifica-se de acordo

com a cultura e época na qual é inserida. Mas, independentemente do nome
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destinado ao profissional de educacao especial, nota-se que ha uma importancia e
um crescimento incontestavel desta nova modalidade de profissionais da educacao.

Neste sentido, Giné (1995. p. 9) aponta que

La educacion de adultos de las persona com minusvalia constytue un
escenario practicamente nuevo entre nosostros y ha sido reinvindicado por
asociaciones y fedaraciones nos Ultimos afios. (...) Las busqueda de formas
apropriadas de educacién de adultos mucho mas vinculadas a la cultura, en
sentido amplio, y a la calidad de vida de estas personas, aparece como um
horizonte professional atractivo y que va a ser objeto de uma progressiva
demanda social em el proximo futuro”.

No Brasil, o responsavel por garantir ndo s6 a permanéncia do aluno de
educacao especial na escola, como também seu éxito enquanto sujeito e aluno é
denominado pelo Ministério da Educacdo como Professor de Atendimento
Educacional Especializado — Professor de AEE. Sobre este profissional, encontram-
se documentacdes e orientagcdes no site da Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacéo, Diversidade e Inclusdo — SECADI.

Para a atuacdo do Professor de AEE, foi inaugurado o Programa Sala de
Recursos Multifuncionais — SRM, a qual surge como eixo central para o atendimento
da crianca alvo da educacdo especial. Instituidos a partir da Politica Nacional de
Educacao Especial na perspectiva de Educacédo Inclusiva do MEC em 2008, esta
sala contempla ndo s6 o professor de AEE, como também oferta de equipamentos,
instrumentos e materiais pedagdgicos adaptados, tendo como intuito aproximar e
articular suas propostas de ensino especial com a do ensino regular.

Quanto as especificidades do Professor de AEE, segundo a Politica Nacional

de Educacéo Especial na perspectiva da Educacéo Inclusiva, destaca-se:

| — Identificar, elaborar, produzir e organizar servicos, recursos pedagégicos,
de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas
dos alunos publico-alvo da Educacao Especial;

Il — Elaborar e executar plano de Atendimento Educacional

Especializado, avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagdgicos e de acessibilidade;

Il — Organizar o tipo e 0 niumero de atendimentos aos alunos na sala de
recursos multifuncionais;

IV — Acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos

recursos pedagdgicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino
regular, bem como em outros ambientes da escola;

V — Estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na

elaboracdo de estratégias e na disponibilizacdo de recursos de
acessibilidade;

VI — Orientar professores e familias sobre os recursos

pedagodgicos e de acessibilidade utilizados pelo aluno;

VIl — Ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades
funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participagéo;

VIII — Estabelecer articulacdo com os professores da sala de
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aula comum, visando a disponibilizacdo dos servigcos, dos recursos
pedagégicos e de acessibilidade e das estratégias que promovem a
participacdo dos alunos nas atividades escolares (BRASIL, 2009, p. 3).

Com base nestes apontamentos, podemos notar que as atribuicbes e
responsabilidades destinadas ao professor de AEE s&o extensas. Segundo Pertile e
Rossetto (2006), a responsabilizacdo que € imputada a esse profissional ndo tem
como foco apenas o0 ensino, mas também as varias atividades organizativas e
articuladoras dentro do espaco escolar e, possivelmente, fora dele. Neste sentido, o0
mesmo professor, por meio do programa da Sala de Recursos Multifuncionais -
SRM, pode trabalhar em diversas areas, no entanto, cada area tem seu conteudo
especifico.

Deste modo, vemos surgir o papel do profissional mediador, o qual se faz
presente em salas de aulas e em outros ambientes escolares e se torna o
responsavel por ajudar o aluno com necessidades especiais a ser o0 autor de seu
desenvolvimento cognitivo, social e pedagadgico.

Quanto ao trabalho de profissionais especializados em mediagdo para
educacao especial, Valdez (2012, p. 173) cita que

No hay practicamente trabajos escritos sobre la practica profesional de la
integradora. No hay tampoco una reflexion teérica sobre los alcances vy
limitaciones de La construccion de este “rol”.

Mousinho et. al (2010) apontam que, com a dissemina¢do da ideia do
mediador escolar, surgiu a necessidade de se estudar mais a fundo o assunto,
apesar do pouco material teérico disponivel sobre o tema. Ressalta, ainda, que a
palavra “mediador” faz referéncia aquele sujeito que media, e mediar significa ficar
no meio de dois pontos. A autora lembra que o conceito de profissional mediador ja
foi utilizado anteriormente em outro contexto para caracterizar aquele que “trabalha
com a mediacao pedagogica”. Ou seja, significa uma agao do docente que se coloca
como um facilitador, incentivador ou motivador da aprendizagem, que ativamente
colabora para que o aprendiz chegue aos seus objetivos.

Sendo assim, como poderiamos aqui explicitar as acdes e praticas que
caracterizam e fomentam o trabalho do professor mediador? Quem é este novo
profissional?

Sabe-se que cada caso de inclusdo e mediacdo escolar é anico/singular e

tem suas caracteristicas e particularidades que devem sempre ser levadas em
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consideracdo, pois cada sujeito apresenta seu proprio ritmo de desenvolvimento
interpessoal, social e cognitivo.

Sobre as caracteristicas e o papel do mediador, Mousinho et. al (2010)
apontam que no decorrer da aprendizagem do aluno o mediador € aquele que
favorece a interpretagdo e o estimulo ambiental, atribuindo significados as
informacdes recebidas, possibilitando a aprendizagem de regras e principios,
tornando o estimulo ambiental relevante e significativo. Outra caracteristica
fundamental desse profissional € fazer com que a crianca perceba as variacoes e
estimulos do ambiente como informacdes sensoriais e, perante isso, tome iniciativas
e decisdes, nédo ficando totalmente passiva ao ambiente.

Ainda, de acordo com esta autora, o mediador tem como funcdo ser um
intermediario entre a crianca e as situacdes vivenciadas por ela. Podendo ele intervir
nas questbes sociais, comportamentais, na comunicagdo, na linguagem, nas
atividades dirigidas e pedagdgicas, atuando em varios lugares do ambiente escolar,
como salas de aula, patio, nas dependéncias da escola e passeios escolares.

Tartuci, Silva e Freitas (2013) levantam que, devido as dificuldades
enfrentadas na implementacdo da educacao inclusiva, esse profissional acaba por
assumir a “responsabilidade solitaria” pelo processo de escolarizacdo dos alunos
com necessidades educacionais especiais. Essa ideia é respaldada por Freller

(2010, p. 326) no depoimento reivindicatorio de uma professora:

na faculdade ndo aprendemos a ensinar criancas especiais, ndo aprendi
nada sobre autismo e psicose, para poder trabalhar com estas criancas,
precisamos de cursos que nos ensinem as caracteristicas dos alunos de
inclusédo e para saber como lidar com eles.

A falta de discussao, formacdo e embasamento tedrico sobre suas acdes
deixam lacunas abertas e duvidas ao profissional que se arrisca nesta nova
modalidade pedagdgica. Deste modo, restam aos profissionais dialogar com o0s
poucos e aligeirados modos de capacitacao a distancia, oferecidos pelo governo.

Diante estas questdes apontadas e tendo o Programa Nacional de
Reestruturacdo e Aquisicdo de Equipamentos para a Rede Escolar Publica de
Educacédo Infantil — Proinfancia, como campo de pesquisa, faco perguntas dando
énfase aos Objetivos Gerais desta pesquisa:ndo se tornaurgente e necessario
investigar, descrever e analisar as acoes e especificidades do Professor Mediador
gue atua em unidades do Programa Proinfancia no Estado e na cidade do Rio de

Janeiro? E frente aos Objetivos Especificos: seria importante conhecer,
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compreender e suscitar possiveis acdes/praticas que possam contribuir para um
maior desenvolvimento e melhoria no papel do Professor Mediador? Como também
apontar a necessidade e urgéncia de maiores respaldos e apoios das politicas

educacionais a este profissional que surge?

3.1 Proinfancia: uma opg¢édo metodoldgica.

Regular o trabalho da pesquisa e da atividade critica: meu olhar
sobre 0 outro ndo coincide nunca com o olhar que ele tem de si
mesmo. Enquanto pesquisador, minha tarefa é tentar captar algo do
modo como ele se vé, para depois assumir plenamente meu lugar
exterior e dali configurar o que vejo do que ele vé. (AMORIM, 2003.
p. 14).

Para a realizacdo desta pesquisa foram conjugados métodos quantitativos
(questionérios) e qualitativos (andlises de periodicos, artigos, teses, dissertacdes e
livros).

A pesquisa qualitativa parte de questbes amplas, que se definem ao longo do
estudo, ndo havendo hipoteses estabelecidas a priori, separacdo entre sujeito e
objeto, neutralidade cientifica, generalizacdo, manipulacéo de variaveis. Este tipo de
abordagem caracteriza-se pela obtencdo de dados descritivos, procurando
“‘compreender os fendbmenos estudados segundo a perspectiva dos sujeitos, ou seja,
dos participantes da situacdo em estudo” (GODOY, 1995b, p.58).

Segundo Freitas (2002), as questbes formuladas para a pesquisa ndo sao
estabelecidas somente a partir de simples operacionalizacdo de algumas variaveis,
mas se orientam para o entendimento e compreensao dos fendmenos em toda a sua
complexidade e em seu acontecer histérico. Ndo se inventa uma situacdo para que
esta seja pesquisada, pelo contrario, vai-se ao encontro da situacdo no seu
acontecer, no seu processo de desenvolvimento.

O atual interesse pela pesquisa qualitativa nos parece importante, partindo-se
do reconhecimento de que, antes de tudo, estamos trabalhando com o campo de
praticas sociais. Praticas de pesquisa, porque a pesquisa e 0S Seus aspectos
operativos sdo as praticas de um corpo especializado, aquele dos pesquisadores

profissionais; existem, pois, as praticas de numerosos atores coletivos, grupos,
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movimentos, instituicbes que se transformaram em novos objetos de estudo e
estimularam a elaboragdo de novos instrumentos de pesquisa.

Para Melucci (1998), o corpo se torna um objeto de atencdo, o componente
emocional entre a natureza e a cultura, tendo um papel sempre mais importante na
experiéncia dos sujeitos e como objeto de estudo.

Ainda de acordo com este mesmo autor, um ponto importante sobre o método
utilizado nesta pesquisa ndo € a producdo de conhecimentos absolutos e sim
interpretacdes plausiveis de uma pratica e/ou acao, trata-se de relatos e narracdes
as quais abrem conceitos ao invés de fecha-los.

Neste sentido, a dicotomia observador/campo torna-se de modo préatico a
conexdo observador-no-campo, e tudo que se observa na realidade social é
observado por alguém, o qual se encontra inserido em relacfes sociais e em relagéao
ao campo de observacao. Deste modo, o papel do observador e a relagcéo entre o
observador e 0 assim chamado objeto de pesquisa transformam-se em ponto critico
da reflexdo sobre o estatuto da pesquisa social.

A capacidade dos atores de construir 0 sentido da acdo dentro das suas
relacdes refere-se a acdo social enquanto pontos de vistas qualitativos, os quais
permitem partilhar a producéo de significados. Deste modo, entende-se que a acao
vem como uma construcdo intersubjetiva e nao apenas como simples
comportamento.

Minayo (2012) argumenta que o principal verbo da analise qualitativa é
compreender — que € exercer a capacidade de colocar-se no lugar do outro, tendo
em vista que, como seres humanos, temos condicdes de exercitar esse
entendimento e, para compreender, é preciso levar em conta a singularidade do
individuo, porque sua subjetividade é uma manifestacao do viver total.

Freitas (2002) nos lanca uma luz ao dizer que o pesquisador ao participar do
evento observado constitui-se parte dele, mas ao mesmo tempo se mantém em uma
posicdo exotopica que lhe possibilita 0 encontro com o outro. E que, também, é esse
encontro que ele procura descrever no seu texto, no qual revela outros textos e
contextos.

Dentro disso a pesquisa se torna uma possibilidade de interpretar a acéo

como palavra, como linguagem, junto de simbolos que os atores produzem em suas
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relacbes € também uma préatica de observacdo que coloca em relacdo a acao, a
linguagem e a vida cotidiana dos sujeitos.

Perante as falas e linguagens produzidas pelos sujeitos, Amorim (2003)
ressalta que o pluralismo do pensamento bakhtiniano, transpassado pelos conceitos
de dialogismo ou de polifonia, € lugar de tensdo e conflito, e os lugares sociais de
onde se produzem discursos e sentidos ndo sdo necessariamente simétricos. Entre
0 que eu falo do outro e o que o outro fala de si mesmo floresce uma diferenca
fundamental de lugares e, portanto, de valores.

Freitas (2002. p. 20) reflete que

Quanto mais relevante é a relagcdo que se consegue colher em uma
descri¢do, tanto mais se torna possivel a aproximacdo da esséncia do
objeto, através de uma compreensdo se suas qualidades e das regras que
governam suas leis.

Santos Filho (2001 apud Queiroz 2006. p. ) aponta que “pesquisadores tém
reconhecido que a complementaridade existe e é fundamental, tendo em vista os
varios e distintos desideratos da pesquisa em ciéncias humanas, cujos propositos
nao podem ser alcangados por uma unica abordagem metodoldgica”.

Segundo Briggemann e Parpinelli (2008. p. 564),

A combinacdo dos métodos quantitativo e qualitativo produz a triangulacao
metodolégica, que, huma relacdo entre opostos complementares, busca a
aproximacao do positivismo e do compreensivismo. Assim, a triangulagdo &
uma estratégia de pesquisa que contribui para aumentar o conhecimento
sobre determinado tema, alcancar o0s objetivos tracados, observar e
compreender a realidade estudada.

Desta maneira, como ja citado anteriormente, este trabalho também
contempla o método quantitativo por meio de questionarios aplicados em 3 unidades
do Programa Proinfancia. Foram ouvidos Diretores e/ou Coordenadora Pedagdgica,
Professores e/ou outro(a)s profissionais/voluntarios que atuam junto a crianca.

Manzato e Santos (2008) apontam que o0 método de pesquisa quantitativa, de
modo geral, € utilizado quando se quer medir opinides, reacdes, sensacdes, habitos
e atitudes de um universo (publico-alvo) por meio de uma amostra que o represente
de forma estatisticamente comprovada.

Falcdo e Regnier (2000) ressaltam que a analise de dados quantitativos é um
trabalho que propicia a informacéo que nédo pode ser diretamente visualizada a partir
de uma massa de dados, mas que podera sé-lo se tais dados sofrerem algum tipo
de transformacdo que permita uma observacdo de outro ponto de vista — o
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quantificado. Esse produto final abrange um conjunto de procedimentos e técnicas
destinados a auxiliar o pesquisador a extrair de seus dados subsidios para
responder a(s) pergunta(s) que ele mesmo estabeleceu como objetivo(s) de seu
trabalho.

Ainda de acordo com Manzato e Santos (2008), o levantamento de dados
para pesquisa quantitativa por meio de questionarios necessita de cuidado especial,
deve-se considerar que ndo basta apenas coletar respostas sobre questdes de
interesse, mas que € de fundamental importancia saber como analisa-las
estatisticamente para validag&do dos resultados.

Segundo Gil (1999, p.128), o questionario pode ser definido “como a técnica
de investigacdo composta por um ndmero mais ou menos elevado de questbes
apresentadas por escrito as pessoas, tendo por objetivo o conhecimento de
opinides, crencas, sentimentos, interesses, expectativas, situagdes vivenciadas, etc”.

Enfim, no presente trabalho pretende-se esbocar um conhecimento
apropriado, buscando compreender os sentidos dados a proposta de funcionamento
da intervencdo do Professor Mediador, tanto quanto pelos membros da equipe
docente e discente, e através disso dar novos sentidos e novas possibilidades de
funcionamento para as especificidades deste profissional.

3.2 O Proinfancia como campo de estudo sobre a Mediacéo:
0 contexto da pesquisa.

Antes de tecer consideracdes a respeito deste Programa, cabe aqui expor
alguns dados que dialogam com o0s motivos de se realizar esta pesquisa em
algumas unidades do Proinfancia. Em documento publicado pelo Ministério da
Educacédo da Secretaria de Educacao Especial denominado Marcos Politicos Legais
da Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (2014), de acordo com

o Censo Escolar,

em relacdo aos dados de matriculas na Educacéo Especial, no ano de 1998
foram realizadas 337.326, ja em 2006, foram contabilizadas 700.624 e
843.342 em 2013, o que demonstra um crescimento de 150%. No que se
refere ao ingresso em classes comuns do ensino regular, verifica-se um
crescimento de 1.377%, passando de 43.923 alunos em 1998 para 325.316
em 2006 e 648.921 em 2013.

Quanto a distribuigdo destas matriculas nas esferas publica e privada, em
1998 registra-se 179.364 (53,2%) alunos na rede publica e 157.962 (46,8%)
nas escolas privadas, principalmente em instituicbes especializadas e
filantrépicas. Com o desenvolvimento das a¢des e politicas de educacao
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inclusiva nesse periodo, evidencia-se um crescimento de 270% das
matriculas nas escolas publicas, que alcangcaram 664.466 (79%) de alunos
em 2013.

Com relacdo a distribuicdo de matricula por etapas de ensino em 2006:
112.988 (16%) estdo na educacdo infantil, outros dois documentos
encontrados no site da SECADI apontam que em 2013: 59.959 (7%) estao
na educacao infantil e 466.155 (66,5%) no ensino fundamental, 14.150 (2%)
no ensino médio, 58.420 (8,3%) na educacédo de Jovens e Adultos e 48.911
(6,3%) na educacgédo profissional. No ambito da educagéo infantil, ha uma
concentracdo de matriculas nas escolas e classes especiais, com o registro
de 89.083 alunos, enquanto apenas 24.005 estdo matriculados em turmas
comuns. (MINISTERIO DA EDUCACAO — SECRETARIA DE EDUCACAO
ESPECIAL, 2014. p.17-18). (GRIFO NOSSO).

Quando se fala em acesso, esta-se referindo a matriculas, e sobre estas, de
acordo com o Decreto n° 6571/2008, incorporado pelo Decreto n° 7611/2011, o
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizacdes
dos Profissionais da Educacdo — FUNDEB estabelece o duplo cémputo de
matriculas de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotacao, visando ao desenvolvimento inclusivo dos sistemas
publicos de ensino, ao atendimento especializado complementar ou suplementar,
além de outras medidas de apoio a inclusdo escolar.

Observando os dados, nota-se que o0 acesso de criancas, jovens e adultos
especiais em classes de ensino regular cresceu muito no periodo entre 1998 a 2013.
Olhando através desta lente, podemos perceber que mesmo de forma lenta e
conturbada, existem éxitos nas politicas de educacdo especial no ambito da
educacao inclusiva, principalmente nas politicas de acesso, as quais notoriamente
fazem um corte horizontal em todas as etapas da educacéao.

Diante deste cenério, Garcia (2009 apud Franca) indica que ao discutir o
modelo de gestdo gerencial que perpassa a educacdo de alunos com deficiéncia,
Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD) e altas habilidades, nos anos 2000,
frente a programas induzidos por editais, pode-se observar que a educacéo especial
esta sob as mesmas regras de gestdo previstas na educacao nacional.

Neste sentido, fica claro que a cada dia, novas estratégias e politicas de
educacdo e educacédo especial na perspectiva da educacdo inclusiva avangcam
significativamente em busca de aperfeicoar o quadro de dados negativos que se
apresenta quando nos referimos ao acesso e educagdo dos anos iniciais,

principalmente quando falamos do acesso de criancas de 0 a 06 anos de idade. A
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propria Secretaria de Educacgdo reconhece que os dados relativos & escolarizagdo
nesta faixa etaria ndo séo positivos.

Segundo o Observatério do PNE - plataforma online que tem como objetivo
monitorar os indicadores referentes a cada uma das 20 metas do Plano Nacional de
Educacédo (PNE) —criado em 2014, é possivel observar que, para alcancar a meta de
acesso a Creche, a expansédo do numero de matriculas deve acelerar-se, até 2024,
qguando aproximadamente 2,5 milh6es de criancas deverdo ser matriculadas nessa
etapa de ensino. O Observatério do PNE monitora a meta, jA que considera a
populacdo de 0 a 3 anos de idade na escola, independentemente da etapa escolar
na qual se encontra. As estimativas levaram em consideracdo a idade em anos
completos em 31 de marco, ou idade escolar.

No caso da Pré-escola, o desafio por regides e unidades da federacdo é
diverso; a Meta 1 de atendimento a populacdo de 4 a 5 anos de idade € muito
desafiadora pelo curto espaco de tempo a ser atingida. Até 2016, o acesso a prée-
escola devera, por lei, ser universal. Isso significa que quase 700 mil criancas terdo
de ser matriculadas.

Percebemos até aqui que as politicas de educacdo criadas pelos 6rgaos
responsaveis sao parte de estratégias que buscam a melhoria ndo s6 do acesso
como também da qualidade do ensino ofertado. Outra via encontrada pela
Secretaria de Educacdo em busca destas melhorias citadas € a municipalizacdo do
ensino, ou seja, a descentralizagdo do ensino pelo Estado, repassando a
responsabilidade da educacao aos 6rgdos municipais.

E como ferramenta para aperfeicoar esta acdo e garantir o éxito no nimero
de criancas matriculadas, foi criado o Programa Nacional de Reestruturacdo e
Aquisicdo de Equipamentos para a Rede Escolar Publica de Educacdo Infantil —
Proinfancia, formulado pelo Ministério da Educacdo/MEC em convénio com 0s
municipios, que tem por objetivo “garantir o acesso de criancas a creches e escolas
de Educacao Infantil publica, especialmente em Regiées Metropolitanas, onde séo
registrados os maiores indices de populagéo nesta faixa etaria” (BRASIL, 2011).

E com este argumento que o Proinfancia se delineia na agenda da politica
publica. Voltado a construcédo e melhoria das condi¢cdes das instalacdes fisicas das
escolas publicas de Educacdo Infantil, foi instituido pela Resolucdo n°. 6, de

24/04/2007, do Conselho Deliberativo do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
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Educacdo — FNDE (BRASIL, 2007), a partir da consideragéao de que a construcdo de
creches e pré-escolas, bem como a compra de equipamentos e mobilidrio, séo
fundamentais para a melhoria da qualidade da educacéo.

No ambito das politicas educacionais, tém-se consolidado o Plano de Acdes
Articuladas dos Municipios — PAR. Trata-se de um plano de metas elaborado pelos
municipios a partir de uma avaliagdo diagndstica da realidade educacional local,
vinculado ao Plano de Desenvolvimento da Educacdo Basica — PDE, que visa
enfrentar estruturalmente as desigualdades de oportunidades educacionais na
perspectiva de reduzir desigualdades sociais e regionais.

A demanda consolidada neste Plano é hoje o instrumento do regime de
colaboracdo entre os entes federados. Nesta via, € fundamental a visibilidade da
Educacao Infantil na avaliacdo diagnostica para que de fato possa valer a visdo
sistémica da Educacéo Bésica postulada pelo PDE.

Numa trajetéria de muitas vias, conjuga-se a demanda do PAR, as metas do
PDE e a oferta de projetos e programas do MEC no exercicio de sua funcéo
colaborativa. Como consequéncia, ha uma maior responsabilizacdo dos entes
federados em suas competéncias, exigindo parcerias, compromissos mutuos e
articulagéo entre programas e projetos para alavancar processos.

Diante destes fatores e ac¢Bes politicas educacionais, para compreender o
Proinfancia como uma nova institucionalidade € necessario ndo apenas situar este
programa dentro do contexto das politicas publicas de educacdo no Brasil,
considerando os atores envolvidos neste campo, mas observar e acompanhar as
estratégias municipais adotadas.

De acordo com o FNDE (2012), existem desafios que se impdem a execucao
dos convénios pelas municipalidades para a construcao das creches e pré-escolas:
apenas cerca de metade das obras financiadas pelo Proinfancia conseguiram em
dois anos chegar a fase de finalizacéo e solicitar recursos para compra de mobiliario
e equipamentos. Observa-se que a gestdo de recursos publicos € uma questao
administrativa complexa, pois no caminho entre a descentralizagdo dos recursos e a
conclusdo das obras ha ainda muitos entraves que merecem ser levantados e
pesquisados para subsidiar a formulacéo das politicas sociais.

Entender a educagdo de um municipio enquanto parte de um Sistema

Educacional, nos seus diferentes niveis e dependéncias administrativas, significa
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buscar unidade na diversidade, integrar as partes no todo, assegurando um conjunto
operante e coerente, mas que também preserve as especificidades. Neste processo
estdo presentes ambiguidades e tensdes decorrentes da relacao todo-parte e para a
compreensao da dindmica dos sistemas de interacfes, produzidas nesta relacao,
evidencia-se a historia de cada localidade e dos sujeitos que nela habitam: gestores,
coordenadores, professores, técnicos, pesquisadores, criancas, que se definem
“pelo lugar e fungao que ocupam no conjunto das relagdes sociais.” (CURY, 1995, p.
84).

Embora essa definicdo guarde coeréncia, coloca-la em pratica, especialmente
em relacdo a educacao das criancas de 0 a 6 anos de idade, ndo é e nem tem sido
simples, uma vez que exige gerenciamento em todos os niveis. Conforme acentuam
Kramer e Nunes (2007), buscar a unidade do sistema diante da diversidade, aceitar
e conviver com diferencas sem tornar o sistema disperso e/ou excludente,
compreender e conceber o espaco educativo, com o envolvimento, a discussao e a
formacdo dos profissionais que neles atuam, exigem acdes politico-pedagdgicas e
administrativas consistentes, objetivas e que tenham continuidade.

Frente as projecdes para o futuro da educacdo no Brasil, nota-se que o
Programa Proinfancia, desde 2007, € uma das principais “portas de entrada” para a
educacao infantil. Ou seja, este Programa surge como instrumento para garantir o
acesso do maior numero possivel de criancas em curto prazo de tempo.

Quando se analisa o préprio nome, Programa Nacional de Reestruturacao e
Aquisicdo de Equipamentos para a Rede Escolar Publica de Educacéo Infantil —
Proinfancia, tem-se a imagem de uma instituicdo contemporanea, inovadora,
dindmica, que atenda as necessidades escolares dos mais variados tipos de alunos.
Sabendo que € na educacao infantil que surgem os primeiros e mais importantes
estimulos e contatos com o mundo escolar e social, é neste local que se cristaliza a
base educacional que estas criangas terdo por diante.

Com base em Vygotsky (2012), entende-se a escola como sendo o0 meio onde
ocorre 0 aprendizado através das relacdes interpessoais, onde acontecem as
leituras semidticas através do auxilio de instrumentos — signos e sinais. E neste
terreno que se aprende a comunicar, que se aprende a atuar e interagir enquanto

sujeito.
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Assim, ficam as perguntas: o Programa Proinfancia surge como uma
instituicdo reestruturada e preparada para atender as demandas da educacgdo
especial? A que aquisicdo de quais equipamentos este Programa se refere? Quem
sdo os profissionais destas escolas — unidades do Proinfancia — destinados a
trabalhar diretamente com o publico da educacgéo especial?

Desta forma, saber a quantidade de criancas entre O e 6 anos de idade
matriculadas como sendo da educacdo especial e quais acompanhamentos
especificos — atendimento de mediadores — estas criancas recebem nas unidades
do Programa Proinfancia se tornou a mola propulsora para o inicio desta pesquisa.

Para tanto foram coletadas amostras em trés unidades do Programa
Proinfancia - duas unidades em municipios do Estado do Rio de Janeiro e uma
unidade na cidade do Rio de Janeiro. Nestas trés unidades foram aplicados
questiondrios, 0s quais eram compostos por duas etapas de perguntas, sendo a
primeira sobre demanda, planejamento pedagogico e espaco fisico, e a segunda
relaciona-se aos professores/profissionais ou voluntarios que trabalham com
criancas com algum tipo de deficiéncia.

No capitulo a seguir, serdo apresentados os resultados dos questionarios
aplicados com os diretores, professores e/ou voluntarios das unidades do

Proinfancia pesquisadas.
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4 CAPITULO - Proinfancia e Educacao Especial: analise do campo de uma

realidade distante.

Tenho d6 das criangas diferentes. Eu fui uma crianca diferente.
Caipira de Minas em meio aos meninos da riqueza carioca. Roupas
diferentes, sotaque ridiculo. Fui motivo de chacota. Nunca tive um
Gnico amigo na escola. Foi assim que aprendi a soliddo. H& as
criancas que aprendem mais devagar, que correm também mais
devagar por serem gordas, que ndo sdo bonitas, que ndo sé&o
atléticas, que tem alguma limitacdo, sindrome de Down, gagueira,
estrabismo, deficiéncia visual. As criancas ainda sao discriminadas
pela cor. [...] E dificil para essas criancas pertencer a “turma”. N&o
sdo convidadas. Sao abandonadas pelos colegas. Parece que as
criancas ditas normais ndo sdo educadas para ser amigas delas. E
nem as professoras sabem o que fazer. (RUBEM ALVES, 2008.
p.111).

A pesquisa de campo foi realizada em trés unidades do Programa

Proinfancia, sendo duas na Microrregido do Vale do Paraiba Fluminense e Regido

Metropolitana do Estado do Rio de Janeiro e uma na Zona Oeste da cidade do Rio

de Janeiro. Para a andlise dos dados coletados em campo, as unidades sao assim

caracterizadas; Proinfancia 1 - Microrregido do Vale do Paraiba Fluminense;

Proinfancia 2 - Regido Metropolitana e Proinfancia 3 — Zona Oeste da cidade do Rio

de Janeiro.
e Microrregiéo do e Regido e Zona Oeste da
Vale do Paraiba Metropolitana cidade do Rio de
Fluminense Janeiro
Proinfancia 1 Proinfancia 2 Proinfancia 3

Sobre o roteiro de entrevista...

No Proinfancia 1, o roteiro foi respondido pela Diretora e Orientadora

Educacional. No Proinfancia 2, foi respondido pela Coordenadora e, a pedido desta,

participaram das respostas duas professoras do turno da manha, as quais estavam
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presentes na sala dos professores no momento da pesquisa. J& no Proinfancia 3, o
roteiro foi respondido pela Diretora Adjunta Pedagdgica.

O roteiro de entrevista foi dividido em duas partes -

e | Parte: sobre Demanda, Diagnéstico Médico e Anamnese,
Planejamento Pedagogico e Espaco Fisico.
e |l Parte: sobre os Professores.

E importante explicitar que o papel dos questionarios vai além de um simples
instrumento de perguntas e respostas, pois enquanto ferramenta de pesquisa abre a
interlocucdo sobre um tema ainda pouco estudado. As perguntas e respostas iniciais
ja eram conhecidas, mas o fato de serem feitas faria com que a equipe pedagdgica
tecesse novas configuracdes, e também revelasse e visse o problema.

4.1 O contato...

No primeiro momento que antecedeu a pesquisa, 0 contato com as
instituicdes foi feito via telefonemas, em conversa com as diretoras, quando uma
apresentacao pessoal foi feita e colocada a intengéo e a necessidade de autorizagao
para se realizar a pesquisa de campo. Para outras informacfes e contato mais
formal, foi encaminhado um e-mail para o endereco eletrdnico particular de cada
uma das responsaveis pela instituicdo, no qual havia uma carta de apresentacao
com os dados do pesquisador, dados da universidade e da professora orientadora,
como também os dados do grupo de pesquisa e a necessidade de se realizar uma
pesquisa de campo na instituicao.

Cabe lembrar que no Proinfancia 1 e no Proinfancia 2, devido a demora da
resposta ao e-mail encaminhado, foi feito novo contato via telefone, para assegurar
0 recebimento do e-mail, como também esclarecer alguma possivel divida. Em
resposta, no Proinfancia 1 foi autorizada a pesquisa de campo, diferentemente do
Proinfancia 2, que repassou a carta de apresentacao e pedido de autorizacdo para a
Secretaria Municipal de Educagéo.

Depois do contato telefénico com a subsecretaria de Educacdo do Municipio
(Proinfancia 2), veio a autorizagdo foi cedida, mas ainda foi necessario a obtencgéo
da sua assinatura na Secretaria de Educacéo.

No Proinfancia 3, o pedido de autorizagéo foi encaminhado diretamente ao
departamento de pesquisa, onde foi necessario abrir um protocolo, o qual foi

analisado por uma comisséo. ApGs analise do projeto, a pesquisa foi autorizada.
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Frente a este primeiro contato com as instituicdes, uma observagao pode ser
feita: nota-se que nas unidades do Proinfancia 1, 2 e 3, os enderecos de e-mail das
instituicbes sdo enderecos pessoais das diretoras ou coordenadoras pedagogicas, 0
gue demonstra, de certo modo, a fragil institucionalidade no processo comunicativo
das instituicdes, as quais deveriam ter e-mails proprios para lhes caracterizar e dar
identidade. Outra questdo a ser colocada é a demora de resposta do e-mail pelas
unidades. A Unidade 1 apontou que este fato se deu devido a um problema na
internet e por isso a diretora teve que responder o e-mail de sua casa, 0 mesmo se
dando na Unidade 2, onde n&o havia sinal de internet.

Deste modo, percebe-se que nas instituicbes, por ndo haver um sistema
préprio de comunicacdo, as diretoras e/ou coordenadoras pedagdgicas
experimentam uma linha ténue entre o profissional e o pessoal, o que pode leva-las
a uma confusa troca de lugares e posicOes, estando estas areas de atuacdo nao
claramente separadas.

Cabe aqui comentar o quanto as instituicbes educativas sofrem com a
precariedade no acesso a internet, 0 que nos leva a perguntar: ja que o Programa
Proinfancia é formulado para lidar e atender as demandas da educacao
contemporanea, as unidades ndo deveriam ter uma rede de internet prépria? Como
sao feitos os comunicados institucionais? Caso uma crianca necessite usar o tablet
ou outro aparelho eletrdnico como instrumento facilitador para sua aprendizagem,
ela ndo teria acesso a internet?

A recepcao...

No Proinfancia 1, fui atendido pela diretora da instituicdo de forma receptiva,
qgue disponibilizou seu horario de almoco para responder ao roteiro de entrevista,
alegando que naquela semana, devido ao cadastramento da pré-matricula para
2016, nosso encontro seria impossivel em outro momento.

Antes de chegar ao Proinfancia 2, como orientado de antemdo, fui a
Secretaria de Educacdo do Municipio na busca de autorizacédo para a pesquisa de
campo. Houve a demora de quase uma horapara ser atendido, sem que alguma
informacédo me fosse dado para tal espera.A Subsecretaria de Educacéo apenas
alegou problemas pessoais, a diretora do Proinfancia também n&o poderia me

receber e fui recepcionado pela Coordenadora, a qual me recebeu de modo
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atencioso na sala dos professores. Outras duas professoras do turno da manha
também presenciaram e participaram de parte da pesquisa.

No Proinfancia 3, fui bem recebido pela Diretora Adjunta Pedagdgica, que se
mostrou interessada na pesquisa diante da urgéncia do tema. Nas trés unidades do
Proinfancia convidaram-me para conhecer as instalagdes e salas de aula.

Dados das Instituigdes...

Segundo o Fundo Nacional de Desenvolvimento (FNDE), sdo trés os modelos
arquiteténicos criados e padronizados para a construcdo de Unidades do Proinfancia
(Tipo A, Tipo B e Tipo C), com as seguintes caracteristicas'?. Projetos tipo A:
especificacdes propostas pelo proponente. Projetos tipo B: escola de educacdo
infantil com capacidade de atendimento de 240 criancas até cinco anos de idade, em
dois turnos, ou 120 criancas em turno integral. A estrutura conta com oito salas
pedagdgicas, sala de informatica, secretaria, patio coberto, cozinha, refeitério,
sanitario, fraldario, entre outros ambientes, todos adaptados para pessoas com

deficiéncia.

e Unidade Escolar Tipo B

1.HALL DE ENTRADA
2. RECEPGAO
3. SECRETARIA
4. DIRETORIA
5. SALA DOS PROFESSORES
6. ALMOXARIFADO
7. SANITARIOS
8. SALA DO SERVIDOR
‘ 9, TELEFONIA
10. ELETRICA
11. MULTIUSO
' 12.SALADEAULA
' 13. PATIO COBERTO
14. PATIO DESCOBERTO
15. COZINHA
' 16. DISPENSA
17. COPA
18. CASTELO DAGUA
19. LACTARIO
20. LAVANDERIA
21. ESTACIONAMENTO
22. SERVICO DESCOBERTO

12¢f, Ministério do Planejamento (Proinfancia, investimento certo nas criangas do Brasil, 09 de maio de 2012,
http://lwww.pac.gov.br/xnoticia/a67414f1>, acesso em 17/01/2016).
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Projetos tipo C: tém capacidade de atender 120 criangas, em dois turnos, ou
60 em turno integral. Possuem quatro salas pedagdgicas e os demais espacos sdo

iguais ao modelo arquiteténico do tipo B.

— = — — 1. SECRETARIA
n n n n ; - n n 2. ALMOXARIFADO
y i z 3. SALA DOS PROFESSORES
=771 4. DEPOSITO
T 5. SANITARIO PN.E.
" 6. CARGA E DESCARGA
" 7. DEPOSITO
4 B.COZINHA
e 9. AREA DE SERVIGO
: 10. SAN. FEMININO
11. LACTARIO
12. SAN. MASCULINO
13. COPA FUNCIONARIOS
14. SALA MULTIUSO
15. SALAS TECNICAS
16. SANITARIO CRECHE Il
i 17.CRECHE Il
! 18.CRECHEI
19. BANHO
20. SOLARIUM
21. PATIO COBERTO
22. SAN. FEMININO
| 23.CRECHE Il
| | 24. SOLARIUM

| | ; 25. PRE-ESCOLA
Pl 1 TR0 1) L== | 26.SAN.MASCULINO
e Proinfancia 1 — Projeto Arquiteténico Tipo B
2014 2015
Matriculas na creche = 112 Matriculas na creche = 115
Matriculas na pré-escola =0 Matriculas na pré-escola =0
Matriculadas em tempo integral = 111 Matriculadas em tempo integral = 113
Professores contratados = 5 Professores contratados = 5
Professores concursados = 4 Professores concursados = 4
e Proinfancia 2 — Projeto Arquiteténico Tipo
2014 2015
Matriculas na creche = 102 Matriculas na creche = 106
Matriculas na pré-escola = 26 Matriculas na pré-escola = 28
Matriculadas em tempo integral = 92 Matriculas em tempo integral = 102
Professores contratados = 8 Professores contratados = 7
Professores concursados = 6 Professores concursados = 6
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e Proinfancia 3 — Projeto Arquiteténico Tipo

2014 2015
Matriculas na creche = 24 Matriculas na creche = 24
Matriculas na pré-escola = 144 Matriculas na pré-escola = 144
Matriculadas em tempo integral = 0 Matriculadas em tempo integral = 0
Professores contratados = 12 Professores contratados = 12
Professores concursados = 23 Professores concursados = 27

Antes de tecer consideracdes e estabelecer didlogos entre a literatura e os
depoimentos a partir do roteiro de entrevista, estruturado com questdes abertas e
fechadas, torna-se necessario esclarecer e notificar a diferenca entre dois termos
que aparecerdo logo no inicio da analise de dados: alunos com necessidades
especiais e alunos com necessidades educacionais especiais.

O termo necessidades especiais refere-se a criangas que apresentam algum
tipo de deficiéncia fisica, intelectual, mdudltipla e/ou sindromes. Ja o0 termo
necessidades educativas especiais diz respeito as criangcas que apresentam
dificuldades de aprendizagem em uma e/ou em varias areas académicas,
dificuldades estas decorrentes de inUmeras origens como: questdes emocionais,
atraso no desenvolvimento, conflitos familiares, uso de alcool e drogas durante a
gestacao, dentre outros.

Seguem abaixo dados coletados no momento da entrevista, com o apoio dos
questionarios e também os achados da pesquisa.

4.2 Demanda

Torna-se importante esclarecer que, segundo o PNE/2014, sua Meta 1 — que
visa universalizar, até 2016, a educacao infantil na pré-escola para as criancas de 4
(quatro) e 5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta de Educacgao Infantil em
creches de forma a atender, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das criancas de

até 3 (trés) anos até o final da vigéncia -, faz clara referéncia ao Proinfancia.
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Outra meta ja citada e discutida anteriormente no capitulo 1 é a Meta 4,
também do PNE/2014, em seu item 4.2 — que visa promover, no prazo de vigéncia
deste PNE, a universalizacdo do atendimento escolar a demanda manifesta pelas
familias de criancas de O (zero) a 3 (trés) anos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo, observado o que dispde
a Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996, estabelecendo as diretrizes e bases da
educacao nacional.

Fazendo mencdo a promulgacdo do PNE/ 2014 em sua Meta 4, a Nota
Técnica Conjunta n° 02/2015 — MEC/SECADI/DPEE — SEB/DICEI, em sua quarta
pagina, ressalta que a educacgdo constitui um direito humano incondicional e
inalienavel, sendo fundamental assegurar as criancas com deficiéncia o acesso a
educacao infantil inclusiva, bem como o atendimento educacional especializado, nas
redes publicas e privadas de ensino.

Ainda em relacdo a entrevista, ao se analisar 0 quesito que indagava o
namero de alunos com necessidades especiais matriculados no ano de 2014 e
2015, tem-se o primeiro achado da pesquisa.

No ano de 2014, entre os trés Proinfancia, apenas no Proinfancia 1 houve no
segundo semestre de 2014 a matricula de um aluno com suspeita de Paralisia
Cerebral em uma turma do bercario. Entretanto, a frequéncia desse aluno era muito
baixa devido a problemas de saude e, segundo depoimentos, por resisténcia da mae
do aluno. Cabe perguntar se esta desisténcia teria sido da mée ou da propria escola
em recebé-lo. Ja nos outros dois Proinfancia (2 e 3), durante o ano de 2014 néo se
constataram matriculas de criancas com deficiéncia, embora a Coordenadora do
Proinfancia 2 tenha alegado que na instituicAo existem varias criancas com
dificuldades de linguagem e que todas elas (entre 17 ou 18 criancas) renovaram

matricula.

“Criangas com deficiéncia, nenhuma, mas ha varias criangas com
dificuldades de linguagem. Destas criancas com dificuldades de linguagem,
todas elas continuaram na escola, por volta de 17 ou 18 criangas”. (fala da
Coordenadora — Unidade 2).

Cabem aqui perguntas sobre o que € considerado atraso no desenvolvimento.
Sabemos de anteméo que a partir da literatura sobre o tema e a pratica cotidiana
das escolas, uma turma homogénea se torna algo impossivel, j& que cada crianca

apresenta um ritmo diferente de desenvolvimento no processo de aprendizagem.
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Deste modo, o referido “atraso” seria um ritmo mais lento no desenvolvimento da
fala?

Quanto questionada sobre as citadas dificuldades de linguagem e o motivo
desta observacao referindo-se a uma grande quantidade de criancas, as respostas
da Coordenadora foram genéricas e superficiais.

No inicio do ano de 2015, no Proinfancia 1, a matricula do aluno com suspeita
de Paralisia Cerebral foi renovada. Para tanto, foi feito o contrato de uma monitora,
de cuja formacdo ndo se tinha informacédo, a qual acompanharia o aluno nas
demandas apresentadas. Mas, o aluno novamente ndo chegou a frequentar a sala e
a responséavel acabou desistindo da vaga. Ainda neste mesmo Proinfancia, no ano
de 2015, uma aluna com Sindrome de Down foi matriculada, mas houve a
desisténcia da mée, pois a crianca era atendida pela Associacdo de Pais e Amigos
dos Excepcionais — APAE e, segundo ela, a criangca mostrava-se cansada. Outra
matricula no Proinfancia 1, no ano de 2015 — segundo semestre - foi de um aluno
com Transtorno do Espectro Autista — TEA. Atualmente, ele frequenta a escola em
periodo integral, e somente em dois dias da semana recebe atendimento na Apae.

Referente ao Proinfancia 3, aponta-se que no inicio do ano de 2015, talvez
tenha sido matriculada uma crianca com deficiéncia e que esta se encontrava em
avaliacdo, mas que até o momento da aplicacdo do questionario (abril de 2015) nédo
havia nenhuma informacédo dos familiares no ato da matricula.

Referente ao duplo computo da matricula'® de alunos com necessidades
especiais na Unidade 1, a diretora assim declarou: “realizamos o duplo cémputo, so
ndo atendemos a lei de cotas, mas abrimos prioridades caso exista
encaminhamento do Conselho Tutelar ou do Ministério Publico”.

Na Unidade 2 nos foi relatado que, por falta de uma Sala de Recursos,
também nado havia cotas para criancas deficientes: “aqui ndo trabalhamos com
cotas”. JA na Unidade 3, ndo foram citados na resposta nem a prioridade de
matricula, nem o duplo computo no possivel caso ainda sem o diagndstico.

Diante destas respostas, temos aqui o segundo achado da pesquisa, cabendo
informar que conforme Nota Técnica Conjunta n° 02/2015/MEC/SECADI/DPEE -
SEB/DICEI de 04 de agosto de 2015, a qual vem reforcar o direito das criancas a

13Segundo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo em seu decreto 6.5571/2011 — a partir desta data, todo aluno
com necessidades especiais que forem matriculados na rede regular de educacdo tem sua matriculada contabilizada em
dobro, como se valessem por duas.
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educacdo com base na Constituicdo da RepuUblica Federativa do Brasil de 1988,
como também a LDB de 1996, promulga em seu IV item,

Sabendo que a recusa de matricula e o ndo atendimento das
especificidades das criancas com deficiéncia ferem o dispositivo
constitucional que assegura o direito a educacado, recomenda-se a matricula
prioritaria e antecipada Das criangas com deficiéncia, bem como a
articulacéo entre as areas da educacao infantil e da educacgéo especial, com
a finalidade de promover a adocédo das medidas necessarias a consecugao
da meta de inclusdo plena. (Nota Técnica Conjunta n°
02/2015/MEC/SECADI/DPEE — SEB/DICEI. 2015).

A nota técnica de 2015, referente a constituicdo de 88 e a LDB de 1996,
revela a dificuldade de fazer valer o direito a educacéao das criancas com deficiéncia.
Nota-se que até o momento esses municipios néo fizeram as devidas adaptacdes
necessarias para dar prioridade ao atendimento de criangas com necessidade
especiais e estao longe de atingir esse atendimento.

O préximo item a ser explicitado - diagnostico e anamnese - diz respeito as
informacBes fornecidas pelos pais e/ou responsaveis sobre a crianca a ser
matriculada, como também realgca a necessidade das instituicbes escolares terem

informacdes a respeito da familia da crianca.

4.3 Diagnostico e Anamnese!4

Este item se faz importante pois versa e abre didlogo sobre a necessidade de
a escola ter conhecimento sobre as condi¢cdes de vida das criancas, 0 que seus pais
almejam para elas, as expectativas que tém a respeito do trabalho educativo, as
condicbes de saude das criangas, a cultura alimentar, dentre outros fatores
importantes para se efetivar uma educagcdo compartilhada. No caso das criancas
com deficiéncia ou com alguma suspeita de atraso no desenvolvimento, aumenta
ainda mais a necessidade dos documentos dos quais constam o estado de saude
fisico e mental das criancas que sdo matriculadas na creche ou pré-escola, cabendo
lembrar que estas criangas ainda se encontram na primeira infancia (0 a 6 anos de
idade).

Em alguns casos mais especificos, ndo havendo diagnéstico médico ou

qualguer documento que comprove a condi¢cdo de deficiéncia ou anormalidade no

A anamnese em geral é uma entrevista realizada que tem como objetivo reconstruir a histéria do sujeito até aquele dado
momento. Quando bem aplicada, seus dados podem ser (teis na construcdo de estratégias para o desenvolvimento da
crianga.
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desenvolvimento da crianga, cabe a instituicdo encaminhar a familia e a crianga para
centros e nucleos de apoio especializados oferecidos pela Secretaria de Saude do
Municipio, onde a crianca podera vir a ser diagnosticada ou ndo e reencaminhada
para a escola com os devidos documentos e orientacdes pedagdgicas.

A exigéncia de documentos no ato da pré- matricula ou da matricula € um
movimento que assegura a escola a fidedignidade dos dados da crianca informados
pelos pais ou responsaveis. O movimento de inducdo por parte da escola de um
encaminhamento meédico assegura que o trabalho educativo tenha mais efetividade,
além de garantir & crianga e suas familias um acompanhamento e melhores
possibilidades de enfrentamento da situagao.

No roteiro de entrevista, foi perguntado se a instituicdo exige da familia da
crianca um diagnéstico médico, anamnese ou algum outro documento no ato da
matricula.

Torna-se importante explicar que esta pergunta foi construida com o olhar
voltado para a anamnese como sendo obrigacdo da escola fazé-la junto aos
familiares. Caso a escola ndo a faca e note alguma davida na fala dos pais sobre o
desenvolvimento inicial da crianca que esta prestes a ser matriculada, torna-se
obrigacao da instituicdo encaminhar e orientar estes pais em busca de atendimentos
especificos na area da saude.

Referente a esta questdo, o Proinfancia 1 marcou a opgéo: quando a familia
nao possui documento, a escola encaminha a crianga para um profissional de
saude, e especificou apontando que a rede municipal de ensino acolhe todas as
criancas, acompanhadas ou ndo de um laudo. Quando ndo h& laudo e a equipe da
unidade escolar identifica algum indicio de um problema qualquer, solicita-se a
equipe do NUCLESQ (Nucleo de Educacédo Especial do Municipio) um estudo de
caso, avaliando e encaminhando a crianga a profissionais especialistas para um
diagnéstico. Segundo a Diretora, “a escola faz entrevista com os pais antes da
matricula, mas é muito superficial e ndo chega a ser uma anamnese”.

No Proinfancia2, a Coordenadora, diante a falta de laudos, documentos ou
diagnésticos, apontou que

“é por isso que muitos problemas s6 aparecem durante o convivio com as
criancas no dia a dia. Historicos de pais usuarios de drogas e alcool por
vezes sdo descobertos por outras vias e ndo via anamnese”. (Diario de
campo. Coordenadora do Proinfancia).

Segundo a professora entrevistada,
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“Outra questao é a omissdo dos pais na hora da matricula, nenhum deles
fala nada sobre deficiéncia ou sobre algum comportamento “estranho” do
filho. Por exemplo: No dia das mées a professora foi entregar o cracha com
0 nome das maes para cada crianc¢a, e a crianca X, disse que aquele nome
no cracha nao era de sua mée. A professora lhe perguntou o nome da sua
mae e o corrigiu de acordo com a resposta da crianca. Desconfiada, a
professora foi conferir o nome correto na ficha de matricula e se deparou
com o primeiro nome — o qual ela havia escrito no cracha. Em investigacao,
a professora descobriu que a crianga ndo conhecia sua mée biolégica e era
criada por uma tia de sua mée. Isso se deu pois a mde era usuaria de
drogas. A criangca apresenta sérios problemas de concentracdo e
aprendizagem, os quais podem ser reflexo do uso de drogas durante a
gestagdo”. (Diario de campo. Professora do Proinfancia).

Cabe-nos atentar a resposta da coordenadora do Proinfancia 2, pois ela, de
certo modo, parece menosprezar o uso da anamnese e seus resultados, ja que ela
aponta serem as descobertas sobre particularidades das criangas ou sobre o seu
desenvolvimento concebidas de outra maneira, no dia a dia.

Ja o Proinfancia 3, em relacdo as exigéncias da instituicdo a respeito do
diagnéstico médico, anamnese ou algum outro documento no ato da matricula,
segundo a Diretora Adjunta Pedagdgica, a instituicdo exige no ato da matricula a
anamnese, atestado médico do pediatra, exame oftalmologico e auditivo. Caso
necessario, havendo davidas e questionamentos sobre os dados ou sobre a crianga,
uma reunido com a familia é agendada.

Diante as questdes colocadas sobre a exigéncia de documentos médicos,
anamnese e diagnoésticos durante o processo de matricula e diante dos relatos dos
entrevistados, as dificuldades encontradas no dia a dia, pela falta das informacdes
fornecidas pelos pais, fica claro que em alguns momentos professores e funcionarios
se veem em situagcdes constrangedoras, as quais podem expor a crianca e a
instituicdo. Olhando de outro modo, estas falhas podem remeter o profissional a uma
frustracdo quanto ao resultado do seu trabalho, como também a crianca pode se
sentir desmotivada e ter seu desempenho e desenvolvimento prejudicados.

Deste modo, fica aqui a proposta para a criacao e implementacdo de politicas
publicas em relacdo ao tema exposto, ja que uma vez colocado como prioridade e
obrigacdo a requisicdo destas informacdes através de documentos no ato da
matricula, as instituicbes escolares se mostrardo mais capacitadas e conhecedoras
do seu préprio publico, podendo assim criar mecanismos e estratégias singulares,

de acordo com a sua demanda.
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4.4 Proposta Pedagdgica para a Educacgao Especial

A proposta pedagodgica baseada na criangca com deficiéncia deve ir ao
encontro de suas necessidades e dificuldades, tendo sempre em mente que as
escolas e creches devem “reconhecer e satisfazer as necessidades diversas de
seus alunos, adaptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a
garantir um bom nivel de educagao para todos” (Salamanca, 1994, p.11). Isso deve
se dar através de estratégias pedagdgicas, utilizacdo de recursos, adaptacdo de
curriculo e cooperacdo de todos. Assim, a pessoa com deficiéncia podera
desenvolver suas potencialidades no ensino regular (Magalhaes, 2011).

A resolucdo CNE/CEB, n° 04/2009, afirma que

toda creche e pré-escola devem ser inclusivas. Caso contrario, nao
cumprem seu papel social e ndo garantem os direitos fundamentais de
todas as criancas. O desenvolvimento inclusivo da educacéo infantil em um
dos pilares da qualidade educacional. Esta construcdo explicita-se no
Projeto Politico Pedagoégico — PPP, das instituicdes escolares. (NOTA
TECNICA CONJUNTA N° 02/2015 — MEC/SECADI/DPEE — SEB/DICEI).
(GRIFO NOSSO).

No que se refere a existéncia de uma Proposta Pedagdgica para os alunos de
inclusdo, voltada para a educacado especial, o Proinfancia 1, de acordo com a
Diretora, prevé em seu projeto politico-pedagogico o atendimento a alunos com
necessidades especiais.Quando esses alunos sdo detectados, a equipe do Nucleo
de Educacdo Especial do Municipio - Nuclesq, juntamente com a equipe da
instituicdo, realizam a adequacédo curricular. Porém, a entrevistada relata que o
trabalho pedagogico da creche é voltado para a estimulagdo, o que ja oportuniza o
atendimento individualizado.

No Proinfancia 2, segundo informacdes da Coordenadora, a proposta €
ofertada pela Instituicdo Municipal Centro Integrado de Educacéo e Saude — CIES.

No Proinfancia 3, a resposta da Diretora Adjunta Pedagogica aponta para a
ndo existéncia de matriculas de criancas com deficiéncia, o que indica o projeto
ainda néo estar definido.

Sobre a participagdo da comunidade escolar na construcdo do Projeto
Pedagogico, o Proinfancia 1 assinalou que Professores, Diretora, Coordenadores
Pedagogicos e Professores de Educacdo Especial (Profissionais do Nuclesq —
Professores de Atendimento Educacional Especializado — AEE e Professora

Itinerante de Educacéo Especial) contribuiram na confecc¢do desse documento
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O Proinfancia 2 ressaltou que a elaboracdo desta proposta € feita pela Equipe
Multidisciplinar do Centro Integrado de Educacgdo e Saude — CIES; a Unidade do
Proinfancia apenas se adapta a ela quando necessario.

Diante da resposta do Proinfancia 2, fica a pergunta: o Planejamento
Pedagdgico ndo deveria ser feito e adaptado pelos profissionais e professoras da
propria instituicdo? Como utilizar e fazer valer um Planejamento Pedagdgico feito a
distancia?

O Proinfancia3 apontou a participacdo na elaboracdo do seu Planejamento
Pedagdgico de Professores, Professores de Educacéo Especial (Técnicos do Setor
de Supervisdo e Orientacdo Pedagogica — SESOP), Diretora e Coordenadores
Pedagadgicos.

No caso do Projeto Pedagdgico voltado para a Educacdo Especial, este deve
ser adaptado diante da necessidade e singularidade de cada aluno e a cada nova
etapa por ele alcancada. Por isso 0 questionario indagou as instituicdes sobre a
Adaptacao Curricular.

O Proinfancial salientou que a individualizacdo do Projeto Pedagdgico
realizado pela instituicdo € a adaptacao curricular.

J& o Proinfancia 2 apresenta um quadro diferente. Segundo a Coordenadora,

“‘quando as professoras notam dificuldades maiores (de linguagem, por
exemplo) em algum aluno, ele é encaminhado ao CIES. Mas como o CIES
atende a demanda de todo o Municipio, dificilmente o aluno encaminhado
retorna com indicacbes e orientacfes sobre como deve ser adaptado seu
processo de aprendizagem e materiais pedagdgicos. Quando existem
orientacdes, elas séo fornecidas somente a familia da crianga, a escola ndo
as recebe. Assim, a escola vai tentando se adaptar a crianca e 0s
professores tentam ajudar essa crianca em suas necessidades especificas”.

Diante do relato de entrevista da Coordenadora do Proinfancia 2, evidencia-se
a importancia de um didlogo maior entre as instituicdes de saude e as instituicbes
escolares, de modo que o trabalho seja realizado em conjunto, tornando-o
interdisciplinar.

No Proinfancia3, ha uma crianca que se encontra em avaliacdo para ser
diagnosticada, enquanto o seu Planejamento Pedagdgico esta sendo realizado de
acordo com as reais necessidades.

Durante a tessitura e leitura desta dissertacéo, ficaram claros os movimentos
realizados pelo Ministério da Educacédo e SECADI no que tange as iniciativas para a
ampliacdo, melhoria e desenvolvimento da Educacéo Especial no Brasil, como por
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exemplo, o Plano Nacional dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2013), o
Plano Nacional de Educacdo — PNE / Meta 4 (2014), dentre outros. Entretanto, para
gue a politica de inclusdo seja implementada como foi concebida € necessario que
parcerias entre escolas regulares e instituicdes filantropicas, privadas ou publicas,
especializadas e capacitadas para o atendimento do publico da educacdo especial
se tornem realidade para o bom andamento das préticas inclusivas. Ou seja, a
relacdo entre estas instituicbes devem ser de troca e compartihamento de
informacdes e técnicas.

Neste sentido, o roteiro de entrevista questiona as instituicbes sobre o
recebimento de orientacdo e apoio as préticas de inclusao.

O Proinfancial descreve e ressalta a parceria com a Secretaria Municipal de
Educacdo — Nuclesq, que avalia e faz diagnosticos de criancas com suspeita de
alguma deficiéncia e faz apontamentos sobre a necessidade de a crianga precisar
ou ndo de uma professora auxiliar. Diante da fala da Diretora,

“existe uma disputa entre Apae e rede municipal, a Apae tem medo de
perder alunos para o municipio. O Nuclesq entra em conflito com a Apae
por alunos e verba. O corpo clinico (Equipe Profissional) da Apae é maior
do que o do Nuclesq, que esta esvaziado. Existe no municipio a sala Sap —
parceria com o Nuclesq, para atendimentos de criangas com deficiéncia
acentuada’.

O comentario da Diretora expde os conflitos entre a Associacdo de Pais e
Amigos dos Excepcionais — APAE e o Nucleo de Educacédo Especial do Municipio —
Nuclesq, podendo-se perceber que ambas as instituicbes vivem de verba estadual
repassada através do municipio, dinheiro esse contabilizado a cada aluno atendido.
Existe a hipotese de que a APAE, tendo um quadro maior de funcionarios, atende a
uma demanda maior que a do Nuclesq, recebendo maior ajuda financeira que o
Nuclesq.

O Proinfancia2 também aponta parcerias com instituicbes do municipio. A

Coordenadora expde que,

“por vezes, recebemos orientagbes dos profissionais do CIES. De modo
geral, estas informac8es nos sdo repassadas em formas de palestras, estas
ndo sdo exclusivas do Proinfancia, elas sé&o oferecidas para toda a rede
municipal e seus assuntos sdo abrangentes. As palestras ofertadas pelo
CIES comegaram este ano”. (Diario de Campo. Fala da Coordenadora do
Proinfancia).

Nota-se a importancia das palestras ministradas pelo CIES; por outro lado,
elas apresentam pouca efetividade quando voltadas para todos os segmentos
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educacionais da Secretaria, imaginando-se que um trabalho com bebés ou criangas
de 2, 3, 4 ou 5 anos seja muito diferente daquele voltado para criangas mais velhas.

“Outra questdo sobre os atendimentos, o CIES prioriza o atendimento nas
séries iniciais da educacdo infantil (alfabetizacdo), onde o numero de
criangas é muito maior, onde a fila é muito maior”. (Diario de Campo. Fala
da Coordenadora do Proinféancia).

Esta fala merece destaque, ja que diz respeito a prioridade de atendimento
que as criangas da alfabetizacdo recebem e aos resultados dos alunos que
impactam os dados percentuais da escola e do municipio, haja vista o Pacto

Nacional da Alfabetizac&o na Idade Certa.

“O Proinfancia ainda é visto pelo municipio somente como creche e ndo é
considerada a primeira etapa da educacgédo infantil, jA que ndo tem como
obrigacdo o letramento e a alfabetizacdo da crianca. Na Rede Municipal sdo
18 escolas e 2 creches, em algumas escolas com ensino fundamental o
CIES atende uma maior quantidade de alunos com necessidades especiais
mais “gritantes”, eles estudam na escola regular e fazem o contra turno na
sala de recursos, estes alunos contam também com um professor auxiliar
em sala de aula. Estes professores auxiliares sdo acompanhados pela
equipe do CIES, eles recebem orientaces e capacitacbes. Cabe lembrar
gue entre os professores de turma alguns sdo concursados e outros
contratados. Aqui no Proinfancia s6 temos seis professores de turma que
sdo concursados e professora auxiliar, apenas uma, todos as outras sao
contratadas. Quanto aos funcionarios do CIES, “é tudo desvio de fun¢do’,
séo funcionéarios contratados pela Rede Municipal e desviados para o CIES.
N&o existe concurso para ser funcionario do CIES. Existem dois alunos aqui
na escola que deveriam ter laudo, mas a familia ainda nao trouxe o laudo”.
(Diario de Campo. Fala da Coordenadora do Proinfancia).

Outras indagacfes a serem feitas apds este relato referem-se ao perfil dos
profissionais contratados pelo CIES. Existem critérios para a contratacdo? Seriam
eles capacitados para atuar na Educacéo Especial?

No Proinfancia 3, a parceria e orientacdo sdo feitas pela diretoria de acdes
inclusivas e assuntos estudantis da instituicéo.

Aqui temos o terceiro achado desta pesquisa, pois percebe-se que 0s trés
projetos Proinfancia apresentam Projeto Politico Pedagogico que engloba e atende a
criangas com necessidades especiais, embora estas unidades estejam submetidas a
outras instituicbes, as quais criaram e implantaram um modelo construido de
maneira generalista, superficial e distante da realidade de cada instituico.

Outro apontamento a ser feito € a ndo participacdo da comunidade escolar —
profissionais, professores, funcionarios e familiares — durante o processo de

elaboracdo da proposta, sendo estes os mais indicados a executarem tal tarefa,
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detentores que sdo das questdes que surgem no cotidiano e das necessidades
apresentadas pela escola e seus alunos. Vé-se que o embasamento da proposta é
feito por profissionais de instituicbes parceiras e capacitadas para tal, as mesmas
gue em analise dos depoimentos por vezes sdo citadas como sendo distantes e
incongruentes, pois na maioria das vezes sequer retornam ou apontam informacoes

sobre as criancas que Ihes foram encaminhadas.

4.5 Acessibilidade e Sala de Recursos Multifuncionais

Como ja foi citado e exemplificado no inicio deste capitulo, o projeto
arquitetbnico das unidades do Proinfancia foi pensado para também atender as
demandas e necessidades da educac&o contemporanea. Assim, a acessibilidade
também esta prevista no Proinfancia: 100% das escolas construidas ou reformadas
com os recursos do programa deverdo dar prioridade a este requisito, garantindo
condicGes adequadas de acesso e atendimento as criancas com deficiéncia.

Frente a estes dados, o roteiro desta pesquisa englobou perguntas sobre as
adaptacdes e espacialidades das instituicbes, como também indagou sobre a
existéncia da Sala de Recursos Multifuncionais, para atendimentos especializados.

O Proinfancia 1, que apresenta projeto arquitetdbnico do Tipo B, relatou a
oferta apenas banheiros adaptados. O Proinfancia 2, com projeto arquiteténico do
Tipo B, quanto a acessibilidade assinalou que a instituicdo apresenta-se satisfatéria
nesse quesito.A Coordenadora, porém, alega que

“oferece acessibilidade para cadeirantes e criangcas com dificuldades
motoras, mas as outras escolas ndo. O modelo do Proinfancia ja foi
construido pensando no modelo de inclusdo. Mas, mesmo a construgdo
tendo sido pensada para as criangas, ainda existem muitas falhas, por
exemplo: em minha sala de aula, as criancas de dois anos de idade
precisam se pendurar no lavatério para poderem lavar as maos, o lavatério
€ muito alto para estas criangas. Embaixo do balcéo, existe um varal de
ferro que apresenta perigo para as criancas, pois elas podem bater a
cabeca nele. Outra questéo € a altura do registro da pia, € tdo baixo que as
criancas ficam colocando a boca nele. O Engenheiro deveria consultar os
professores que trabalham no Proinfancia, mesmo com a acessibilidade
ainda existem muitas falhas. O solaruim (Anfiteatro), ele ndo é usado,
porque no dia que chove é impossivel e no dia de sol também néo, faz
muito calor. A varanda deveria se estender até o anfiteatro. Em dias de
chuva, a agua entra pelos vaos e molha todo o patio que é coberto, ai nos
ndo podemos usar nada. N@s plantamos todas as arvores que existe aqui,
aquela que estd plantada no anfiteatro foi de proposito, para daqui uns anos
ela fazer sombra para as criangas”.
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Aproveitando o relato da Coordenadora, fica aqui um apontamento a ser feito
para 0s 0rgdos responsaveis pela construcdo e implantacdo das Unidades do
Proinfancia que ainda serdo construidas: deveria haver um diadlogo entre
profissionais, funcionarios e familiares, para que se possa apontar os 6nus e bonus
do Projeto Arquitetbnico, pois é no cotidiano que se notam as falhas e as
adaptacdes e/ou mudancas necessarias a estrutura fisica da instituicao.

O Proinfancia 3, com projeto arquitetdbnico Tipo B, observa a oferta de
acessibilidade aos seus alunos, pois a instituicdo conta com rampas, corrimao e
banheiros adaptados.

Sobre a Sala de Recursos Multifuncionais, o Ministério da Educacéo criou, no
ano de 2010, o Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais?®,

Em observacdo ao Programa, nota-se que o0 objetivo principal da Sala de
Recursos é apoiar a organizacdo e a oferta do Atendimento Educacional
Especializado — AEE, como apoio complementar ou suplementar aos estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas
habilidades/superdotacdo matriculados em classes comuns do ensino regular,
assegurando-lhes condicdbes de acesso, participacdo e aprendizagem. Este
Programa também disponibiliza as escolas publicas de ensino regular conjunto de
equipamentos de informatica, mobiliarios, materiais pedagdgicos e de acessibilidade
para a organizacao do espaco de atendimento educacional especializado.

Para tais beneficios, fica claro que cabe ao sistema de ensino, a seguinte
contrapartida: disponibilizacéo de espaco fisico para implantacdo dos equipamentos,
mobiliarios e materiais didaticos e pedagogicos de acessibilidade, bem como a
atuacao do professorno AEE.

Segundo pesquisa em dados do Painel MEC'6, 39.301 Salas de Recursos
foram instaladas em todo o Brasil entre os anos de 2005 e 2011. No municipio
pesquisado pelo Proinfancial, foram instaladas 7 (sete) Salas de Recursos

Multifuncionais. No municipio pesquisado peloo Proinfancia 2, foram instaladas

“Ministério da Educag&o. (Programa de Implantacdo de Sala de Recursos Multifuncionais, http://portal.mec.gov.br/pnpd/194-
secretarias-112877938/secad-educacao-continuada-223369541/17430-programa-implantacao-de-salas-de-recursos-
multifuncionais-novo> acesso em 17/01/2016).

BMinistério da Educacao. (Indicadores e detalhamentos,
http://painel.mec.gov.br/painel.php?modulo=principal/detalhamentolndicador&acao=A&detalhes=pais&indid=1596> acesso em
17/01/2016).
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11(onze) Salas de Recursos Multifuncionais. J& no municipio do Proinfancia3, foram
instaladas 569 Salas de Recursos Multifuncionais.

Em resposta a este item referente a oferta de Sala de Recursos
Multifuncionais, as trés unidades responderam gque ndo possuem este espaco de
trabalho,como também n&o contam com nenhum outro tipo de material didatico
adaptado como apoio a alunos com deficiéncia visual/visdo subnormal (Material
didatico em Braile, Soroban, Maquina de Assinatura, Piso tatil direcional, Prancha de
Leitura com lupa); deficiéncia auditiva (Professores para a Lingua de Sinais, Sinais
luminosos que substituem sinais sonoros).

Segundo a Diretora Adjunta Pedagogica da Unidade 3,

“a Sala de Recursos Multifuncionais esta sendo planejada pela diregdo de
ac0es inclusivas, junto com a diretoria geral da instituicdo. Estao viabilizando
0 espago e o projeto”.

O quarto achado desta pesquisa é a analise dos dados coletados nas Unidades
do Proinfancia juntamente com os numeros de Salas de Recursos Multifuncionais
que o MEC contabiliza nos municipios pesquisados. Neste sentido, nota-se a
discrepancia entre o numero de Salas de Recursos Multifuncionais instaladas nas
escolas de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental e a falta destas salas no
Proinfancia, a primeira etapa da crianca no mundo escolar. Ou seja, este dado é
uma mostra da realidade das instituicbes de Educacéo Infantil quando se fala em
creche e pré-escola. E isso se da mesmo apds o ano de 1996, quando a Educacéao
Infantil se tornou a primeira etapa da Educacéo Basica.

Se tomarmos como parametro as unidades do Proinfancia, poderemos dizer
que as criancas com necessidades especiais da Educacado Infantil estdo invisiveis
diante dos olhos dos gestores municipais. Estard o sistema educacional voltado a
pensar nessas criancas somente quando ingressarem no Ensino Fundamental, ou
seja, quando as necessidades educativas especiais ganharem o centro da acao

pedagdgica onde a aprendizagem é mais preponderante do que a crianga?

4.6 Professor Mediador

Na segunda parte deste roteiro, as perguntas versam sobre o perfil dos
profissionais que atuam nas Unidades do Proinfancia, junto a crianga com

necessidades especiais.
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Para iniciar a discussdo sobre a formacdo do professor, recorro a LDB
9394/96, a qual dispde em seu Artigo 59 que os sistemas de ensino assegurarao
aos educandos com necessidades especiais (...) lll — professores com
especializacdo adequada, em nivel médio ou superior, para atendimento
especializado, bem como professores do ensino regular capacitados para a
integracéo desses educandos nas classes comuns (BRASIL, 1996).

Outro documento que faz referéncia e garante o lugar deste profissional
especializado é a Resolucdo do Conselho Nacional de Educacédo e da Camara de
Educacdo Bésica, n° 2 de 11 de Setembro de 2001 que institui as Diretrizes
Nacionais para a Educac¢éo Bésica (DNEE — EB — 2001) em seu Artigo 18:

§ 1° S&o considerados professores capacitados para atuar em classes
comuns com alunos que apresentam necessidades educacionais especiais
aqueles que comprovem, em sua formacao, de nivel médio ou superior, que
foram incluidos conteddos sobre educacdo especial adequados ao
desenvolvimento de competéncias e valores [...]

§ 2° S&o considerados professores especializados em educacédo especial
agueles que desenvolveram competéncias para identificar as necessidades
educacionais especiais. Trabalhar em equipe, assistindo o professor de
classe comum nas praticas que sdo necessarias para promover a incluséao
dos alunos com necessidades educacionais especiais;

§ 3° Os professores especializados em educacdo especial deveréo
comprovar: | — formag¢é@o em cursos de licenciatura em educacgdo especial
ou em uma de suas areas, preferencialmente de modo concomitante e
associado a licenciatura para educacédo infantil ou para os anos iniciais do
ensino fundamental. Il — complementagéo do estudo ou pds-graduagdo em
areas especificas da educacdo especial, posterior a licenciatura nas
diferentes &reas de conhecimento, para atuacdo nos anos finais do ensino
fundamental e no ensino médio;

8 4° Aos professores que ja estdo exercendo 0 magistério devem ser
oferecidas oportunidades de formacédo continuada, inclusive em nivel de
especializacdo, pelas instancias educacionais da Unido, dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios (BRASIL, 2001).

Quando perguntado se héa profissionais para o atendimento de criancas
consideradas da educacédo especial, a Diretora do Proinfancia 1 disse ndo ter um

profissional capacitado. Segundo ela,

‘0o Nuclesq avalia e faz diagnoésticos de criangcas com suspeita de alguma
deficiéncia e também faz apontamentos se a crianca necessita de uma
professora auxiliar ou ndo. O Nuclesq vai até a escola e oferta orientacéo.
Apds um diagnéstico, a professora itinerante (profissional do Nuclesq)
oferece adaptacdo curricular e acompanha o professor auxiliar. Quando
existe uma criangca com deficiéncia em uma sala de aula da creche a sala
conta com uma professora, uma auxiliar e mais uma auxiliar especifica para
crianca com deficiéncia. As auxiliares ndo tém formacdo pedagogica,
algumas tém somente ensino médio, mas elas recebem formacgéo
continuada — momento de estudo pela creche uma vez ao més”.
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Sobre os profissionais do Nuclesq, a Unidade 1 apontou que estes
profissionais sdo concursados e selecionados pela Secretaria Municipal de
Educacdo — SME.

No Proinfancia 2 e 3, disseram nao ter um profissional capacitado. Ambas
apontaram que o atendimento a crianca com necessidades educativas especiais,
qgquando necessario, € realizado pelos proprios professores ou auxiliares, que
também ndo contam com capacitacéo profissional.

As outras gquestdes que seguem, nesta segunda parte do roteiro, variam entre
perguntas abertas e fechadas, e sédo referentes a quantidade de professores ou
equipe especializada em atendimentos com criancas com deficiéncia; nimero de
reunides, acompanhamento e orientacbes para a manutencéo destes profissionais;
formacao continuada; qualidade e coesdo do atendimento prestado; incentivo por
parte da instituicdo (Proinfancia) a estes profissionais para a realizagdo de estudos e
pesquisas, como também cursos e capacitacdes; participacdo destes profissionais
em reunides de pais e responsaveis.

O quinto achado desta pesquisa aqui se mostra, pois, por falta de um
profissional ou uma equipe de profissionais capacitados para lidar com criancas que
apresentam algum tipo de deficiéncia, nenhuma das trés unidades respondeu o
restante do roteiro de entrevista.

Diante este quadro que nos indica, dentre outras questbes, a falta de
profissionais capacitados para o trabalho com criangcas com necessidades especiais
nas unidades do Proinfancia, seguem abaixo consideracfes e apontamentos sobre
as questdes nao respondidas pelas instituicdes.

A formacdo e capacitacdo dos professores, independentemente de serem
chamados de Professor de AEE, Professor Mediador, dentre outras designacgoes,
(como ja apontados no 3° capitulo desta dissertacdo),atuando junto a criancas
demandadas da educacdo especial, tem sido atualmente o foco de muitas
discussbes quando se trata de inclusdo nas escolas regulares.

Pergunta-se, entdo: que tipo de formacdo estes profissionais devem ter?
Quais as acOes e responsabilidades as escolas devem lhes atribuir? Estes
professores seriam 0s Unicos responsaveis pela inclusdo dentro das escolas? Onde
eles se formam? Estas e outras centenas de perguntas surgem quando levantamos

a bandeira de educacao especial nas escolas.
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Esta dissertacdo ndo tem como intuito responder a todas estas perguntas,
mas apresenta como premissa basica expor e discutir as tarefas atribuidas aos
professores responsaveis pela educacédo especial e os modos de capacitacao
ofertados pela Secretaria de Educacéo e Secretaria de Educacao Especial.

Freller (2010) acrescenta que apesar do avanco da educacao inclusiva no
pais, com a inclusdo de mais criangas com problemas graves no seu
desenvolvimento frequentando escolas regulares, os professores ainda relatam
dificuldades para ensinar. Apontam que lhes faltam formac&o, apoio institucional,
equipamentos e profissionais especialistas, entre outras necessidades.

Apbs a leitura de alguns paragrafos do Artigo 18 e da LDB, expostos no inicio
deste item, pode-se perceber que foram contemplados com uma melhor formacao
aguele professor que ja atua nas salas regulares e que recebera alunos com
necessidades especiais, como também aquele professor que comprovar capacitacao
prévia e atuar como professor especializado. Diante deste quadro, podemos notar
gue ainda nao existem politicas destinadas a formacdo inicial deste profissional.

Uma vez apontada a necessidade de incentivo a formacdo do professor
especialista, tanto na sua formacao inicial quanto na pos-graduacao, Tartuci, Silva e
Freitas (2013) ressaltam que mesmo cabendo ao poder publico a responsabilidade
pela formacdo destes profissionais, o que se problematiza é a falta de formacéo
inicial, ja que as acdes formativas se ddo no campo da formacao continuada e a
distancia.

Bridi (2011) descreve que, sobre a formacao inicial, foi aprovada a Resolugao
n°. 1, referente as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia —
Licenciatura (BRASIL, 2006) que determina a extincdo das habilitacdes dos cursos
de pedagogia, inclusive no campo especifico da educacdo especial, devendo esta
formacao ocorrer em nivel de pds-graduacao ou através de formacéo continuada.

Sobre a formacgédo do Professor de AEE, em 17 de novembro de 2011, foi
lancado o decreto de lei n® 7.611, estabelecendo apoio financeiro e técnico da Unido
que rege “apoio para a formagao continuada de professores, inclusive para o
desenvolvimento da educacado bilingue para estudantes surdos ou com deficiéncia
auditiva e do ensino do Braile para estudantes cegos ou com baixa visdo” (BRASIL,
2011, art. 59).
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Para discorrermos mais sobre a formacao deste professor, coube analisar e
investigar o documento-livro Formagéo Continuada a Distancia de Professores para
o Atendimento Educacional Especializado — Orientacdes Gerais e Educacdo a
Distancia — SEESP — SEED — MEC — 2007, onde se |é:

e propiciar aos professores-alunos em servico uma experiéncia de
formacdo que venha ao encontro de suas reais necessidades
guando se depararem com os desafios do ensino regular e especial.

e oferecer fundamentos basicos para professores-alunos em AEE dos
municipios polos do Programa de Educagdo Inclusiva: Direito a
Diversidade da SEESP/MEC.

o transformar o atendimento da educacdo especial oferecido em
escolas comuns e especiais aos alunos com deficiéncia, visando a
complementacdo da formacdo desses alunos e ndo mais a
substituicdo do ensino regular.

e garantir a continuidade das acdes do Programa de Educacéo
Inclusiva: Direito a Diversidade da SEESP/MEC, dentro dos
objetivos a que se propde.

o reforcar o Direito a Diversidade, em nivel de aperfeicoamento, tem
duracao total de 180h (cento e oitenta horas), distribuidas em seis
modulos (BRASIL 2007).

Sobre a Educacédo a Distancia, este documento supracitado, aponta que

a Educacgdo a Distancia — EAD pode ser definida como um processo de
ensino-aprendizagem mediado por tecnologias de informacdo e
comunicacdo (TIC’s). Neste processo, professores e alunos, embora
separados pelo espaco e tempo, estdo juntos virtualmente por meio das
tecnologias, em especial a internet. Neste curso serdo usados materiais
impressos, videos em DVD e um ambiente de educacgdo a distancia que
serd acessado via internet (BRASIL 2007).

Ainda de acordo com este documento, a EAD na formacdo de professores
tem sido bastante divulgada, pelas vantagens que oferece ao professorado, as

quaisdestacamos a seguir:

» Abre oportunidade de formagdo para um maior nidmero de pessoas,
independentemente do espaco fisico.

» Possibilita que o professor-aluno planeje seu tempo de dedicacdo aos
estudos, podendo conciliar, da melhor forma possivel, as atividades de
estudo com as atividades particulares e profissionais.

e Torna um curso mais significativo e interessante a medida que as
atividades estdo relacionadas ao contexto da vida real dos cursistas,
desencadeando agbes em suas praticas diarias. *+ Permite abranger uma
grande extensao territorial (BRASIL, 2007).

Um olhar critico a este sistema de formacéo € lancado por Pertile e Rossetto

(2006). Embora os cursos a distancia, on-line, parecam uma estratégia convidativa e
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confortdvel, escondem uma formacdo docente limitada e aligeirada, com a
justificativa da urgéncia de formar o profissional para uma tarefa imediata.

Bridi (2011) complementa a questdo, dizendo que € neste contexto, o da
formacéo, que surgem o medo, a resisténcia e as argumentacdes que questionam o
trabalho com estes alunos, considerando a inexisténcia de experiéncias anteriores
e/ou a falta de formacgéo especifica para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico.

Albuquerque e Machado (apud MAGALHAES, 2011), em sua pesquisa com
43 professores da rede publica de Pernambuco, os quais estavam recebendo alunos
da educacéo especial, apontam falas que nos séo significativas quando analisadas
com escopo da necessidade de formacgéo inicial:

“eu olho assim e digo: meu Deus do céu, eu vou conseguir? Vou desistir. Eu
ndo vou querer entrar mais nesse barco furado, ndo. Cadé a ajuda? Cadé o
direcionamento? [...] Assim t4 indo muito bem, mas foi muito dificil. Eu
esperei que chegasse alguém para me orientar. Eu tava a deriva. Ai eu
disse: eu ndo vou ficar esperando ndo. Ai apareceu um curso de extensao
em educacao especial, ai eu fui fazer”. (P2EFPG)

Por isso, Jesus e Vieira apud MAGALHAES (2011) defendem a necessidade
de fomentacao de “sélidos” processos de formacéo inicial e continuada para que os
professores se sintam capazes de promover dialogos entre teoria e préatica. Estes
autores nos dizem gque, diante da politica de formacéo continuada, configura-se a
grande possibilidade para os professores emergirem das situacdes enfrentadas em
sala de aula que muitas vezes parecem sem solugdes.

Noévoa (1992), citado por Jesus e Vieira (apud MAGALHAES, 2011), completa
que é preciso trabalhar no sentido de diversificacdo dos modos e das préticas de
formacdo, instituindo novas relacdes dos professores com o saber pedagdgico e
cientifico.

Pode-se perceber que, tendo em vista documentos fornecidas pelos 6érgaos
de regulamentacdo da educacdo especial e os seus didlogos com as falas de
autores, pesquisadores e professores, ficam evidentes as dicotomias e contradices
nos direcionamentos e no entendimento sobre a formacéo de professores.

Enfim, se por um lado o Estado, a partir de diretrizes e segmentos
internacionais, volta seu olhar para a educagao especial e a transpde para o ensino
regular, criando documentos e leis que amparem esta manobra, assegurando o
acesso de criangas especiais em qualquer segmento educacional. Por outro lado,

falta-lhe sensibilidade e amparo teorico-metodoldgico mais profundo sobre os
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problemas anteriores e posteriores a estas mudancas, pois a auséncia de
capacitacdo das escolas e principalmente a dos professores refor¢ca o despreparo
institucional e profissional, deixando cada vez mais distante o ideario de incluséo e
igualdade de direitos.

N&o se pretende fazer dos resultados desta pesquisa apenas o apontamento
de dados sobre falhas e lacunas nas areas da educacado especial, tampouco criticar
as leis e diretrizes que sdo criadas para embasar e dar corpo as politicas
educacionais. Pretende-se na verdade, neste proximo capitulo, concluir esta
pesquisa alavancando e sugerindo possiveis ideias e reflexdes sobre a educacgao
especial.
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CAPITULO 5 - Consideragdes Finais

Ao se deparar com os achados desta pesquisa, realizada em trés unidades do
Proinfancia no Estado do Rio de Janeiro, nota-se que a politica de educacéo
especial e a acdo pedagdgica voltada para alunos com necessidades especiais
ainda se encontra enfraquecida e distante de acontecer, a comecar pela
“terceirizacdo” de Planejamentos Politicos Pedagogicos que contemplam o aluno
com deficiéncia, o baixo nimero de matriculas destas criangas nas creches e na
pré-escola, a inexisténcia da prioridade de matricula, a falta de profissionais
capacitados, dentre outros pontos.

Estes fatos nos remetem a fala de Walter Benjamin (1993, p. 107), sobre a
eficacia do discurso:

este, ndo tem a pretensdo de transmitir um acontecimento puro e
simplesmente (como a informacé&o o faz); integra-o & vida do narrador, para
passa-lo aos ouvintes como experiéncia. Nela ficam impressas as marcas
do narrador como os vestigios das mé&os do oleiro no vaso de argila.

E a partir deste fragmento que tomo a liberdade de, ao metaforizar, associar a
instituicdo escolar, através de suas politicas educacionais, ao papel do oleiro como
sendo aquele que detém o controle da situacdo, aquele que decide em que
velocidade e de que modo a argila desliza sobre seus dedos, aquele que modela. Ja
a argila sdo as criancas que estdo em suas maos, tomando forma, recebendo
marcas e contornos.

Tomemos como exemplo a fala de Nunes, Silva e Santos (2015. p. 87), os

quais apontam que:

a educacdo, suas politicas e seus trabalhadores sdo vistos como um fildo a
ser explorado com dividendos excelentes. Para isso, sdo privatizadas largas
areas, como equipamentos, instituicdes, curriculos, formacao, alimentagéo
de criancas e adolescentes.

Nota-se, diante deste aforismo e da metéafora, que o oleiro (instituicdo escolar)
j& ndo tem mais o controle sobre a velocidade em que seu torno gira, € que por
influéncias e politicas externas, em alguns momentos esta argila se esvai em suas
maos, o que faz com que o resultado do trabalho e as marcas produzidas através
dele ndo se tornam experiéncias passiveis de serem contadas e transmitidas. Essas

marcas, ao contrario, desumanizam. Este movimento contraditorio explica-se pelo
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fato de as escolas muitas vezes se tornarem excludentes e mantenedoras de
praticas ineficazes e pouco produtivas.

Carneiro (2012) defende que, tendo em vista que a proposta de educacao
inclusiva no ambito da educacédo especial € referendada por politicas educacionais,
é fundamental pensar no movimento de reorganizacdo da escola, comec¢ando pela
Educacéo Infantil por esta ser, conforme descrita na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, a primeira etapa da Educacéo Basica, tendo como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca até os seis anos de idade, em seus aspectos
fisico, psicolégico, intelectual e social.

Deste modo, faz-se necessario um maior didlogo e efetividade entre as
politicas de educacéo especial e sua implementacdo nas municipalidades, pois salta
aos olhos a necessidade de se produzirem praticas pedagdgicas mais eficazes e
acolhedoras no meio escolar, como o exemplo do Proinfancia.

Ademais, deve-se levar em consideragdo que o objetivo final da inclusao
escolar e da educacdo especial ndo é a busca de igualdades no tratamento de
alunos ou de turmas homogénea, jA que se sabe: a desigualdade nasce das
igualdades. A busca deve caminhar na garantia do espago da crianca, feito e
construido com a crian¢a, tendo como objetivo incessante o seu desenvolvimento
subjetivo. Nessa trilha ela podera agir, criar, fazer, participar, ou seja, a crianga com
deficiéncia se tornard, enfim, sujeito social atuante.

Deste modo, ndo basta somente garantir o acesso das criancas com
necessidades especiais para a construcdo de uma escola inclusiva através de leis e
diretrizes, € necessario repensar seus espacos, torna-los acolhedores e adaptados,
como também se fazem urgentes a capacitacdo e qualificacdo de profissionais
mediadores aptos a atender o publico da educacédo especial, através do fomento de
contetidos especificos nas grades curriculares das instituicdes de ensino superior e
cursos de formagao continuada, ndo se fixando somente em cursos a distancia, 0s
guais acabam sendo impessoais e generalistas.

Outro ponto a ser colocado é a necessidade da criacdo de recursos
pedagogicos que venham a fortalecer e apoiar a atuacdo dos profissionais
mediadores. Estes atuardo com as criangas com necessidades especiais e se

tornardo instrumentos capazes de possibilitar a permanéncia e desenvolvimento
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pleno de todos os educandos, sem distincdo de suas condi¢fes fisicas, evitando
assim, a excluséo silenciada no interior das escolas regulares.

Enfim, para que estas acdes pedagogicas realmente acontecam, a educacéo
especial ndo pode distanciar-se de nenhuma pratica da educacéo, e que haja um
entrelacamento até se tornarem uma sé, consistente, até as praticas e atuacdes
inclusivas se tornarem acgfes diarias em todas as etapas da educacao, a comecar
pela educacéo infantil.

Ao compartilhar esta pesquisa, espero que ela possa contribuir para futuras
reflexdes e apontamentos na melhoria e construcdo da identidade da educagéao
especial, como também fomentar o incentivo e investimento de pesquisas

académicas sobre este tema.
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