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PREFACIO

As discussoes em torno da educagio especial estio
ganhando cada vez mais espago no Brasil, principalmente no que
diz respeito a educagao inclusiva, redirecionando a escola para
uma proposta de educa¢ao pautada nos fundamentos da inclusio,
garantindo a articulagdo de diversos conhecimentos e o aprendizado
do aluno com necessidades educacionais especiais, a exemplo daqueles
que apresentam deficiéncia.

Essa preocupacio tem levado a mudancas significativas no
cendrio educacional, principalmente no que diz respeito a organizacio
escolar em seus diferentes Ambitos: organizacionais, funcionais, filos6ficos
e pedagdgicos, e a formacio de professores e profissionais capacitados e
que saibam atender a nova realidade que se apresenta. Da mesma forma,
novas discussoes e encaminhamentos sao tragados por pesquisadores em
seus estudos e pesquisas em relacio a inclusao.

No entanto, se, numa proposta de educa¢io inclusiva, o
professor deve garantir uma educa¢io de qualidade para todos os alunos,
inclusive aquele com deficiéncia, nos deparamos com uma grande
questdo, norteadora desta investigagao: considerando a realidade de
nossas escolas, com salas de aula superlotadas, o professor tem conseguido
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exercer sua fun¢ao de mediador do conhecimento em relagao as criancas
com deficiéncia?

Com essa preocupagio e na tentativa de responder a esse
questionamento, assegurados por documentos oficiais e autores
renomados, Maria de Jesus Cano Miranda, Maria Jdlia Canazza
Dall’Acqua, Eladio Sebastidn Heredero, Claudia Regina Mosca Giroto e
Sandra Eli Sartoreto de Oliveira Martins apresentam nesta obra reflexdes
sobre as percepgdes que possuem os professores da educagao infantil, no
Brasil e na Espanha, a respeito do processo de inclusdo, aprendizagem e
desenvolvimento da crianca que apresenta algum tipo de deficiéncia. Para
tanto, partem de um estudo anterior realizado pela primeira autora, por
ocasido da elaboragio de sua tese de doutorado, no qual foram sujeitos
dessa investigacio professores da educagao infantil no Brasil, na faixa etdria
de trés a cinco anos, e, na Espanha, de trés a seis anos, que trabalham
com criangas que apresentam algum tipo de deficiéncia. Em tal estudo
comparativo os dados foram coletados mediante entrevistas evidenciando
semelhancas e diferencas especificas de cada contexto analisado, marcadas
pelas especificidades culturais e histéricas de cada realidade e das politicas
educacionais que regem as orientagoes no campo da educagio infantil e da
educacao inclusiva.

Com o intuito de priorizar os fundamentos teéricos e
metodoldgicos norteadores deste estudo, os resultados dessa investigagao se
materializam em trés grandes momentos: o primeiro, introdugao, seguida
de um percurso da trajetéria da educacio infantil e da educacio especial,
no Brasil e na Espanha. No segundo momento, discutem-se as bases
tedricas e metodoldgicas que fundamentam a formacdo de professores da
educagio infantil e educacio especial, no Brasil e também na Espanha.
O terceiro momento destina-se a caracterizagio dos participantes da
pesquisa, das instituigoes envolvidas e também 4 andlise dos dados obtidos.
Por fim, complementando esse exercicio de andlise critica, as consideragoes
finais apresentam alguns limites e possibilidades em relagao a formacao de
professores nos contextos enfatizados.

Este trabalho reitera a necessidade de termos profissionais bem
formados, com dominio teérico dos contetidos, mas que também saibam
buscar estratégias e recursos que atendam as necessidades dos alunos. De
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maneira clara e sintética, este livro expressa sua preocupacio ja no préprio
titulo: “Inclusao, Educagio Infantil e Formagio de Professores”.

Retomar o compromisso politico de pensar a educagio em
suas diferentes dreas, especificamente, na educagao especial, é motivo de
grande satisfacio.

Luciana Aparecida de Araujo Penitente
Professora Assistente Doutora do Departamento de Diddtica
FFC — Unesp/ Marilia
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APRESENTACAOQ

Esta obra deriva do trabalho coletivo e da contribuicao de
diferentes pesquisadores que se ocupam em discutir a formagao de
professores, a partir da perspectiva da educagio inclusiva. Aliado a essa
temdtica soma-se o desafio de pensar a educacio como um fendémeno
social, responsdvel pela emancipa¢io do homem na sociedade e pelo
desenvolvimento cultural da conduta humana.

Nesse contexto, ouvir aqueles que atuam diretamente com o
processo educacional de alunos com necessidades educacionais especiais,
decorrentes, principalmente, de condigoes diferenciadas de natureza
anatomofisioldgica, psicossocial, etnocultural e econémica, dentre os quais
se encontram aqueles com graves prejuizos e qualificados como pessoas com
deficiéncia, passa a ser o centro das atengoes das discussdes empreendidas
nesta obra.

Fundamentado nos preceitos da educa¢io inclusiva e na andlise
da realidade do cotidiano escolar, em contextos educacionais diferentes —
nos cendrios brasileiro e espanhol —, esse texto retratard os resultados de
um estudo exploratério-investigativo sobre os diferentes modos de orientar
e conceber a pritica docente no atendimento as necessidades educacionais,
com atengio aos alunos que apresentam deficiéncia, matriculados na
educacio infantil.

11
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Por considerar que o atendimento especializado se dard em todos
os niveis de ensino — do infantil ao superior —, sendo a escola um espago
aberto as diferencgas, com vistas ao desenvolvimento e emancipacio de
todos os alunos, seus autores se debrugaram em compreender como os
professores se organizam para materializar a educa¢io inclusiva. Atuar
nesse modelo significa elaborar projetos pedagdgicos que partam da
premissa de que todos aprenderao juntos e que a diferenca nos enriquece
e valoriza. Em outras palavras, mudangas notdveis devem ocorrer frente a
conceitualizagao da deficiéncia, a organizacao do curriculo, as estratégias
de formagdo dos professores, aos métodos de ensino e a formulagao de
acoes administrativas que considerem repostas educacionais para todos os
alunos, tanto no ensino comum como no especial.

Por conseguinte, as reflexdes que seguem revelam o empenho
de um grupo de pesquisadores vinculados com os contextos investigados,
cujos contetidos sinalizam o papel da educacio especial no contexto da
educagio inclusiva, dirigida ao publico da educacio infantil.

Em fun¢io da importincia dessa temdtica na atualidade, cumpre
esclarecer que as consideragoes que seguem derivam da Tese de Doutorado
intitulada “Educagao Infantil: percepgao de profissionais e familiares sobre
inclusio, aprendizagem e desenvolvimento de criangas com deficiéncias,
em Maringd/BR e em Guadalajara/ES”, de Maria de Jesus Cano Miranda.
Defendida em julho de 2011 na Unesp de Araraquara (SP), orientada pela
Proft Dr2 Maria Julia Canazza Dall’ Acqua (Unesp) e Prof. Dr. Eladio
Sebastidn Heredero (UAH). Somada a essa a¢do, a concretizagio deste livro
demarca o compartilhamento de reflexdes e o empenho de Claudia Regina
Mosca Giroto e Sandra Eli Sartoreto de Oliveira Martins, em propagar,
nacionalmente, seu conteido a professores da rede publica de ensino
que participam da formacio continuada em Atendimento Educacional
Especializado, na Perspectiva da Educagao Inclusiva (lato sensu), ofertada
pela Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Unesp — Campus de Marilia/
SP, em parceria com a Secretaria de Educagao Continuada, Alfabetizagao,
Diversidade e Inclusio — Secadi (Ministério da Educacio — MEC) e
Universidade Aberta do Brasil — UAB, sob interveniéncia da Coordenagao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, do MEC.
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Para facilitar sua leitura, cabe ressaltar que o texto se encontra
organizado em se¢oes distintas, porém articuladas entre si, pelas diferentes
formas de abordar o tema central e, principalmente, pelos fundamentos
metodolégicos que o norteia. A primeira parte, precedida da introdugao,
trata da caracterizacio dos contextos da pesquisa, em que se procurou tragar
um percurso da trajetdria da educagao infantil e especial, no Brasil e na
Espanha. A segunda parte busca em que bases se fundamenta a formacao
de professores da educagdo infantil e especial nos dois paises. A terceira
parte trata da caracterizagao dos participantes da pesquisa e também da
andlise dos dados obtidos e, por fim, das controvérsias e perspectivas da
formagao e atuagao docente nos contextos investigados.

Autores

13



14



1. INTRODUCAO

Estudar a questdo da inclusio de pessoas com deficiéncia no
ensino regular é uma tarefa relativamente fécil do ponto de vista tedrico, na
medida em que se constata, na literatura atual, uma grande quantidade de
trabalhos que versam sobre o assunto. Por outro lado, apesar de polémico,
abordar esse assunto torna-se tarefa dificil ao se voltar para sua viabilizagio,
pois a discussdo distancia-se do plano tedrico e se restringe aos aspectos
positivos e negativos das propostas alternativas de inclusao que estao sendo
colocadas em prética.

Entende-se que, no 4mbito da rede publica de ensino, sao
intimeros os desafios e as dificuldades que a implantagao dos principios da
educagio inclusiva exige quando se tenta viabilizar o que estd determinado
na legislagao. Os transtornos nos trimites burocriticos, os obsticulos
de ordem politica, cultural, econdmica e social formam barreiras a ser
transpostas. A falta de recursos humanos, técnicos e materiais dificultam
a viabilizagao de prdticas efetivas que consolidem os pressupostos do
movimento de escola inclusiva.

A ideia da democratizagio do ensino como possibilidade de
manter todas as criangas na escola e o ideal de uma escola de qualidade para
todos parecem ndo ser suficientes para garantir posturas coerentes de toda
a comunidade educacional e para receber a diversidade de alunos que nela
adentram, principalmente as criangas que apresentam algum tipo de deficiéncia.

A democratiza¢io do ensino pressup6e garantir a todos o direito
de participar do processo de escolarizagao. Para democratizar a educagio,
ha que se democratizar a oferta de vagas na escola, atendendo a diversidade
das demandas populares, inclusive das pessoas com deficiéncia. Garantir
escolarizagao de qualidade para todos implica aceitar e valorizar a diversidade
das classes sociais, as condigoes concretas e o estilo de aprendizagem de
cada individuo.

Por conseguinte, a educagio inclusiva para as criangas que
apresentam alguma deficiéncia se constitui um direito que necessita ser
universalizado e nao apenas legalizado. Educagao inclusiva, entendida
de acordo com o pensamento de Lépez Melero (2008), é um processo

15
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para aprender a viver com as diferengas das pessoas, embora a pessoa
com deficiéncia, considerada sob o entendimento da incapacidade e da
improdutividade, nos dias atuais, seja naturalmente excluida pelo estigma
social que foi adquirido no decorrer da histéria da humanidade. A prépria
histéria da educagio dessas pessoas mostra como ao longo do percurso
humanitirio, em diferentes momentos, deu-se tratamento distinto a essa
parcela da sociedade.

Autores como Pessotti (1984), Jannuzzi (1985, 2004), Amiralian
(1986, 1997), Bueno (1993) e Mazzotta (1996) evidenciam o cardter
estigmatizante da incapacidade que permeou essa popula¢io desde os
primoérdios até nossos dias. No entanto, é possivel perceber, também,
que hd casos em que as pessoas com deficiéncia dispdem de uma energia
diferenciada para a superagao de suas dificuldades, o que as leva a superar
muitos obsticulos para alcangarem seus objetivos. Essa premissa da
compensagio das limitagdes por uma forca que gera desenvolvimento é
defendida com énfase pelo psicélogo e pesquisador russo Vygotski' (1989;
1997b), que traz em sua obra casos de pessoas que se tornaram ilustres pelo
esfor¢o empreendido na superacio de suas deficiéncias.

Vygotski (1989) explica que a crianca deficiente nao ¢
simplesmente menos desenvolvida em determinados aspectos, mas
alguém que se desenvolve de outra maneira. Ele concentra sua aten¢io
nas habilidades que tais criangas possuem, interessando-se mais por suas
capacidades do que por suas faltas. Enfatiza que através da inser¢ao na
cultura e da participagdo no processo de construgao histdrica, a crianga com
deficiéncia assimila as formas sociais de atuagao, internaliza-as e interage
como sujeito histérico. A internalizagio do conhecimento socialmente
produzido e sua reelabora¢io individual sao mediadas pela linguagem, que
recodifica as agoes da prépria pessoa e sua interlocugio com as demais. E
um constante interagir entre a histéria social e a histéria individual.

No idedrio da escola democrdtica, pressupoe-se a elaboracio de
propostas pedagdgicas baseadas nao somente em fungio de receber ou nao

! A escrita do nome deste autor aparece de diferentes maneiras na literatura consultada, dependendo do idioma
de publicagdo. Assim, na lingua inglesa utiliza-se a grafia Vygotsky. Em espanhol, Vygotski. Em alemio,
Wygotski. As edi¢oes traduzidas diretamente do russo para o espanhol adotam a grafia Vigotski (Cf. DUARTE,
2001, p.2). Neste trabalho, serd adotada a grafia Vygotski, com o fim de padronizar a escrita, embora nas
referéncias sejam mantidas as grafias conforme constam nas obras citadas.
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criangas com algum tipo de deficiéncia, mas na interagao com os alunos
como forma de reconhecer a diversidade da clientela escolar, das suas
capacidades e necessidades, para melhor sequenciar os contetidos e adequd-
los aos diferentes discentes. Defende-se que todos os alunos precisam
ser trabalhados de forma a obter éxito nos estudos, contemplando suas
necessidades e potencialidades. S6 assim a escola pode cumprir sua func¢io
social e viabilizar as finalidades da educacio.

A partir da elaboragiao do Plano Decenal de Educagao (1993-
2003), o Brasil dd passos importantes rumo ao caminho de uma escola
que valorize a diversidade étnico-racial, cultural, dentre outras condicoes.
O Plano implementa diretrizes e politicas que pressupdem envolver
todos os estados e municipios nesse compromisso nacional para garantir
acesso e permanéncia & Educacio Bdsica a todas as criancas brasileiras,
independentemente de suas origens e diferencas, sem discrimina¢io, com

ética, equidade e qualidade (BRASIL, 1993).

Com tais pressupostos, o movimento de inclusao escolar e social
da crianca com deficiéncia ganha impulso, materializando-se no paradigma
da escola inclusiva. Dessa forma, o governo brasileiro implementou um
conjunto de normas com o fim de regulamentar e garantir o atendimento
dessas pessoas.

Nesse contexto, pode-se mencionar que desde 1994 o governo
brasileiro iniciou a implantagao da Politica Nacional de Educac¢io Especial
(BRASIL, 1994a). Na sequéncia adotou a Politica Nacional de Educagio
Especial (BRASIL, 1997). Os Parimetros Curriculares Nacionais —
Adaptagdes Curriculares: estratégias para a educacao de alunos com
necessidades educacionais especiais foram elaborados dois anos depois
(BRASIL, 1999). Em 2001, as Diretrizes Nacionais para a Educagao Especial
na Educagao Bdsica (BRASIL, 2001a) corroboraram a sistematizagao de
politicas educacionais que passaram a contemplar tais alunos.

Convém assinalar que, com a Declaragio de Salamanca, os
governos e a comunidade se sentiram impulsionados a participar do debate
e da reflexdo sobre tais questdes, uma vez que os 6rgaos oficiais estao
exigindo, cada vez mais, iniciativas que indiquem avangos e preocupacio

com os rumos dessa proposta (ESPANHA, 1994).
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Com base na Resolugao n. 2 da Lei de Diretrizes e Bases — LDB
(BRASIL, 2001a), nos anos seguintes outras providéncias legislativas
e organizacionais foram tomadas com vistas a operacionalizacio de
estratégias para que as Diretrizes e seus principios fossem implementados,
culminando, no ano de 2008, na publicagio da Politica Nacional de
Educagao Especial na Perspectiva da Educagio Inclusiva, pela Secretaria
de Educaciao Especial do Ministério da Educagao. Essa politica propoe
uma articulagdo entre a educagio especial e o ensino regular, integrando as
propostas pedagégicas de cada um dos niveis de ensino com a finalidade
de atendimento as necessidades educacionais especiais de alunos com
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/

superdotagio (BRASIL, 2008c¢).

No que se refere a educagio infantil no Brasil, as discussoes relativas
a essa modalidade de ensino tém se ampliado e alcan¢ado significativos
avangos na legislagao e na producio de material especifico. Foi publicada
uma coletdnea com nove fasciculos que compreendeu a temdtica do
atendimento educacional de criangas com necessidades especiais, desde o
nascimento aos seis anos de idade, com o objetivo de “qualificar a pratica
pedagdgica com essas criangas, em creches e pré-escolas, por meio de uma
atualizacio de conceitos, principios e estratégias” (BRASIL, 2004b, p.4).

Na Espanha, segundo Tiana Ferrer (2004, p.316) a Lei de
Organizagao Geral dos Sistemas de Ensino — LOGSE (ESPANHA, 1990)*
implementou um tratamento especifico para a diversidade, aspecto que
constituiu uma das politicas prioritdrias durante a década dos anos 1990 do
século passado. Ela atribui a escola a fun¢do de trabalhar com a diversidade
de forma a oportunizar ao aluno alcangar o méximo de suas potencialidades.

Esse modelo geral é constituido por um conjunto de mecanismos
complementares, alguns de tipo curricular, outros de apoio
psicopedagdgico, e outros ainda relacionados com a organizacio
escolar, os quais se combinam todos da maneira mais adequada possivel

para dar resposta as necessidades especiais dos alunos. A combinacio
de abranggncia e atencio para com a diversidade resulta numa boa

2 A LOGSE foi o instrumento legal que tratou sobre a ampliagio da idade da educagio bdsica espanhola para
dezesseis anos, em condig¢oes de obrigatoriedade e gratuidade. Estabelece as etapas da Educagio Infantil,
Educagao Primdria e Educagio Secunddria. Essa linha de trabalho tem continuidade na recente Lei Organica da

Educacio — LOE (ESPANHA, 20006).
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composicio para melhorar os niveis de equidade na educacio. (TIANA
FERRER, 2004, p.316).?

A preocupacio com a melhora da qualidade da educagao é um
tema que vem refor¢ando os debates dos especialistas espanhdis a tal ponto
que conseguiram assegurar, na Lei de Ordenacao Geral dos Sistemas de
Ensino (ESPANHA, 1990), um titulo que contempla a qualidade de
ensino, bem como a Lei Organica da Participacio, Avaliagao e Governo
dos Centros Docentes — LOPEG, promulgada em 1995 (ESPANHA,
1995), que também se ocupou extensamente do assunto. E a recente Lei
Organica de Educagio — LOE, de 2006 (ESPANHA, 2006), privilegia o

tema em um capitulo préprio.

Do ponto de vista legal e das politicas publicas, o Brasil é um dos
paises que tem avangado no que tange ao conceito da educa¢io infantil
como direito social. As criancas deste pais, do nascimento aos cinco anos
de idade (com deficiéncia ou nao), adquiriram o direito de ser educadas
na comunidade em que vivem, conforme o que estd estabelecido na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira (BRASIL, 2001a).

Tiana Ferrer (2004, p. 300) assevera que também na Espanha o
atendimento na educagio infantil vem se ampliando, sobretudo em seu
segundo ciclo (dos trés aos seis anos de idade).

Durante a década de 80, aumentou principalmente a escolarizagao das
criangas de quatro e cinco anos, razio por que, ja em 1985, estavam
escolarizadas praticamente todas as criangas de cinco anos; em 1991,
cerca de 95% das de quatro anos. Os anos 90 podem ser caracterizados
sobretudo pela escolarizagio das criancas de trés anos. Se, em 1990,
s6 frequentavam as escolas infantis cerca de 27,7% das criancas dessa
idade, tal proporgio jd se elevava a 75,4% em 1998 e, nos dias de hoje,
a taxa deve estar em cerca de 95%.

Como é possivel observar, os dois paises vém apresentando avangos
no tratamento e delineamento das questoes relacionadas a educagao da

> As tradugbes dos textos da Lingua Espanhola para a Lingua Portuguesa e vice-versa foram feitas pela
pesquisadora Maria de Jesus Cano Miranda (2011), por ocasido da elaboragio da tese de doutorado da qual
foi extraida parte das informagées que culminaram no presente livro, porém com revisio do co-orientador do
estudo, professor doutor Eladio Sebastidn Heredero, da Universidade de Alcald de Henares, Espanha.
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crianga pequena e em relagio aos temas da diversidade; em especifico,
o atendimento da crianga que apresenta algum tipo de deficiéncia. No
entanto, hd necessidade de que os debates e as pesquisas se voltem para os
estudos da operacionalizagio e efetivagio desses direitos.

Dessa maneira, o estabelecimento de propostas inclusivas para os
alunos com deficiéncias ingressarem na rede regular de ensino estd provocando
mudangas na compreensio e aceitagio dos problemas das deficiéncias e
mobilizando a escola para organizar-se diferentemente, desde sua estrutura
funcional, seus principios filoséficos até seu projeto politico-pedagdgico.

2. EDUCAGAO INFANTIL E INCLUSAO: FORMACAO DE PROFESSORES EM DEBATE
2.1 A EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL

No Brasil, a aten¢ao a crianga pequena esteve por muito tempo
vinculada a um cardter assistencialista, filantrépico e higienista. Nesse
sentido, Kramer (1984) informa que o atendimento da crianga brasileira
de zero a seis anos é marcado por duas etapas distintas: de 1500 até 1930
e de 1930 a 1980. Nos primeiros tempos, nao havia interesse no atendimento
a crianga pequena. Contudo, pode—se dizer que, a0s poucos, essa primeira
fase foi marcada pela gradativa valorizagao da infincia e o reconhecimento
da necessidade de atendimento de suas necessidades bdsicas, caracterizando-se
pelo progresso no campo da higiene infantil, tanto na drea médica como escolar,
registrando-se, entdo, algumas iniciativas de cardter privado e filantrépico.

De forma que, na primeira etapa, segundo Kramer (1984),
o atendimento se deu de forma incipiente. O que existia em termos
institucionais eram as chamadas “Casas dos Expostos™. Nessa época,
afirma a autora, a preocupacio para com a crianga vinha, principalmente,
dos médicos, movidos pelas altas taxas de mortalidade infantil. Contudo,
o atendimento deu-se em apenas alguns pontos mais estratégicos do pais.
Foi o caso da criacao do Asilo de Meninos Desvalidos, no Rio de Janeiro,
em 1875. Nesse mesmo ano, na mesma cidade, foi criado o primeiro
Jardim de Infancia do pais, junto ao Colégio Menezes Vieira, destinado ao
atendimento dos filhos da elite brasileira, com organizacio das atividades

*Informa Kramer (1984) que “Casa dos Expostos”, “Roda” ou “Casa dos Enjeitados” foram institui¢oes criadas
em 1739 por Romio Duarte para abrigar criangas desamparadas, abandonadas ou rejeitadas.
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de iniciacao a gindstica, artes, exercicios de leitura e escrita, nogoes de

numeros, histéria, religido e licoes de cousas’.

Em Sao Paulo, citando Kuhlmann (2001), em 1896 foi
criado, pelo Decreto n. 342, o primeiro Jardim de Infancia puablico, que
funcionava junto a Escola Normal Caetano de Campos, com a principal
finalidade de servir de preparacao para a formagao dos alunos matriculados
no curso de professores dessa referida escola. As professoras encarregadas
de ministrarem as aulas no Jardim de Infincia dedicavam-se a estudar a
metodologia vinda da Europa e dos Estados Unidos, fazendo tradugio dos
materiais em alemao, inglés e francés que chegavam ao Brasil, versando
sobre como deveriam funcionar os Jardins de Infincia e a metodologia dos
famosos Kindergartners de Froebel®, Pestalozzi, entre outros.

Com a realizagdo do Primeiro e¢ o Segundo Congressos de
Prote¢do a Infancia, em 1922 e 1933, respectivamente, que tiveram como
principal meta sensibilizar as autoridades e a sociedade em geral para o
tema da infincia, destacam-se conquistas importantes como a criagao
de “novos 6rgios na aparelhagem da assisténcia a infincia, tais como
lactdrios, jardins de infincia, gotas de leite, consultdrios para lactentes,
escolas maternais, policlinicas infantis”, conforme Kramer (1984, p.60). A
segunda etapa, que se inicia por volta de 1930, ainda de acordo com essa
autora, coincide com a criagao do Ministério da Educagao e Satde Publica.
Foi esse Ministério que criou, mais tarde, o Departamento Nacional da
Crianga, érgao responsdvel por mais de 30 anos pelas agoes e assisténcia
voltadas para a infincia no pais.

Muitos érgaos direcionados ao atendimento da crianga foram
criados pelo Poder Pablico em diferentes instincias do governo, Ministério
da Satide, Ministério da Justica, Ministério da Educa¢do, ou ainda, por
organizagoes da iniciativa privada, desde 1940 até 1975, tal como é o caso
da Fundagao Nacional do Bem Estar do Menor — Funabem e Fundagoes
Estaduais de Bem Estar do Menor — Febems, entre outros.

No que diz respeito a drea educacional, como relata Kramer
(1984), destaca-se a existéncia de duas institui¢oes que se dedicaram a

> Li¢oes de cousas eram atividades desenvolvidas em classes dos jardins de infincia, relacionadas & origem dos
instrumentos, objetos e materiais, conforme Montesino (1992).
¢ Jardim de Infancia criado por Froebel, de acordo com Ferrari (2008).
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sustentar o trabalho organizativo no atendimento do pré-escolar. Uma
delas ¢ Organizagao Mundial de Educagao Pré-Escolar — Omep, fundada
em 1948 pela Unesco, de cardter privado e beneficente. E a outra foi a
Coordenagao de Educagio Pré-Escolar — Coepre, de cardter publico federal,
ligada ao antigo Ministério da Educagao e Cultura, criada em 1975, que
se constituiu no 6rgao responsdvel por tracar as diretrizes de atendimento
ao pré-escolar junto as Secretarias de Estado. Atualmente, esse 6rgao ¢é
denominado Coordenagao Geral de Educacio Infantil — Coedi e faz parte
da Secretaria de Educac¢io Bésica do Ministério da Educagao, tendo como
finalidade fornecer orientagoes metodoldgicas que subsidiem as acoes
executoras das institui¢des que atendem criangas nos primeiros anos de
vida no pais.

Assim, de acordo com o documento Indicadores da Qualidade
na Educacao Infantil, essa modalidade de ensino no Brasil tem registrado
muitos avancgos (BRASIL, 2009b). Com a Constituicio Federal de
1988 (BRASIL, 2001c) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao de
1996 (BRASIL, 2001a), ela passou a ser considerada a primeira etapa da
educagao bdsica. Essa expansio dos direitos a educagao da crianga pequena
representa conquistas importantes para a sociedade brasileira.

O movimento de institucionalizacio da educacio infantil nao ocorre
desvinculado da luta por uma concep¢io que entenda a crianga como um
sujeito de direitos que possui potencialidades que devem ser desenvolvidas.

No contexto internacional, esses direitos sao normatizados pela
proclamacio da Declaragao dos Direitos da Crianga pela Unicef, 1959 e da
Convengao sobre os Direitos da Crianga (Unicef / ONU, [1989], 2000).

Com a aprovagio da lei n. 8069/90 — Estatuto da Crianga e do
Adolescente — ECA (BRASIL, 1990), fica regulamentado o artigo 227 da
Constitui¢ao Federal, o qual prevé o direito de a crianga ser considerada
“pessoa em condigoes peculiares de desenvolvimento, [...] e com direito ao
afeto, direito de brincar, direito de querer, direito de nao querer, direito de
conhecer, direito de sonhar e de opinar”, conforme enfatizado por Leite

Filho (2001, p.32).

Impulsionado pela lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao (BRASIL,
2001b), o MEC se propds, de 1994 a 1998, a formulagao de uma Politica
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Nacional de Educagao Infantil, publicando documentos orientadores para
a prética pedagdgica da Educagao Infantil e instituindo uma Comissio
Nacional de Educacao Infantil — CNEI para participar da elaboragao das
propostas e diretrizes nacionais nesse periodo.

Os ParAmetros Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil,
também elaborados pelo MEC, rednem um conjunto de sugestoes
pedagdgicas que podem subsidiar as agoes educativas de profissionais e
professores de creches e pré-escolas. Sao documentos de apoio a intervenc¢ao
de ensino na educagao infantil, os quais contemplam de forma geral as
temdticas do fazer cotidiano em sala de aula (BRASIL, 1998).

Nesse sentido, 0 MEC elaborou um instrumento de avalia¢io
das instituicoes de educacio infantil no Brasil, denominado Indicadores
da Qualidade da Educagao Infantil, defendendo a qualidade nesse nivel de
ensino. Esse documento visa a “alertar os profissionais sobre os problemas
mais frequentes encontrados nas creches e pré-escolas, que precisam ser
levados em conta no processo de avaliar e aprimorar a qualidade do trabalho
realizado nas institui¢oes de Educagao Infantl” (BRASIL, 2009b, p.15).
As dimensoes de avaliagao apontadas por esse documento sao as seguintes:
planejamento institucional; multiplicidade de experiéncias e linguagens;
interagdes; promogio da satide; espagos, materiais e mobilidrios; formacio
e condicoes de trabalho das professoras e demais profissionais; cooperagao
e troca com as familias e participagdo na rede de protegao social.

Assim, pode-se dizer que a compreensdo e o tratamento dados
a infincia passam pelo crivo dos valores sociais, econdmicos, politicos
e morais de cada época histérica. Neste trabalho, como ji afirmado e
reafirmado em tdpicos anteriores, considera-se a crianga como um sujeito
de direitos que possui potencialidades que devem ser desenvolvidas, em sua
singularidade e diversidade. Portanto, a educagao infantil é o espago em
que todas as criangas, sem nenhuma discriminagao, tém a oportunidade de
vivenciar experiéncias socioculturais que possibilitem o desenvolvimento
de suas capacidades de expressao, comunicagao e interagao, por meio de
instrumentos metodoldgicos que sistematizem os diferentes saberes, nos
processos de aprendizagem e desenvolvimento.
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Esses processos sao entendidos como independentes e paralelos,
os quais se interligam e se influenciam mutuamente na intera¢do com o
mundo dos adultos e na relagdo da crianga com seus pares. Essa rede de
relagdes compée o universo simbélico das criangas e as relagoes vao se
estabelecendo. Para que isso ocorra é preciso que, na educagdo infantil,
as atividades propostas e o ambiente sejam organizados e planejados
com as caracteristicas do desafio, da pesquisa, da problematizagio,
promovendo experiéncias com significado para as criancas, ainda que
sejam sistematizadas intencionalmente, a fim de possibilitar um ensino que
promova o desenvolvimento, como afirma Vygotski (1979; 1988; 2000).

2.2 A EDUCAGAO INFANTIL NA ESPANHA

De acordo com as palavras de Ruiz Berrio (1992), a expansao
da educacio infantil estd diretamente vinculada ao desenvolvimento do
processo de industrializagdo que ocorreu ao longo do século XIX. Por
consequéncia desse processo, a familia sofre significativas alteragoes em
sua organizacdo, sua estrutura, seu modo de viver o cotidiano, muito
diferente da maneira como vivia nos modos de produgio rural e artesanal
dos tempos anteriores.

Diante do crescente fend6meno de urbaniza¢ao provocado pelo
fluxo migratdrio até as cidades, em fung¢ao da necessidade da industria em
busca de mao de obra, muitos valores tradicionais e religiosos foram se
modificando no seio da familia.

As mudangas fazem parte de um processo lento e cheio de
contradi¢oes. As primeiras preocupagdes que surgiram para atender ao
grave problema do abandono das criangas decorrente da incorporagao da
mulher ao trabalho fabril estiveram desvinculadas do sistema escolar. As
primeiras agoes nesse sentido foram movidas pela urgéncia de atender aos
pequenos durante as longas e desumanas jornadas de trabalho dos pais e
protegé-los da provével influéncia negativa do ambiente do bairro operério
em que viviam, segundo Ruiz Berrio (1992).

Recorda Montesino (1992) que, desde os primérdios da civilizagao
humana, deveria haver maes que, por algum motivo, encarregavam os
cuidados de seus filhos pequenos a parentes ou vizinhos que se prestassem
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a esse servico. Essa pratica, em consonincia com o autor, pode ter sido a
primeira ideia das escolas de pdrvulos’. Mais tarde, em todos os paises,
algumas mulheres pobres que nao podiam realizar outras atividades se
destinaram a cuidar de criancas pequenas em troca de qualquer recompensa
ou retribui¢do. Nessa perspectiva, complementa Montesino (1992, p.48),
nao tardaram a surgir organizacoes de pequeno porte que tiveram alguma
representatividade, como ¢ o caso das Dameschool (inglesas), Salles dasile
(francesas), e Escuelas de Amigas (espanholas). Em seguida, na Franga e na
Gra-Bretanha, surgiram as casas de cuna para abrigar os bebés e os “asilos”
para os pérvulos.

No ano de 1838, em Madri, se deu a primeira iniciativa na Espanha
de criagao de uma escola para formacio de parvulistas®, denominada
Escuela de Virio, fundada por Pablo Montesino. Depois dessa, surgiram
mais quatro parvuldrios’. A Fdbrica Nacional de Tabacos de Madri inaugura
um parvuldrio para os filhos de seus operdrios, orientados por Ramén de la
Sagra, em 1841. A prefeitura de Madri, em 1849, passa a se interessar pelo
andamento dessas escolas. Nesse mesmo ano, a prefeitura de Barcelona
também cria seu primeiro parvuldrio.

A expansio das escolas para criangas, na Espanha, foi lenta. Em 1850,
existiam no pais em torno de 95 escolas; dez anos mais tarde, elas somavam
220, sendo 125 publicas. Até a promulgacio da lei Moyano da Educagao, em
1857, nao existia nenhuma articulacio com o sistema de ensino.

Oquesepercebeaoleraobrade Montesino é que seusensinamentos
estao fundamentados nas ideias de Rousseau, Pestalozzi e Froebel, os quais
concebem a educagio infantil como um processo que permite desenvolver
a autonomia moral da crianga, partindo de uma educagio integral. Com
base na observagao da natureza, procura manter a satide dos pequenos e
melhorar sua qualidade de vida por meio da alimentagio, higiene, modo
de vestir e prética de exercicios fisicos e sensoriais.

A educacio infantil, conforme Baena (1997), além de atrair
para si todo o interesse da investigacdo cientifica, é também alvo de
preocupagdo da sociedade e dos governos devido ao acentuado processo

7 Segundo Pereira (2002, p- 284), pérvulo signiﬁca crianga pequena, pessoa inocente, que tem pouco
conhecimento e que ¢ ficil de enganar.

8 Professores de criangas pequenas.

? Espago escolar onde se ensinam as criangas pequenas.
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de mudancas sociais, culturais e econémicas ocorridas na sociedade dos
ultimos tempos. Como exemplo, pode-se citar o ingresso da mulher no
mercado de trabalho, o aumento da familia monoparental, o frequente
fendmeno da falta de estabilidade familiar, além da pressdo social que impoe
a crianga precoces determinantes socializadores. Se antes era a familia o
lugar das significativas aprendizagens sociais e a responsével pela formacio
da personalidade, hoje ela estd perdendo esse lugar. As instituigoes e os
centros sociais estao incorporando esse papel. A Espanha também nao estd
isenta dessa realidade.

O que se percebe, nesse momento, é que os diferentes tipos de
centros que se ocuparam do atendimento da crianga pequena, em especial
as guarderias'’, nao tinham nenhuma proposta de estimulagio cognitiva,
linguistica ou educativa. Embora a metodologia difundida por Froebel
e outros pensadores jd contivesse alguns principios educativos, eles nao
foram colocados em pritica.

Outro fator importante que contribuiu na luta pelas conquistas
dainfincia, no mundo e também na Espanha, foi a Declaragao dos Direitos
da Crianga, proclamada por unanimidade na Assembleia Geral das Nagoes
Unidas, em 20 de novembro de 1959.

Em 02 de setembro de 1990, também foi promulgada uma nova
lei internacional que obriga os paises a proteger os direitos da crianga.
Segundo dados da Unicef (2000), essa lei define como crianga os menores
de 18 anos. As criangas tém o direito de ser registradas legalmente ao
nascer, de ter nome e uma nacionalidade. Tém o direito de brincar e gozar
de protegdo dos governos, proibindo-se o abuso e a exploragao.

Cumpre evidenciar que, de acordo com Maura (1997), a educagio
infantil fica constituida, na Espanha, como etapa educativa e nao apenas de
guarda. A aprovag¢do da Lei de Ordenacio do Sistema Educativo - LOGSE
(ESPANHA, 1990) estabeleceu seu pleno direito enquanto instituigao
educativa, devendo atuar de forma sistemdtica e intencionada com outras
instAncias da sociedade para atender as criancas de zero a seis anos.

' Guarderias eram instituigoes publicas dependentes de diferentes organismos publicos, e, quando privadas,
com ou sem fins lucrativos, pertencentes ou nio a grupos religiosos, supervisionadas, naquela época, pela
Secretaria de Bem Estar Social do Estado.
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Aautora defende aideia de que os centros devem eleger um modelo
para Elaborag¢io do Projeto Educativo do Centro que seja representativo
para a comunidade escolar, a fim de que tais principios respondam a e
facilitem as préticas educativas, fundamentando as estratégias e os métodos
que precisam ser considerados para atender as necessidades dos alunos
(PUJOL MAURA, 1997). Isso permitird a estruturagao e organizagio
dos principais elementos que constituem o processo de aprendizagem das
criangas na escola.

Baena (1997) aponta que a concep¢io de educagio infantil
estd evoluindo muito rapidamente, conforme afirma o dltimo relatério
fornecido pela Unesco a respeito do tema, com base nas pesquisas e nas
politicas sociais dos paises, a ponto de tais politicas serem redefinidas
com vistas a oferecer uma gama de atividades que contribuam para o
desenvolvimento global da crianga, no cuidar e educar, desde o nascimento
até o ingresso no ensino formal. A Espanha tem desenvolvido esforcos
nesse sentido. A Lei Organica da Educagao — LOE (ESPANHA, 20006)
trata do assunto e dedica o Capitulo I para contemplar os principios gerais,
objetivos pedagdgicos, oferta de vagas e gratuidade nesse nivel de ensino e,
sobretudo, seu carater educativo.

2.3 A EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL

Dota e Alves (2007) registram que o Brasil ¢ considerado um
dos dltimos paises do mundo em questio de educagio, pelos poucos
investimentos destinados para esse fim. Ademais, o modelo de ensino
foi inspirado nos Estados Unidos e na Teoria da Caréncia, que explicava
o rendimento escolar por meio de observacoes feitas com criangas de
diferentes niveis. Trata-se de um problema politico, econémico e social
que deve ser compreendido historicamente. Ainda segundo as autoras, a
educagao especial no Brasil, apesar do pouco investimento e do descaso
politico, foi ganhando seu espaco de forma lenta, mediante a cria¢ao de
inimeras institui¢oes. Essas instituicbes eram de cardter assistencialista e
cumpriam apenas a fungao de auxilio aos desvalidos.

O inicio do atendimento as pessoas com deficiéncias no pais passa
pelo mesmo processo pelo qual passou a formagao do sistema de ensino
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brasileiro, a passos lentos e com pouco investimento. Contudo, Bueno
(1993, p.21) propala que, de alguma forma, “segue basicamente a mesma
trajetéria ocorrida na Europa e nos Estados Unidos”. Dessa maneira,
Mazzotta (1982), Bueno (1993), Jannuzzi (1985), Mendes (1995), Kassar
(2004), bem como a Secretaria Estadual de Educacio do Parand (2006)
e o governo federal (BRASIL, 2007) consideram o marco inicial desse
atendimento a criagao dos institutos de meninos surdos-mudos e cegos, na
cidade do Rio de Janeiro, na época do Império.

O documento Diretrizes Curriculares da Educacio Especial para
a Constru¢io de Curriculos Inclusivos (PARANA, 2006, p-18) pontua
que o atendimento especializado centrado em cuidados assistenciais e
terapéuticos, no Brasil, “estendeu-se por mais de um século, enraizando
concepgoes e préticas até os dias atuais”.

Consta no mesmo documento que, diante das poucas iniciativas
dossetores ptblicos, o atendimento especializado as “pessoas com deficiéncia
se firmou como agio predominantemente desenvolvida por iniciativas
isoladas, de amigos e familiares, que ganhou for¢a nos movimentos sociais
das décadas subsequentes” (PARANA, 2006, p.21). Essa caracteristica
pouco se alterou nos caminhos da oferta de educagao especial em todo o
seu percurso.

Outros eventos importantes, no inicio da década de 1990,
influenciaram a elaboragao das politicas ptblicas de educagio inclusiva: a
Conferéncia de Educacio para Todos, resultando na Declaragio Mundial de
Educacio para Todos (1990), e a Conferéncia Mundial de Atengao as pessoas
com Necessidades Especiais, que formalizou a Declaracao de Salamanca

(ESPANHA, 1994), j4 mencionados na Introdugio deste trabalho.

Em linhas gerais, o tracado do percurso histérico e da situagao da
educagio especial brasileira se fez pela prépria contradi¢ao dos movimentos
sociais vivenciados em cada periodo. Nos dias atuais, essa contradicio
¢ ainda mais marcante quando se vé o discurso oficial defendendo as
premissas de uma escola inclusiva, ptblica e de qualidade, mas, a0 mesmo
tempo, buscando parcerias com institui¢oes privadas (ONGs) para
assumir as fungdes sociais, parcerias que, nas palavras de Kassar (2004,
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p.37), “colaboram para o afastamento gradativo do Estado em relagao a
responsabilidade sobre essa obrigacao”.

De qualquer forma, o Brasil, entre as oscilacoes e contradigoes
desencadeadas pelas caracteristicas da organizagio econdémica e politica,
conseguiu redimensionar a legislacio da educacio especial a ponto de
permitir um crescimento expressivo de matriculas desse alunado na rede
regular de ensino, principalmente na educagao bdsica.

No documento da Politica Nacional de Educa¢ao Especial na
Perspectivada Educagao Inclusiva, Brasil (2007b), reiterados por normativas
posteriores, tais como: Decreto n. 6.571/2008, substituido pelo Decreto
7.611 (BRASIL, 2011), e Resolu¢io n. 4, de 02 de outubro de 2009,
encontram-se explicitados os objetivos dessas politicas para o pais, visando
a plena participagao e aprendizagem de todos os alunos, inclusive daqueles
que apresentam deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacio nas escolas regulares, orientando os sistemas de
ensino para promover respostas as necessidades educacionais especiais, em
que sao assegurados:

Transversalidade da educagio especial desde a educacio infantil
até a educacio superior; Atendimento educacional especializado;
Continuidade da escolariza¢io nos niveis mais elevados do ensino;
Formagio de professores para o atendimento educacional especializado
e demais profissionais da educagio para a inclusio escolar; Participacio
da familia e da comunidade; Acessibilidade urbanistica, arquitetdnica,
nos mobilidrios e equipamentos, nos transportes, na comunicagio e

informacao; e Articulagdo intersetorial na implementagio das politicas

publicas. (BRASIL, 2007b, p. 7).

Nessa linha de raciocinio, o documento mencionado enfatiza
que a educacio especial é uma modalidade de ensino que perpassa
todos os niveis, etapas e modalidades. Oferta “atendimento educacional
especializado, disponibiliza os recursos e servigos e orienta quanto a sua
utilizagao no processo de ensino e aprendizagem nas turmas comuns do
ensino regular”. Ressalta que:

O atendimento educacional especializado tem como funcio

identificar, elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de
acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participacio

29



Magria DE JEsus CANO MIRANDA, MARIA JULIA CaNazza DALy’ AcQua, Erapio SeBasTiAN HEREDERO,
Craupia REGINA Mosca GIROTO, SANDRA ELI SARTORETO DE OLIVEIRA MARTINS

dos alunos, considerando suas necessidades especificas. As atividades
desenvolvidas no atendimento educacional especializado diferenciam-
se daquelas realizadas na sala de aula comum, nao sendo substitutivas
a escolarizacdo. Esse atendimento complementa e/ou suplementa a
formagio dos alunos com vistas 2 autonomia e independéncia na escola

e fora dela. (BRASIL, 2007b, p.8).

Como polticas afirmativas da organizagio e oferta do
Atendimento Educacional Especializado na Educagio Basica, modalidade
Educagao Especial, a Resolugao n. 4/ 2009 (BRASIL, 2009a), em seu Art.
4°, institui como seu publico-alvo: a) Alunos com deficiéncia: aqueles que
tém impedimentos de longo prazo de natureza fisica, intelectual, mental
ou sensorial; b) Alunos com transtornos globais do desenvolvimento:
aqueles que apresentam um quadro de alteracoes no desenvolvimento
neuropsicomotor, comprometimento nas relagoes sociais, na comunicagio
ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa defini¢ao alunos com autismo
cldssico, sindrome de Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo
da infincia (psicoses) e transtornos invasivos, sem outra especificagio.
Alunos com altas habilidades/superdotagao: aqueles que apresentam um
potencial elevado e grande envolvimento com as dreas do conhecimento
humano, isoladas ou combinadas: intelectual, lideranga, psicomotora,
artes e criatividade.

Mais adiante a mesma Resolu¢ao (BRASIL, 2009a), em seu Art.
5°, descreverd que o Atendimento Educacional Especializado — AEE deve
ser realizado, prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da
prépria escola ou em outra escola de ensino regular, no turno inverso da
escolarizagdo, nao sendo substitutivo a frequéncia ao ensino regular, nas
classes comuns, podendo ser realizado, também, em centro de Atendimento
Educacional Especializado da rede publica ou de institui¢oes comunitdrias,
confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos, conveniadas com a
Secretaria de Educagao ou érgao equivalente dos estados, Distrito Federal
ou Municipios. Além disso, estabelece em seu Art. 6° que também poderd
ser ofertado em ambiente hospitalar ou domiciliar, pelo respectivo sistema
de ensino, de forma complementar ou suplementar. Para os alunos com
altas habilidades/superdotagio, as agoes pedagdgicas de enriquecimento
curricular poderio ser desenvolvidas no dmbito de escolas pablicas de ensino
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regular em interface com os nucleos de atividades para altas habilidades/
superdotagdo e com as institui¢des de ensino superior e institutos voltados
a0 desenvolvimento e promogio da pesquisa, das artes e dos esportes,
conforme disposto no Art. 7° da mesma resolugio.

Nesta dire¢do, o Art. 8° esclarece que serio contabilizados
duplamente, no4mbito do Fundeb, deacordo com o Decreton. 6.571/2008,
os alunos matriculados em classe comum de ensino regular publico que
tiverem matricula concomitante no AEE, sendo este condicionado 2
matricula no ensino regular da rede publica, conforme registro no Censo
Escolar/MEC/INEP do ano anterior, sendo contemplada:

a) matricula em classe comum e em sala de recursos multifuncionais da
mesma escola publica;

b) matricula em classe comum e em sala de recursos multifuncionais
de outra escola publica;

¢) matricula em classe comum e em centro de Atendimento Educacional
Especializado de institui¢io de Educagao Especial pablica;

d) matricula em classe comum e em centro de Atendimento Educacional
Especializado de instituigoes de Educagio Especial comunitdrias,
confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos. (BRASIL, 2009a).

Tal dispositivo enfatiza a obrigatoriedade da matricula do aluno
da educagao especial no sistema regular de ensino, revogando o disposto
na Resolugao n. 2/2001, cujo contetido possibilitava que esta ocorresse
na escola especial e/ou classe especial, dentro da escola regular. Dito de
outra forma, suas orientagdes reafirmam que as atividades propostas para o
atendimento educacional especializado devem ocorrer em escolas regulares
de ensino, ficando vedada a matricula do aluno em escola especial, além
de ofertar programas de enriquecimento curricular, ensino de linguagens e
codigos especificos de comunicagio e sinalizagdo e tecnologia assistiva, de
forma que seja articulado com a proposta pedagégica do ensino comum
que a crianca frequenta. Esse atendimento deve também ser acompanhado
por instrumentos que possibilitem o monitoramento e a avaliacdo da
oferta realizada nas escolas da rede publica e nos centros de atendimento
educacional especializados, pablicos ou conveniados. Assim, o AEE tem
como fungao complementar ou suplementar a formagao do aluno por
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meio da disponibilizagao de servigos, recursos de acessibilidade e estratégias
que eliminem as barreiras para sua plena participagdo na sociedade e
desenvolvimento de sua aprendizagem. Em seu Art. 2°, pardgrafo dnico,
essa Resolugao definird como recursos de acessibilidade na educacio aqueles
que asseguram condigdes de acesso ao curriculo dos alunos com deficiéncia
ou mobilidade reduzida, promovendo a utilizagao dos materiais didéticos e
pedagdgicos, dos espagos, dos mobilidrios e equipamentos, dos sistemas de
comunicag¢io e informagio, dos transportes e dos demais servigos.

Ao reiterar as formas de orientacio do atendimento educacional
especializado da Resolugao no. 4/ 2009 (BRASIL, 2009a), o Decreto n.
7.611/11 (BRASIL, 2011) acrescentard que, para eliminar as barreiras
que possam obstruir o processo de escolarizagao do publico, este servigo
deve integrar a proposta pedagdgica da escola, envolver a participagao da
familia para garantir pleno acesso e participagao dos estudantes e atender
as necessidades especificas das pessoas que formam o publico-alvo da
educagio especial. Seu desenvolvimento deve ocorrer de forma articulada
com as demais politicas ptblicas, destacando em seus objetivos principais:
a) a promogao do acesso, participagio e aprendizagem no ensino regular
e a garantia de servicos de apoio especializados, de acordo com as
necessidades individuais dos estudantes; b) a transversalidade das acoes
da educagao especial no ensino regular; ¢) o desenvolvimento de recursos
diddticos e pedagdgicos que eliminem as barreiras no processo de ensino e
aprendizagem; d) a oferta de condi¢des para a continuidade de estudos nos
demais niveis, etapas e modalidades de ensino.

Dois anos apds a promulgagio da Resolucio n. 4 (BRASIL,
2009a), em fungio da pressao das instituicbes comunitdrias, confessionais
ou filantrépicas sem fins lucrativos, o governo, por meio do Decreto
n. 7.611/11, em seu artigo Art. 14., retrocede no que diz respeito a
distribuigao dos recursos do Fundeb. O computo das matriculas efetivadas
na educagio especial oferecida para as instituigoes mencionadas nio mais
elimina a possibilidade da efetivagao da matricula do putblico em questao
nas escolas e classes especiais, conforme pode-se observar:

§ 1o Serao consideradas, para a educacio especial, as matriculas na rede

regular de ensino, em classes comuns ou em classes especiais de escolas
regulares, e em escolas especiais ou especializadas.
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§ 20 O credenciamento perante o érgio competente do sistema de
ensino, na forma do art. 10, inciso IV e pardgrafo tnico, e art. 11,
inciso IV, da Lei no 9.394, de 1996, depende de aprovagio de projeto
pedagdgico. (BRASIL, 2011).

A partir das normativas apresentadas e, principalmente,
considerando que a oferta do atendimento especializado se dard em todos
os niveis de ensino, interessa problematizar como a escola e seus professores
vém se organizando para atender as demandas educacionais especiais
dos alunos matriculados na educa¢io infantil. Tal reflexdo certamente
contribuird para pensar e propor as bases necessdrias para a construgio
do conhecimento e desenvolvimento global do aluno. Nessa fase, pode-
se explorar as situacoes de ludicidade, acesso as formas diferenciadas de
comunicagao, a riqueza de estimulos nos aspectos fisicos, emocionais,
cognitivos, psicomotores e sociais. A convivéncia com as diferencas pode
favorecer as relacoes interpessoais, o respeito e a valorizagao e autoestima
da crianca. Prioritariamente, do nascimento aos trés anos, o atendimento
educacional especializado deve ser ofertado por meio da educagao precoce,
que visa a otimizar o processo de desenvolvimento e aprendizagem
conjugado com os servigos de satide.

2.4 A EDUCAGAO ESPECIAL NA ESPANHA

Gonzélez Fontao (2004) apregoa que a atengo as pessoas com
deficiéncias, na Espanha, s se efetivou depois do século XV. O primeiro
centro de acolhida aos enfermos mentais se denominava “Hijas de la

caridad San Vicent de Paul” (1581-1660).

Os primeiros educadores de pessoas com problemas de que se
tem noticia na Espanha sdo: Frei Pedro Ponce de Leén (1785, no Instituto
de Sordosmudos), Lorenzo Hervds y Panduro e Juan Pablo Bonet, na
educagdo de criangas surdas. Em 1857, surgiram as escolas para criangas
surdas e cegas por determina¢io da Lei Moyano.

Os séculos seguintes seguiram com agdes e iniciativas isoladas em
cada uma das 4reas de deficiéncias. Somente a partir do século XX é que se
pode falar de institucionalizagio da educagio especial. Segundo Gonzilez
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Fontao (2004, p. 52), nesse periodo houve a “criagdo e proliferacao” de
centros destinados ao atendimento de pessoas com deficiéncia mental,
fisica, sensorial, autistas, entre outros, com profissionais especializados e
recursos materiais adequados.

Nos anos 1970 aparecem no Sistema Educacional Espanhol as
classes de Educagao Especial na escola regular, regulamentadas pela Lei

Geral da Educagio de 1970 (LGE), no artigo 49 (ESPANHA, 1970).

Por ocasiao da Constituicio Espanhola de 1978, inicia-se um
amplo debate sobre as questoes das deficiéncias, bem como a organizacio
de programas de prevengao, tratamento, reabilitacio e integracio de
pessoas com diferentes tipos de deficiéncias (ESPANHA, 1978). Nesse
mesmo ano, o Ministério da Educagido e Ciéncia prop6s o Plano Nacional
de Educagao Especial, introduzindo assim o principio de normalizagao em
toda a Espanha. Gonzdlez Fontao (2004, p.53) registra que os pressupostos
teéricos da normaliza¢ao eram definidos pela “integracao escolar, setorizacao
dos servicos educativos e individualizagio dos servicos destinados aos
alunos com incapacidades”. Esse Plano Nacional de Educacio Especial foi
incorporado a Ley de Integracién Social dos Minusvélidos — LISMI, em
1982 (ESPANHA, 1982). Essa lei, segundo a autora, foi criada a partir da
Constitui¢io de 1978, que, em seu artigo 49, defendia os mesmos direitos
para todos os espanhéis, sem nenhuma distingao. Como consequéncia
da implantagao dessa lei, formaram-se as equipes multiprofissionais e os
centros de recursos.

Essa politica de integragao escolar das pessoas com deficiéncia foi
desenvolvida por meio do Programa de Integracao Escolar proposto pelo
MEC, normatizado pelo Real Decreto n. 334/1985 de Ordenacién de la
Educacién Especial (ESPANHA, 1985), por um periodo experimental de

trés anos, o qual foi estendido para mais cinco anos.

No ano de 1986, o Livro Branco da Reforma do sistema
de ensino espanhol, no capitulo X, trata da integracio dos alunos da
Educagao Especial, que apresentavam “necessidades educativas especiais”

(ESPANHA, 19806).

A Lei Organica n. 1/1990, de 3 de outubro, de Organizagao
Geral do Sistema Educativo — LOGSE (ESPANHA, 1990), representou
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mudangas significativas para o sistema educacional espanhol, propondo
um novo capitulo em que define o conceito dos termos “necessidades
educativas especiais” e trata da atengio a diversidade. Com esta legislacao,
sao introduzidas as Adaptagoes Curriculares, bem como a orientagio para
que os centros de atendimento especificos se convertam progressivamente
em centros de recursos educacionais e formagio profissional, ou em
centros de escolarizacdo para alunos com necessidades educacionais
permanentes. As Adaptacoes Curriculares constituem um meio de acesso
ao curriculo quanto & comunica¢do e tecnologia, ou alteragdes nos
elementos curriculares no tocante ao contetido e estratégias de ensino. Essas
alteragoes podem se relacionar com o grau de significincia, classificadas em
alteragdes significativas e nio significativas. As ACls nio significativas ou
refor¢o educacional estdo relacionadas com as mudangas habituais que os
professores realizam em suas disciplinas.

A promulgacao da Lei Organica n. 9/1995 (LOPEG), que prevé
a participa¢do, avaliagio e administragao dos centros docentes, também
garante a escolarizacio dos alunos com necessidades educativas especiais

nos centros publicos (ESPANHA, 1995).

A Lei Organica da Educagio — LOE propala que a educacio
dos alunos que apresentam necessidades educativas especiais deve se dar
dentro dos principios da normalizacio e da inclusao, como ja mencionado
anteriormente. A educagio desses alunos em centros de educacio
especializada sé poderd ocorrer se suas necessidades niao puderem ser
atendidas nos programas de atendimento a diversidade do ensino regular.
Uma vez frequentando tais centros, o aluno poderd permanecer nele até os

21 anos (ESPANHA, 20006).

A continuidade da escolarizagio e a profissionalizacio dos
alunos com necessidades educativas especiais devem ser favorecidas pela
administragao educativa, oportunizando-lhes a realizacao das provas
estabelecidas em lei.

A Educagao Especial em Guadalajara fundamenta-se nas diretrizes
estabelecidas pela Delegacao Provincial de Educacao e Ciéncia (semelhante
a uma Secretaria de Educacio). Esta incumbe-se de operacionalizar os
principios gerais da legislagao atual da Espanha destinados a essa drea de
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ensino, j4 mencionados nos tdpicos anteriores deste trabalho. O CEP
colabora nessa tarefa com a coordenagdo das atuagdes por meio do Plano
de Orientagao e acompanhamento dos profissionais dos centros quanto a
execugao do Plano de Atengio a Diversidade junto aos orientadores e as
equipes diretivas das escolas. Dentre as agoes da Delegagao, destacam-se:
acompanhar se os centros estao pondo em prética as medidas pedagégicas
para que todos os alunos alcancem éxito escolar; verificar se todas as criancas
com necessidades educativas especiais estdo com o apoio educativo de que
necessitam; sugerir a selecao de instrumentos e estratégias que ajudem a
incorporar medidas organizativas e curriculares de resposta a diversidade
dos alunos com necessidades educativas especiais, inclusive oportunizando
e viabilizando estudos de casos para as situagoes mais dificeis, de acordo

com o documento Castilla La Mancha (2009 — 2010).

2.5 SOBRE A TERMINOLOGIA “NEE” NOS CONTEXTOS INVESTIGADOS

Considera-se oportuno mencionar que o termo “necessidades
educativas especiais” ¢ usado na Espanha para designar incapacidades e/
ou desvantagens decorrentes do funcionamento anatomofisiolégico do
desenvolvimento dos sujeitos nas dreas sensoriais, fisicas, cognitivas e/
ou socioemocionais, que podem comprometer a aprendizagem de todo e
qualquer aluno, de modo tempordrio e/ou permanente, ao longo do seu
processo de escolarizagdo. Incluem-se nesse grupo alunos com deficiéncia,
bem como aqueles com questoes relacionadas a superdotagao, ou, ainda,
minorias linguisticas e etnorraciais, populagées ndmades etc.

Dessa forma, o termo “necessidades educativas especiais” tem sido
utilizado, em primeiro lugar, para designar os problemas de aprendizagem
e a oferta de recursos pedagégicos para atender as demandas educacionais
e as dificuldades dos alunos no processo de aprendizagem. Dito de outro
modo, utilizar esta terminologia implicard reconhecer que a escola deve dar
respostas e/ou prover recursos que garantam o pleno desenvolvimento de
todos os alunos. Sem didvida, esta visio nao nega que estes possam apresentar
problemas especificamente vinculados a seu préprio desenvolvimento,
mas representa acima de tudo reconhecer que o comprometimento
apresentado nao ¢ impeditivo para que possam concluir com éxito seus
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estudos. Ao contrdrio disso, a escola deve se organizar e garantir respostas
educacionais que considerem a diversidade do seu alunado, nela presente.
Essa concep¢io permanece na literatura e na linguagem comum das pessoas
e dos profissionais, até o presente momento, nas escolas da Espanha.

Diferentemente do contexto espanhol, no Brasil, o termo
“necessidades educacionais especiais’” — NEE tem sido amplamente
divulgado para se referir ao publico da educagio especial na escola comum.
Os estudos de Leite e Martins (2012) apresentam consideragdes sobre
como a terminologia vem sendo empregada na literatura especializada, no
cendrio educacional brasileiro. Para essas autoras, o uso da terminologia
de forma equivocada, como sinénimo de deficiéncia e/ou para referir
aos alunos com os quais o professor especializado deve atuar de forma
articulada com o ensino comum, incluindo nesse grupo os [...] “transtorno
funcionais de desenvolvimento, ou seja, alunos com dislexia, disortografia,
disgrafia, discalculia, transtorno de atengio e hiperatividade, entre outros”
(BRASIL, 2007, p.15). Isso contribui sobremaneira para distorcer a
informagao sobre quem ¢ o publico da educacio especial.

As autoras citadas acrescentam que tal concepgao decorre, dentre
outros aspectos, da evolugao conceitual da deficiéncia com vistas a desfocar
do sujeito a responsabilidade pelo seu insucesso escolar, questionando
mais amplamente a origem constitucional e incurabilidade do disttrbio.
Condigao esta, fortemente atrelada as mudancgas conceituais decorrentes
da relagio da sociedade com a pessoa com deficiéncia — principalmente,
a partir da superacio da ideia de normalizacio propagada nas décadas de
1940 a 1950, sob influéncia das posi¢oes ambientalistas e condutistas,
predominantes nos estudos do campo da psicologia (MARCHESI e
MARTIN, 1995).

A esse respeito, Marchesi e Martin (1995) adicionam que tais
estudos, influenciados pela necessidade de uma detec¢ao precisa do
distarbio e, principalmente, amparados no desenvolvimento dos testes de
inteligéncia — com vistas a determinar o nivel de atraso mental dos alunos
—, levaram a educagio especial a seguir um caminho distinto e separado
da organizagio regular. Entretanto, paralelamente, a expansio da escola
especial e, consequentemente, a universalizagio da oferta educacional nos
paises desenvolvidos “[..] fez com que se considerasse uma forma mais
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positiva a existéncia de classe ou escolas especificas para os alunos com
deficiéncia, devido a0 menor niimero de alunos por sala de aula, e a
possibilidade de uma aten¢io educacional mais individualizada” (1995,
p- 9). Posteriormente, a pressuposicao de que a deficiéncia poderia ser
motivada pela auséncia de estimulagio adequada e/ou por processos de
aprendizagem incorretos, reforcada pelas possibilidades de intervencio e
modificagao das condicoes apresentadas pelos sujeitos, provocou profundas
transformag6es no modo de concebé-la na organizagao da educagio especial.
Sendo esta tltima, entao, fortemente motivada por fatores que circulavam
nas préticas educacionais vigentes: a) visdo diferenciada dos distarbios
de desenvolvimento e da deficiéncia; b) uma nova perspectiva sobre a
importancia do processo de aprendizagem e as dificuldades encontradas
pelos alunos em aprender; ¢) desenvolvimento de novos métodos e
técnicas diferenciadas de avaliagio etc. Nesse contexto, caracterizado pelo
sentimento de sensibilidade social ao direito de todos a uma educagao
fundamentada em pressupostos integradores e nao segregacionistas, surge,
no Brasil, o termo “necessidades educacionais especiais” (MARCHESI E

MARTIN, 1995, p.11).

Em meados dos anos 1990, a partir das politicas internacionais
de inclusao, disseminadas, principalmente, pela Declara¢io de Salamanca
(ESPANHA, 1994), algumas normativas brasileiras (BRASIL, 1999)
utilizaram o termo “necessidades educacionais especiais (NEEs)” para se
referir as [...] “criancas bem dotadas; criangas que vivem nas ruas e que
trabalham; criangas de populagdes remotas ou némades; criangas de
minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criangas de outros grupos ou
zonas desfavorecidas ou marginalizadas” (BRASIL, 1994a, p.18), além
dos alunos com deficiéncias, ampliando, pela primeira vez, o publico da
educagio especial.

Com base no exposto, embora a Politica de Educagio Especial na
perspectiva da Educagio Inclusiva (BRASIL, 2007) tenha contribuido para
orientar estados e municipios no que diz respeito a oferta e funcionamento
do atendimento educacional especializado (AEE) aos alunos mencionados,
Leite e Martins (2012) postulam que tais orientagdes serao chanceladas
pelo desenvolvimento de agdes afirmativas governamentais para parte dos
alunos referidos — ou seja [...] “alunos com deficiéncia, altas habilidades e
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superdotagio, transtorno global do desenvolvimento”, sendo esse tltimo
definido por alunos que [...] “apresentam alteracoes qualitativas das
interagdes sociais reciprocas e na comunica¢ao, um repertério de interesses
e atividades restrito, estereotipado e repetitivo como autismo, sindromes
do espectro do autismo e psicose infantil” (BRASIL, 2007). Essa chancela
se deu em documentos posteriores, a exemplo do Decreto n. 6571/2008
(BRASIL, 2008a), da Resolucio n. 4 /2009 (BRASIL, 2009a) e do Decreto
n.7.611/2011 (BRASIL, 2011).

Em fungio da complexidade que envolve as discussoes e
orientagdes educacionais para o publico mencionado, nos contextos
investigados, considera-se oportuno esclarecer que, ao se referir aos alunos
com “necessidades educacionais especiais” no contexto brasileiro, esse
texto se apoiard na defini¢ao daqueles que apresentam grandes dificuldades
de aprendizagem ou restricdes no desenvolvimento que prejudiquem
o acompanhamento das atividades curriculares. Tais necessidades estdo
associadas a causas organicas especificas, limitagdes, disfuncoes ou
deficiéncias; dificuldades de comunicacao e sinalizacao diferenciadas de
outros alunos, altas habilidades e/ou superdotagao. Parafraseando Leite e
Martins (2012) esta defini¢do tem sido apropriada para referir ao publico
da educagio especial, que, ao longo do seu processo de escolarizagio,
pode ou nio apresentar NEEs de cardter transitério ou permanente, que,
além disso, possuem a caracteristica comum [...] “de ser na escola ou no
processo de ensino e aprendizagem que se originam, se explicitam ou se
intensificam” (2012, p. 15).

Para que haja a transformagio da escola em sistemas educacionais
inclusivos, nao basta substituir pelo termo “necessidades educacionais
especiais” o uso da palavra “deficiéncia’, como forma de tornar menos
graves os problemas educacionais do piblico em questao, remanejando a
discussdo dos problemas na escola na provisao de recursos como garantia
de desenvolvimento de todos os alunos em condi¢bes normalizadoras. Ao
contrério, romper com essa visao reducionista implicard mudangas notdveis
frente & conceitualizagio da deficiéncia, a organizagio do curriculo,
as estratégias de formagio dos professores, aos métodos de ensino e a
formula¢io de agdes administrativas que considerem repostas educacionais
para todos os alunos.
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A partir das consideragoes descritas, a compreensao de como os
professores respondem as necessidades educacionais especiais do publico
mencionado, no sistema comum e/ou especial de ensino, bem como o
entendimento sobre o0 modo como os marcos legais orientam a construgio
de sistemas educacionais inclusivos nas realidades investigadas passam a ser
objetos de andlise das politicas de formagao de professores, enfatizada nos
préximos topicos.

3. FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL E NA EspANHA

3.1 FORMAGCAO DE PROFESSORES DA EDUCAGAO INFANTIL E ESPECIAL
NO BrasiL

O tema da formagao de professores é bastante discutido nos
meios académicos e também pelos érgaos oficiais, por se tratar de um
fator fundamental na garantia para o desenvolvimento de um projeto de
educagio com qualidade a todos. A formagao do professor da educagio
infantil e do ensino especial além de bastante discutida é também muito
pesquisada pelas especificidades que apresenta.

No que se refere a formagao dos profissionais da educagao infantil,
o documento do MEC Referencial Curricular Nacional para a Educacao
Infantil (BRASIL, 1998, p.39), apresenta a situagio como “precdria’ no
sentido de que ainda, no Brasil, hd muitos profissionais atuando neste
nivel de ensino na condigio de “leigos”. O mesmo documento aponta
para a necessidade de se superar essa “realidade nacional diversa e desigual”
rumo a uma formag¢io mais “abrangente e unificadora”, que responda as
demandas e as necessidades da crianga pequena.

O mesmo documento (BRASIL, 1998, p.39) refere-se a lei de
Diretrizes e Bases da Educacio Nacional, que, no titulo VI, art. 62, dispoe que:

A formacio de docentes para atuar na educagio bdsica far-se-4 em
nivel superior, em cursos de licenciatura, de graduagio plena, em
universidades e institutos superiores de educacio, admitida, como
formagao minima para o exercicio do magistério na educagio infantil
e nas quatro séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio,

na modalidade normal. (BRASIL, 2001a).
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Nesse sentido, Gomes (2009) alerta para a necessidade nao s6
de formagao universitdria, mas também de formacio continua, sendo o
estdgio um espaco decisivo na construgdo da identidade profissional.

A autora demonstra que, para atender a exigéncia estabelecida na
lei, as instituicoes formadoras criam os estégios, visando uma aproximacgao
com o campo profissional, com o fim de estabelecer uma conexao entre
teoria e pratica. Os profissionais da educagao ji passaram pela institui¢io
escola como estudantes, entao jd possuem certa relagio com ela, fato que
futuramente poderd ajudar na construgio de sua identidade profissional.

Dessa maneira, a formacio da identidade de professor da crianga
pequena tem de ultrapassar a visao voltada unicamente para o cuidar, mas
também se estender para o educar e o socializar. Estas educadoras devem
ser entendidas como profissionais.

-

E muito comum educadores recém-formados, quando entram
no campo de trabalho, ouvirem de colegas mais experientes que teoria e
prética nem sempre estao juntas. Na verdade, no atual modelo de formacio
de profissionais, a pritica tem ficado em segundo plano no conjunto da
formagao. A teoria tem prevalecido: basta, para exemplificar, a diferenca
expressiva entre o numero de horas exigidas para as disciplinas de estdgios
das diferentes dreas de atuacio e as demais disciplinas do curso. Assim, o
profissional acaba se formando com énfase no embasamento tedrico, o que
pode acarretar problemas, uma vez que se torna algo complexo vincular
uma teoria elaborada a uma prética ainda nao existente.

Como Gomes (2009) evidencia, foi nos anos 1990 que o tema
da formagao de professores ganhou destaque pelas diferentes reformas que
foram ocorrendo na drea da educagdo e, principalmente, no campo da
educacao infantil.

No documento do MEC Referencial Curricular Nacional para

a Educagdo Infantil, estd delineado que, para ser professor da educacio

infantil, o profissional deve possuir uma “competéncia polivalente”, sendo
assim definida esta expressao:

Ser polivalente significa que ao professor cabe trabalhar com contetidos

de naturezas diversas que abrangem desde cuidados bésicos essenciais
até conhecimentos especificos provenientes das diversas dreas do
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conhecimento. Este cardter polivalente demanda, por sua vez, uma
formagio bastante ampla do profissional, que deve tornar-se, ele
também, um aprendiz, refletindo constantemente sobre a prética,
debatendo com seus pares, dialogando com as familias e a comunidade
e buscando informacées necessdrias para o trabalho que desenvolve.

(BRASIL, 1998, p.41).

A citagdo acima d4 a entender que a principal fun¢io do professor
da educacio infantil deve ter como foco a garantia do direito da crianca
de aprender e se desenvolver. O professor deve ser o responsdvel pela
sistematizagdo do ensino, oportunizando s criangas o desafio, a busca, a
pesquisa, o interesse, a curiosidade e a criatividade nas atividades do fazer
cotidiano em sala de aula.

Nesse sentido, Kishimoto (2002, p.108), preconiza que a crianca
desenvolve sua linguagem nas situagoes do cotidiano, quando ela “desenha,
pinta, observa uma flor, assiste a um video, brinca de faz de conta, manipula
um brinquedo, explora a areia, coleciona pedrinhas, sementes, conversa
com amigos ou com o préprio professor”.

O professor ¢ um agente do desenvolvimento humano. Ele
constréi um compromisso para com o préximo, e, por isso, sé a formagio
tedrica nao d4 o alicerce para esse profissional trabalhar.

Com relagao a formagao do professor da educacio especial
pode-se dizer que, no Brasil, ela se deu de forma nao sistematizada. De
acordo com Almeida (2004) e Bruno (2007), os primeiros cursos de
formagao de professores de educagio especial se deram em nivel médio,
com carga hordria intensiva, ofertados, em sua maioria, na esfera federal,
como o Instituto Nacional de Educa¢ao de Surdos (INES-R]) e Instituto
Benjamim Constant (IBC-R]J), ou por institui¢cbes nao governamentais,
como o Instituto Pestalozzi (BH/MG), que oferecia cursos de férias.
Conforme Almeida (2004), nos demais estados brasileiros, principalmente,
em Sao Paulo e no Parand. Esses cursos formavam profissionais normalistas
“especializados”, evidenciando-se a tendéncia médico-pedagégica.

Ainda segundo Almeida (2004), o primeiro curso de especializagao
para formagio de professores para a educacio especial no Brasil ocorreu no
estado de Sao Paulo, em 1955, quando o governo estadual autorizou, por
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meio de um decreto, o funcionamento de um Curso de Especializagao para
o Ensino de Cegos no Instituto Caetano de Campos. Esses cursos de nivel
médio foram oferecidos até as décadas de 1980 e 1990, e até o ano 2000
em vdrios estados brasileiros.

Os cursos de nivel superior s6 foram autorizados por volta da
década de 1970. Novamente o estado de Sao Paulo foi, em 1972, pioneiro
na implanta¢do do curso de Pedagogia com Habilitagio em Educacio
Especial, que poderia ser numa drea especifica (DA, DM, DV ou DF) ou
geral MAZZOTTA, 1992).

A Resolugao CNE n. 02/2001, (BRASIL, 2001b) prevé que a
formagao dos professores que atuardo com o publico da educagao especial
pode seguir dois modelos distintos: os capacitados e os especializados. Os
cursos de formagao que capacitam o professor para o trabalho na educagio
especial sao definidos nos pardgrafos 1°, 20 e 3° do artigo 18. No pardgrafo
1°, definem-se as competéncias a serem desenvolvidas nos chamados
professores capacitados, a saber:

§ 10 Sao considerados professores capacitados para atuar em classes
comuns com alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais aqueles que comprovem que, em sua formagio, de nivel
médio ou superior, foram incluidos contetidos sobre educagio especial
adequados ao desenvolvimento de competéncias e valores para: I —
perceber as necessidades educacionais especiais dos alunos e valorizar
a educacio inclusiva; II — flexibilizar a acdo pedagdgica nas diferentes
dreas de conhecimento de modo adequado as necessidades especiais
de aprendizagem; III — avaliar continuamente a eficicia do processo
educativo para o atendimento de necessidades educacionais especiais;

IV — atuar em equipe, inclusive com professores especializados em
educacio especial. (BRASIL, 2001b).

A formagao dos professores capacitados, tanto em nivel médio
como superior, deve ocorrer por meio de oferecimento de disciplinas,
ou tdpicos, que venham a contemplar as discussdes sobre a educacio
de alunos considerados deficientes. Percebe-se também que a formacao
deve desenvolver, nesse futuro profissional, competéncias para executar
atividades diretamente com os alunos considerados deficientes e, ao
mesmo tempo, aprender a trabalhar em equipe. Isso porque nao serio esses
os profissionais que irao planejar as atividades a serem desenvolvidas com
esses alunos, mas sim os professores especializados.
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O nivel de formacao para professores especialistas deve preparar
os profissionais para exercer fungées de organizagao das agoes pedagdgicas,
orientagdes e acompanhamento de projetos educativos com outros
professores que exercam a docéncia em servigos especializados. Por isso,
devem ter sua formagao em nivel superior ou em nivel de especializagao,
como explicitado nos pardgrafos 2° e 3° do artigo 18 da Resolucio
anteriormente citada:

§ 2° Sao considerados professores especializados em educagio
especial aqueles que desenvolveram competéncias para identificar as
necessidades educacionais especiais para definir, implementar, liderar
e apoiar a implementagio de estratégias de flexibilizagio, adaptacio
curricular, procedimentos diddticos pedagégicos e prdticas alternativas,
adequadas aos atendimentos das mesmas, bem como trabalhar em
equipe, assistindo o professor de classe comum nas priticas que sio

necessdrias para promover a inclusio dos alunos com necessidades
educacionais especiais.

§ 3° Os professores especializados em educagio especial deverao
comprovar: I — formagio em cursos de licenciatura em educacio
especial ou em uma de suas dreas, preferencialmente de modo
concomitante e associado 2 licenciatura para a educagio infantil ou
para os anos iniciais do ensino fundamental; II — complementacio de
estudos ou pos-graduagio em dreas especificas da educagio especial,
posterior A licenciatura nas diferentes dreas de conhecimento, para
atuagio nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio.

(BRASIL, 2001Db).

A mesma Resolucio CNE n. 02/2001 (BRASIL, 2001b) esclarece
que tanto os professores capacitados como os especializados podem ser
formados em dois niveis. Ou seja, os primeiros podem se formar em nivel
médio ou superior, e os segundos em nivel superior ou pds-graduacio. Os
cursos de complementagio e de formagao em servico também podem ser
considerados instancias formativas.

Ao analisar as politicas de formagio do professor na perspectiva
da educagao inclusiva nos contextos espanhol e brasileiro, Poker, Heredero
e Martins (2013) explicitardo que as formas diferenciadas de formacio
para professores capacitados e especializados propostos pela Resolugao
CNE n. 2/2001 (BRASIL, 2001b) contribuiram para reforcar a segregacio
dos alunos com deficiéncia na escola. Tal fato, embasado no postulado de
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saberes especificos para profissionais especificos, direcionaram sua atuagao
para institui¢oes ou classes especiais, separadas do contexto social comum.
A formagao de dois tipos de professores, normais e especiais, com total
desarticulagao entre eles, chancela o pressuposto de que professores regentes
de classe regular seriam incapazes de atuar com alunos com deficiéncia e
vice-versa, ou seja, professores formados para atuar na educagio especial
também nao saberiam atuar com alunos de classe regular.

A esse respeito, acrescentam, ainda, que a formagao diferenciada
mencionada apenas contribui para reforcar uma proposta baseada na
eficiéncia, na selecio dos melhores e na exclusio social de muitos, fundada
em uma visao distorcida da realidade que, por conta disso, nega o principio
basico da educagao inclusiva. Esse principio prioriza aos profissionais
da educacio o privilégio e o desafio de enfrentar de modo coerente a
diversidade presente no contexto escolar.

Tal politica foi deflagrada no Brasil, em 2006, com a aprovagio
das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia —
Resolugao CNE/CP n. 1, de 15 de maio de 2006, ratificada pelo Decreto
6.755 de 29 de janeiro de 2009, caracterizado pela profissionalizagio da
drea da educacio especial, como o marco da extingdo das habilitagoes nas
graduacoes, suprimindo a possibilidade da formagio do professor em
educagio especial vinculada ao Curso de Pedagogia.

A formagao do professor em Educagao Especial, desde entao,
passa a se dar em cursos de licenciatura que formam professores para
atuar exclusivamente na educagio especial, em cursos de atualizacio e de
extensdo e, em grande parte, em cursos de especializagao, nivel de pés-
graduagao lato sensu.

Ao discorrer sobre o assunto, Poker, Heredero e Martins (2013,
p. 24) concluem que, apesar de a formagao do professor da Educagao
Especial se deslocar na atualidade, com maior evidéncia, para os cursos
de pds-graduagao 7[...] tal prerrogativa nao se sustenta na medida em que
a prépria LDBEN faculta a ocorréncia da formagio em nivel médio ou
superior, conforme descrito em seu art. 59. Observa-se entao que hd certa
dissonancia entre os discursos presentes nos documentos citados, ou seja
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— LDBEN (BRASIL, 1996) e as Diretrizes da Pedagogia (2006), no que

tange a0 l6cus da formagao do educador™'.

Dito de outro modo, esses autores destacam, como consequéncia
dessa dissonancia, a auséncia de uma politica de formagao que determina os
conhecimentos e/ou disciplinas bésicas nas licenciaturas de forma a capacitar
o professor para o exercicio da docéncia na perspectiva inclusiva, quer seja na
escola comum ou no servico especializado, quando afirmam que a

[...] falta de qualificagao profissional nesta drea pode distorcer e/ou até
mesmo simplificar o trabalho docente, na 4rea da educacio especial,
uma vez que a formagio proposta possibilita a presenca de profissionais
de dreas correlatas — servigo social, psicologia, fonoaudiologia, entre
outros — atuando nos centros de atendimento a educacio especial,

e, também, dando suporte ao professor da sala regular. (POKER;
HEREDERO; MARTINS, 2013, p. 25)*.

Por fim, aliada a complexidade das consideracoes relatadas
a respeito da formagao do professor especializado, acrescenta-se a
auséncia de propostas que assumam uma caracteristica de compromisso
e responsabilidade com aquilo que se faz, voltadas a ressignificacao do
papel do professor, no contexto de uma escola que estd constantemente

em transformacio (MICHELS, 2009).

A esse respeito, parafraseando Poker, Heredero e Martins (2013),
acrescenta-se a auséncia de uma politica que garanta a qualificacio
profissional dos professores das classes regulares para atuar na perspectiva
do ensino inclusivo. Assim, faz-se urgente fomentar investimentos que
visem ampliar as discussoes sobre a formagao inicial e continuada desses
profissionais, garantindo-se, a0 mesmo tempo, a formagao generalista no
ambito da gradua¢ao em Pedagogia e, além disso, como aprofundamento e/

" “[...] tal prerrogativa no se sustenta en la medida en que la propia LDBEN, permite la posibilidad de la
formacién en nivel medio o superior, conforme descrito en su art. 59. Se observa segin esto que hay cierta
disonancia entre los discursos presentes en los documentos citados, o sea - LDBEN vy las Directrices de la
Pedagdgica (2006), en lo que respecta al locus de la formacién del educador”. (POKER; HEREDERO; Martins,
2013, p. 24)

12 ¢[...] falta de cualificacién profesional pode distorsionar y o simplificar el trabajo docente, en el drea de
la educacion especial, ya que la formacién propuesta posibilita la presencia de profesionales de 4reas inter-
relacionadas - servicio social, psicologfa, logopedia, entre otros — actuando en los centros de atencién
a la educacién especial, y, también, prestando ayuda y asesorfa al profesor de la clase ordinaria” (POKER;

HEREDERO; Martins, 2013, p. 25).
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ou especializagdo, a formacao especifica necessdria para capacitar o docente
para atuar nos servi¢os de educagio especial.

Em decorréncia da Politica Nacional da Educacio Especial
na Perspectiva da Educagao Inclusiva (BRASIL, 2007) a formagio do
professor especialista para a atuagdo nos servigos de apoio em educagao
especial voltada a esse publico-alvo passou a receber investimentos do
ambito federal, no que tange a oferta de cursos lato sensu, principalmente
na modalidade a distAncia.

Por meio da Resolucio n. 4 (BRASIL, 2009), as atribuicoes desse
especialista foram definidas considerando que o mesmo deve:
I — identificar, elaborar, produzir e organizar servicos, recursos

pedagdgicos, de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades
especificas dos alunos publico-alvo da Educagio Especial;

II — elaborar e executar plano de Atendimento Educacional
Especializado, avaliando a funcionalidade e aplicabilidade dos recursos

pedagdgicos e de acessibilidade;

I — organizar o tipo e o n° de atendimentos aos alunos nas salas de
recursos multifuncionais;

IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagégicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino
regular, bem como em outros ambientes da escola;

V — estabelecer parcerias com as dreas intersetoriais na elaboragao de
estratégias e na disponibilizagio de recursos de acessibilidade;

VI — orientar professores e familias sobre os recursos pedagégicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;

VII - ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades
funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participa¢io;

VIII - estabelecer articulagio com os professores da sala de aula comum,
visando 2 disponibilizagio dos servigos, dos recursos pedagdgicos e
de acessibilidade e das estratégias que promovem a participagio dos
alunos nas atividades escolares.

Na medida em que os conhecimentos bdsicos sobre educagio
especial foram deslocados para o 4mbito dos cursos lato sensu, tal contetddo
praticamente deixou de figurar nos cursos de formagao bdsica de pedagogos,
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de forma que os préprios cursos de formagio continuada também tém
deixado de abordar contetidos mais especificos (que justificariam a oferta
de uma especializa¢io), para atender aos conhecimentos gerais (GIROTO;
POKER; OMOTE, 2012).

Nessa diregao, Giroto e Milanez (2013, p. 45)" refor¢am que:

[...] a andlise da formagio do professor especialista deve estar
articulada & formagao do professor do ensino regular, pois, embora
a formacio do especialista sob a perspectiva da Educagao Inclusiva
esteja mais enfaticamente garantida pela legislagio, o mesmo nio
ocorre com a formagio do generalista, visto que na grande maioria dos
cursos de graduagio em Pedagogia, nio sio abordados nem mesmo
contetdos acerca da Educagio Inclusiva, conforme proposto nas
novas Diretrizes Nacionais Curriculares para o Curso de Graduacio
em Pedagogia (BRASIL, 2006). Tal condi¢io resulta, sem duvida,
no pouco conhecimento de graduandos em Pedagogia acerca dos
principios, fundamentagio legal e operacionalizagio da construgio
de sistemas educacionais inclusivos e na auséncia, na formacio desses
futuros professores, de conhecimentos acerca do papel do generalista
e do especialista na alfabetizagao de alunos com deficiéncias, TGDs e
altas habilidades/superdotacio.

Sem contar que o acesso a cursos de formagao continuada é
dificultado por uma série de razoes, tais como necessidade de investimento

financeiro, indisponibilidade de tempo determinada por excessiva carga
hordria de trabalho, entre outras (GIROTO; MILANEZ, 2013).

Sob tais circunstincias, concorda-se com Bruno quando afirma
ser necessirio (no sentido de que se deve) incluir na pauta dos cursos de
formagao de professores, e demais licenciaturas, “a discussio sobre como
articular os conhecimentos, os fundamentos e prdticas de educagio

13 “[...] la formacién del profesor especialista debe estar enconsonancia con la formacién del profesor de la
ensefianza ordinaria, pues aunque la formacién del especialista bajo la perspectiva de la Educacién Inclusiva estd
prevista por la legislacién, no ocurre lo mismo con la formacion del generalista, dado que, en la gran mayoria
de los cursos de grado en magisterio, no son abordados los mismos contenidos sobre la Educacién Inclusiva,
segtin lo propuesto en las nuevas Diretrices Nacionales Curriculares para La Graduacién en Pedagogia (BRASIL,
2006). Esto conlleva, sin duda, el bajo conocimiento de alumnos de magisterio de los principios, fundamentacién
legal y operacionalizacion de la construccién de sistemas educativos inclusivos y la ausencia en la formacién de estos
futuros profesores, de conocimientos sobre el papel del generalista y del especialista en la alfabetizacién de alumnos

con deficiencias, TGDs y altas habilidades/superdotacién” (GIROTO; MILANEZ, 2013, p. 45).
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inclusiva na grade curricular e no projeto pedagégico dos cursos do ensino

superior” (2007, p.3).

3.2. FORMACAO DE PROFESSORES DA EDUCAGAO INFANTIL E ESPECIAL
NA EspaNHA

A formagio docente apresenta suas préprias particularidades
em fungao do nivel educativo. Contudo, nio se pode dizer que este ou
aquele nivel exija mais ou menos formagio. Cada nivel de ensino tem a
sua importancia e requer profissionais com formacio sélida e alicercada
em bases profundas do conhecimento cientifico legado pela humanidade.

De acordo com Zabalza Beraza e Zabalza Cerdeirina (2011), a
formagao do professor de educagao infantil ¢ um tema importante para
os dias de hoje. No entanto, por muito tempo se pensou que cuidar das
criangas pequenas era uma tarefa que requeria paciéncia e dedicagao, mas
nao se pensava que fosse necessdria muita ciéncia e nem conhecimentos
mais especificos. Contudo, poderia ser um trabalho para as mulheres,
porque a prdpria natureza ji havia dotado-as para cuidar das criangas.
Afortunadamente, esta visao foi pouco a pouco mudando, e foi nascendo
entdo outra perspectiva: a de que este é um trabalho complexo que exige
técnicas e métodos docentes que visem o pleno desenvolvimento da
crianga nos primeiros anos de vida, uma vez que as ciéncias humanas,
como a psicologia, a sociologia, a pedagogia, entre outras, vém ressaltando
a importancia e os beneficios das intervengoes educativas para as criangas
pequenas se desenvolverem integralmente.

Convém assinalar que, mesmo em se tratando de uma atividade
complexa, pela especificidade das fungées de um professor deste nivel de
ensino, nao se pode perder de vista a formagao geral deste profissional, ou seja,
os saberes necessdrios para a efetivacio da docéncia em todas as suas dimensoes.

Dessa forma, pode-se dizer que a formacio dos professores da
educagio infantil, no que refere a sua identidade, a duragio dos cursos,
os conteddos estudados e a sua prépria credibilidade, nio deixa de ser
uma questdo polémica para ser analisada, tendo em vista a pluralidade
dos modelos ofertados de formagio pela mudanga na legislacio, a
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heterogeneidade de fun¢oes a desempenhar profissionalmente, e também
outros fatores, como os politicos e econdmicos.

A necessidade de formacio homogénea e generalizada parece
incontestdvel para todos os profissionais da educagao. No entanto, no caso
dos professores da educacio infantil, esta condi¢io nio se efetiva, pelo fato
de que é um nivel de ensino que envolve aspectos tanto dos processos de
cuidados bdsicos e como de educagio propriamente dita.

Nesta perspectiva, Andres Marco e Caceres Arranz (1999,

p.34) defendem:
A consciéncia de que um novo sistema educativo obriga a repensar
a identidade e modificar a prética dos professores reclamard também

necessiria e consequentemente um sistema global de formacio

inicial que integre os diversos e sucessivos tipos de professores e suas

correspondentes especializagoes'.

Desse modo, segundo os autores, essa perspectiva global e
homogénea de formagao de professores pode contribuir para a construgio
de uma educagao que garanta mais qualidade de ensino e melhor formacao

do cidadao.
A Lei Orgénica da Educagao — LOE (ESPANHA, 20006) prevé

em seu artigo 92 que as criancas do primeiro e do segundo ciclo de
educacio infantil (zero a trés anos e trés a seis anos, respectivamente)
devem ser atendidas por profissionais com o titulo de mestres, com
especializagio em educagio infantil, apoiados por outros profissionais
que se fizerem necessdrios.

Garcia Barros (2009) considera que a formacio dos professores de
educagio infantil deve caminhar para a inter-relagao das disciplinas teéricas
e préticas, e entre os niveis de ensino e as respectivas institui¢oes, permeada
pelos principios da investigagao educativa. Recomenda a autora que nao se
deve esperar uma repercussao imediata deste tipo de investigacdo, pois esta
por si mesma apresenta caracteristicas de pondera¢ao e um caminhar mais
lento. Portanto, a formagao dos professores deste nivel de ensino, para

!4 “La conciencia de que un nuevo sistema educativo obligue a replantear la identidad y a modificar la practica de los
profesionales, reclarnard también necesaria y consecuentemente un sistema global de formacién inicial que integre los

diversos y sucesivos tipos de profesores y sus correspondientes especializaciones.” (MARCO; ARRANZ, 1999, p.34)
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Garcia Barros, implica no cumprimento do que estd prescrito na legislagao
atual, no que se refere ao conhecimento da metodologia cientifica,
promovendo nos alunos o pensamento cientifico. Por outro lado, deve
desenvolver no futuro professor a capacidade de elaboragio de propostas
diddticas que relacionem os principios da ciéncia, da técnica, da sociedade
e da promogao humana.

Nesse sentido Zabalza Beraza e Zabalza Cerdeirina (2011)
argumentam que existe um consenso internacional entre os paises que
define de forma aproximada o tempo minimo que se deve exigir para a
formagao de um professor de educagao infantil. Inclui-se neste cilculo,
segundo os autores, todo o periodo anterior de escolaridade. Portanto,
depois da escola secunddrial5, o aluno deve cursar pelo menos trés anos de
estudos universitdrios.

Zabalza Beraza e Zabalza Cerdeirifia (2011) destacam trés idéias
bésicas que devem fazer parte da formagio do professor da educacio
infantil, a saber: 1) Reconhecer a importancia da figura do professor e sua
consciéncia para exercer a profissao, contribuindo para o desenvolvimento
das criancas que ficario sob sua responsabilidade; 2) Saber articular
os conhecimentos de formagio inicial e aquisicio de habilidades que
promovam a qualidade da educagao que serd oferecida as criangas pequenas;
3) Capacidade para responder ao desafio de trabalho em equipe e inser¢ao
cultural como dimensoes bdsicas de um trabalho efetivo com as criancas.

Contudo, conforme o pensamento desses autores, a formagio
docente ndo pode ser entendida apenas como um processo pontual que se
desenvolve com a formagao académica e pelos anos de carreira, mas como
um itinerdrio progressivo que vai passando por diferentes momentos e
experiéncias continuadas que visam a melhoria do desempenho docente ao
longo davida profissional. Essa formacio se configura como um continuum
que envolve desde o periodo da formagao inicial, na universidade, em
que se estabelecem os fundamentos tedricos e préticos do saber docente
com a apropriacao das ferramentas bdsicas, até os momentos de reflexao
que sdo oportunizados no decorrer do exercicio da atividade docente,
por meio de cursos, palestras, participagdo em eventos, reunies, entre

15 Vale destacar que no sistema de ensino espanhol o estudante finaliza este nivel de ensino por volta dos 18
anos de idade.
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outros, que permitem continuar aprendendo e melhorando atitudes e
técnicas especificas em favor do desenvolvimento do aluno. Essa formagio
que se complementa e se expande a partir da atua¢do docente, visa ao
aprimoramento pessoal e cientifico, e aperfeicoa a solugao dos problemas
pedagdgicos se denomina de formagio permanente ou continua.

Nesse sentido, Manzanares Moya e Galvan-Bovaira (2011)
propalam que a formagio permanente/continua dos professores da educagio
infantil constitui um requisito indispensdvel para o desenvolvimento da
atividade docente. Na Espanha, esta modalidade de formacio é provida
por diferentes 6rgaos. O principal deles é o Centro de Formagao de
Professores16, que segundo as autoras funciona hd mais de vinte anos e vem
cumprindo eficientemente as fungdes de detectar e atender as necessidades
formativas dos professores.

De acordo com Manzanares Moya e Galvan-Bovaira (2011, p.3),
os Centros de Formagiao de Professores, segundo os documentos oficiais,
definem-se como: “instrumentos preferenciais para o aperfeicoamento
dos professores ¢ o fomento de seu profissionalismo, assim como para
o desenvolvimento de atividades de renovagio pedagdgica e difusio de

A . . ’,17
experiencias educatlvas .

Para finalizar este tépico da discussio a respeito da formacio dos
professores da educagdo infantil, vale lembrar que a formagao inicial de
docentes, na Espanha, ainda possui uma estrutura rigida. Seria conveniente
pensar uma forma de avangar rumo a um modelo que permitisse maior
flexibilizagdo nas condigées de participagao dos estudantes. A formagio
permanente/continua também tem que ser repensada, talvez no sentido
de desenvolver projetos que envolvam a participagio colaborativa dos
professores para atender as necessidades reais das demandas de sala de aula.

Com rela¢io a formagio de professores da drea de educacio
especial, Matia Portilla (1999) defende que a necessidade de mudancga na
formagao desses professores inicia-se com a Constitui¢ao Espanhola, em
1978. Ela reconhece o direito de todos os cidadios a educacio, e com isso

16 Estes centros foram pensados com base no modelo americano dos Zeacher s Center. Na Espanha, estes centros
foram criados pelo Real Decreto 2112/1984 de 14 de novembro

17 ¢ Instrumentos preferentes para el perfeccionamiento del profesorado y el fomento de su profesionalidad,
asi como para el desarrollo de actividades de renovacién pedagégica y difusion de experiencias educativas.

(MANZANARES MOYA; GALVAN-BOVAIRA, 2011, p.3)
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incentiva a implementagao de politicas publicas em favor do atendimento
educacional das pessoas com deficiéncias.

Dai em diante a histéria tem mostrado a configuragio de um
novo panorama no campo da educagio especial que cada vez mais foi
abandonando as medidas segregadoras em favor dos enfoques da integracio
e, posteriormente, da inclusao de seu publico no ensino comum.

Em relagio a esse avanco, Molina Garcia e a/. (1999) pontuam
que foi a partir do Real Decreto de 6 de margo de 1985 que se estabeleceu
a premissa de oportunizar a maxima integragao possivel da crianca com
deficiéncia ao ensino regular. Com essa medida, ficou claro também que
os professores da educacio bdsica comum deveriam ter conhecimento
das necessidades educativas especiais de seus alunos. Assim, foi necessdrio
também mudar a concepgao de escola e consequentemente a de formagao
de professores, tanto no que diz respeito aos professores da escola comum
quanto aos professores da educagio especial. No entanto, embora a
legislagao estivesse preconizando tais mudangas, na pritica, elas nao
aconteceram como deveriam.

H4, sim, uma contradigido de exigéncias na formagio de
professores em todo o territério espanhol. H4 Comunidades Auténomas
que ofertam modelos de formagao de professores da educagao especial em
nivel de especializagio com duragio entre um ano ou dois anos, tendo
como pré-requisito os estudos universitirios para professor da escola
basica. Ao mesmo tempo, outras Comunidades Autdnomas oferecem esta
formagao em nivel de Diplomatura'®.

Matia Portilla (1993) argumenta que a formagao dos professores
¢ de fundamental importincia para dar resposta a diversidade dos alunos
que adentram a escola. Enfatiza que se esta deve atender a todos os alunos,
inclusive aqueles que apresentam necessidades educativas especiais,
oportunizando-lhes o sucesso académico, haverd de contar com profissionais
que tenham condi¢oes de desempenhar estas fungdes e garantir a qualidade
de ensino. Assim, essa formagio deve apresentar um enfoque diferente do
tradicional, trazendo uma amplitude de olhares que supere a dimensio

'8 Trata-se de curso universitdrio com duragio de trés anos.
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meramente técnica e leve em conta a dimensao humana do desenvolvimento
dos alunos. Defende, ainda, Matia Portilla (1993, p. 131):
Efetivamente, se temos estabelecido que todas as pessoas devem ser
educadas, sempre que possivel, nas escolas comuns, ¢ evidente que
qualquer Professor deverd ter uma formagao especifica em Educacio

Especial que o ajude a dar respostas as necessidades educativas especiais
de seus alunos®.

Assim, este autor divulga que a formagio de professores, para
atender a demanda da escola nos dias de hoje, deve incrementar sua
extensdo desde o nivel inicial até forma¢io permanente/continuada.

No que se refere a formagao inicial do professor generalista, a
pesquisa de Leén Guerrero (1999, p.6) revela dados interessantes da
situagdo. A autora realizou um estudo em 24 universidades espanholas
que oferecem curso de formagao inicial a professores generalistas, para
responder a seguinte indagacio. “Em que estio sendo formados, na
atualidade, em nosso pais, os futuros professores ‘generalistas’ para poder
atender a diversidade?”?.

Leén Guerrero (1999, p.8) constatou, entdo, que os
conhecimentos em que sio formados os professores generalistas nas
universidades pesquisadas referem-se:

[...] aos problemas de aprendizagem e as necessidades educativas
especiais, aos transtornos do desenvolvimento e sua incidéncia sobre a
aprendizagem escolar, i escolarizagio de alunos com déficit sensorial,

fisico e psiquico, a integragio educativa dos alunos com dificuldades e
aos recursos educativos para a integracio escolar.?’

Em sua pesquisa, a autora constatou também, a respeito da
formagao permanente/continuada, a realizagao de outros projetos dirigidos

19 “Efectivamente, si hemos establecido que todas las personas deben ser educadas, siempre que sea posible,

en los centros y aulas ordinarios, es evidente que cualquier Maestro deber4 tener una formacién especifica en
Educacién Especial que le ayude a dar respuesta a las necesidades educativas especiales de sus alumnos.”

2 “;En qué estdn siendo formados en la actualidad en nuestro pais los futuros maestros ‘generalistas’ para poder
atender a la diversidad?”

21 “(...] las dificultades de aprendizaje y n.c.e., los transtornos del desarrollo y su incidéncia sobre el aprendizaje
escolar, la escolarizacién de los alumnos com déficit sensorial, fisico y psiquico, la integracién educativa de los
alumnos con dificultades y los recursos educativos para la integracién escolar.”
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a preparacao dos professores em exercicio com diferentes categorias de
alunos. Os contetidos desses programas referem-se as seguintes dreas:
conhecimento basico conceitual a respeito das diferentes deficiéncias, aspectos
médicos, legislagio, intervengio educativa e outros tipos de intervengoes.

A formagao de professores especialistas se d4 por meio de cursos
de formagao especifica da educagdo especial, como audicio e linguagem,
deficiéncia visual e pedagogia terapéutica®. Diante disso, Leén Guerrero
defende que a formagao do professor generalista e do professor especialista
deveriam ter um tronco comum, ou seja, haveria uma formacao inicial
basica para todos os professores, que envolvesse conhecimentos e contetidos
a respeito dos processos educativos e curriculares da educacio geral, bem
como conhecimentos bdsicos referentes a educagao especial. S6 depois
dessa formacao o especialista receberia formagao universitdria centrada em
dreas de interven¢oes e nao mais em categorias de sujeitos.

Nesta perspectiva, Aranda Redreuello et al. (2005) afirmam
que a Declaracio de Salamanca prevé que, para atender a demanda das
escolas inclusivas, o futuro professor deve ter capacidade para avaliar as
necessidades educativas dos alunos, bem como saber adequar os contetidos
curriculares e os programas de estudos. Isso significa que a formacio
dos professores nesta perspectiva da escola inclusiva deve contemplar as
dimensoes tedrico-praticas, que os capacite a diagnosticar, planejar, atuar e
refletir sobre suas proprias agoes.

Também ¢é preciso pensar em um modelo de formacao
permanente/continuada, o qual deve ser fundamentado nio s6 em
conceitos tedricos, mas também em reflexoes e pesquisa da prépria pratica
docente, proporcionando um novo direcionamento da realidade escolar,
bem como do atendimento as necessidades dos alunos.

Por outro lado, é fato constatado que, numa concepgio de
escola voltada a e comprometida em atender a diversidade de alunos, a
educagao de uma crianga nao ¢é resultado do esforco e do trabalho de um
Unico professor, mas, sim, responsabilidade do conjunto de profissionais
que atuam na escola. O esforgo coletivo, o trabalho em equipe, as agdes
colaborativas e os recursos humanos especializados sao as novas ferramentas

22 Trata-se de um curso que forma o professor da educagio especial em suas diferentes dreas.
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que as escolas necessitam implementar em suas propostas pedagdgicas, a
fim de garantir o éxito do trabalho educativo.

4. ASPECTOS SINGULARES DOS ESPACOS ESCOLARES INVESTIGADOS
4.1 PERFIL DOS PROFESSORES

Os participantes da presente pesquisa foram professores que
trabalham com criancas que apresentem alguma deficiéncia, dentro de
instituicoes de educacio infantil, na faixa etdria de trés a cinco anos, no
Brasil, e de trés a seis anos na Espanha. No grupo de professores, no Brasil,
foram entrevistados: 10 professoras de sala de aula®, quatro professoras
especialistas (Auxiliares); 12 Atendentes e seis Auxiliares de creche,
totalizando 32 pessoas entrevistadas em 11 centros visitados. Na Espanha,
foram entrevistadas 13 professoras tutoras (professora de sala aula), e aqueles
profissionais que dao suporte ao trabalho da professora de sala quando
hd uma crian¢a com deficiéncia, os chamados Professores de Apoio* em
namero de sete pessoas; seis Professores de Pedagogia Terapéutica®; cinco
Professoras de Audicao e Linguagem?; seis Auxiliares Técnico-educativos
(ATE)?, uma Professora Técnica de Servicos 8 Comunidade (PTSC)*, uma
Professora de Apoio Itinerante da ONCE?. Ao todo foram entrevistadas
39 pessoas em seis centros visitados.

O termo “sala de aula” foi adotado no texto para referir ao espago de atuagio do professor regente da sala de
aula comum, no contexto educacional Brasileiro ¢ Espanhol.

24 Os centros de Educagio Infantil, na Espanha, podem contar com um Professor de Apoio a cada trés turmas.
» Professor especialista em educagio especial.

2 Professor especialista da drea de Audi¢ao e Linguagem (Logopeda).

 Profissional que se ocupa do atendimento de cuidados basicos pessoais da crianga.

2 Professor que cuida de assuntos socioeducativos relacionados aos alunos e suas familias.

2 Essa profissional realiza um trabalho de apoio itinerante. E uma professora da Organizagio Nacional de Cegos

Espanhoéis (ONCE), mas cedida para a Secretaria de Educacao.
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Tabela 1 — Caracteristicas dos participantes (profissionais que atendem a crianca)
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Na Tabela 1, pode-se observar que o grupo de professoras de sala
de aula, em Maringd, Brasil, é composto por 10 participantes, em que as
idades variam entre 28 e 59 anos, sendo que 60% encontram-se na faixa
acima de 40 anos. A predominincia é o sexo feminino.

Quanto a formagio, apenas dois participantes nao possuem curso
superior, ou seja, estao frequentando o curso de Pedagogia. Os demais,
cerca de 80%, sio formados em Pedagogia. Os anos de conclusio vio
de 1983 a 2004, com prevaléncia, em torno de 50%, das conclusoes nas
duas dltimas décadas. Do grupo que jd concluiu a graduagio, quatro
delas, cerca de 40%, cursaram a Pés-Graduacio lato sensu, sendo uma em
Psicopedagogia, outra em Gestao Escolar, outra em Educagio Infantil,
Orienta¢ao/Supervisio e a tGltima em Coordenagao Pedagbgica. Nenhuma
pessoa desse grupo tem formacio Pés-Graduagao stricto sensu.

O tempo de dedicagao ao magistério varia de sete a 30 anos, sendo
que 60% atuam por mais de 16 anos. E o tempo de atuagio na escola atual
vai de dois a 23 anos, com prevaléncia de 70% das pessoas trabalhando na
escola hd no mdximo 15 anos. Todas atuam em turmas de pré-escolares,
sendo que cerca de 60% atuam no Pré I e 40% atuam no Pré II. O ntimero
de alunos por sala gira em torno de 20 a 26. Duas das professoras do
Centro M5 trabalham com dois alunos que apresentam deficiéncias em
suas salas de aula. As demais professoras trabalham com um aluno em
cada sala. Duas professoras do Centro M5 tém uma Professora Auxiliar
para ajudar nas atividades com seus alunos. Apenas uma das professoras
trabalha em outro local para completar sua jornada de trabalho.

O grupo de Professoras Atendentes a ser caracterizado a seguir
compde-se de 12 participantes, todas do sexo feminino, que se encontram
na faixa etdria entre 30 e 58 anos, sendo que 87% das pessoas desse grupo
encontram-se com idade acima dos 40 anos. Na forma¢io de Ensino
Médio, todas possuem o curso de Magistério. Quanto a formagio de
nivel superior, sete das professoras, cerca de 78% concluiram o curso de
Pedagogia entre os anos de 1995 e 2002. As demais pessoas do grupo nao
possuem a formacio de nivel superior.
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No que se refere & Pés-Graduagao lato semsu, apenas uma
professora jd tem o curso concluido na drea da Orientagio, Supervisao e
Administra¢ao. As demais nao possuem essa formagao.

O tempo dedicado ao magistério varia entre cinco e 25 anos,
sendo que 75% das participantes tém até 15 anos de atuagao. Na questao do
tempo de servico na escola atual, foi informado de um a 17 anos, contudo,
83% se encontram na faixa de até 15 anos. Nenhuma das professoras desse
grupo trabalha em outro local.

O grupo de Professoras Auxiliares estd constituido de quatro
participantes, todas do sexo feminino, com idade variando entre 23 e 32
anos, sendo que cerca de 75% se encontram na faixa etdria de até 30 anos.
Quanto a formagio, todas possuem o curso de Magistério em nivel de
Ensino Médio. Os anos de conclusio foram, respectivamente, 1995, 1998,
2003, 2002. Na formacio superior, duas professoras concluiram o curso
de Pedagogia, em 2002 e 2005. Outra estd frequentando o mesmo curso
e a tltima o iniciou, mas trancou a matricula temporariamente. Do grupo,
apenas uma professora tem Pds-Graduagao /lazo sensu em Educagao Especial.

O tempo de servigo das participantes desse grupo na drea varia de
um més a 13 anos, e, naquela escola, entre um més e um ano. Nenhuma
das professoras do grupo trabalha em outro local.

O grupo de Auxiliar de Creche é composto de seis participantes,
todas do sexo feminino. A faixa etdria varia de 23 a 57 anos, e cerca de 89%
se encontram acima de 40 anos. A formagao de cada um dos elementos estd
assim delineada: uma pessoa com as séries iniciais do Ensino Fundamental,
concluido em 1963. Uma com Ensino Superior, concluido em 2007,
duas com Ensino Médio, Educaciao Geral, concluido em 1999 e 1992,
respectivamente, outra cursando Pedagogia a distincia e outra ainda com
a quinta série do Ensino Fundamental, datando de 1981. Nenhuma das
participantes desse grupo tem formagio em nivel de Pés-Graduagao.

O tempo de servico na drea varia de dois a 23 anos, e cerca de
67% trabalham hd mais de 16 anos. O tempo dedicado a escola atual varia
de nove meses a 16 anos, e 83% atuam na faixa de até 15 anos. Nenhuma
pessoa desse grupo trabalha em outro local.
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Em Guadalajara, Espanha, visualiza-se que o grupo de professoras
tutoras ou regentes de aula é composto por 13 participantes cujas idades
variam entre 25 e 58 anos, e cerca de 80% das participantes se encontram
na faixa acima dos 40 anos (Tabela 1). Apenas uma pessoa nio informou
a idade. Sao todas do sexo feminino. Quanto a formagio, todas as
entrevistadas possuem o curso universitirio de Magistério. Os anos de
conclusao vao de 1974 a 2005.

No que se refere & formagao de Pés-Graduacao lato sensu, trés
pessoas sio formadas em Educagio Primdria e Infantil, uma é formada
em Educacio Primdria, quatro possuem especializagio em Educacio
Infantil, outra em Ciéncias e Educaciao Infantil, outra em Educacio
Primdria e Infantil com licenciatura em Histdria, outra Magistério em
Educacio Infantil e licenciatura em Lingua Moderna, outra Magistério
em Matemdtica, Educacio Infantil e Lingua estrangeira. Nenhuma das
participantes desse grupo tem formagio em cursos de Pés-Graduacio
stricto sensu.

O tempo de dedicagao ao magistério varia de dois a 30 anos, e
62% trabalham h4 mais de 16 anos. O tempo de atuagio na escola atual
vai de dois meses a 11 anos, e 100% das participantes se encontram no
grupo de até 15 anos. Todas atuam em turmas de pré-escolares, sendo
que cinco professoras (33%) atuam em turmas do Infantil de trés anos,
trés professoras (20%) atuam em turmas do Infantil de quatro anos
e sete outras professoras (47%) atuam no Infantil de cinco anos. Essas
profissionais possuem um nimero de alunos por sala que varia de nove a
26. As professoras dos Centros G1 e G3 trabalham com dois alunos que
apresentam deficiéncias. As demais trabalham com um aluno em cada sala.
Nenhuma professora trabalha em outro local para completar sua jornada

de trabalho.

O grupo de Professoras de Apoio nesta pesquisa estd constituido
de sete elementos do sexo feminino, com idades variando entre 28 e
50 anos, sendo que 71% estdo acima dos 41 anos. Apenas uma das
participantes nio informou a idade. Quanto a formagao, todas possuem o
curso universitdrio de Magistério. Os anos de conclusio foram de 1979 a
2004. Na formacio de Licenciatura, apenas duas concluiram os cursos de
Filosofia, Geografia e Histdria, e os anos de conclusao foram 1984 ¢ 1990.
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Quanto a formagao em curso de Pés-Graduacio lato sensu, apresentam as
seguintes especialidades: uma em Linguas e Educagao Infantil, uma em
Educacio Primdria e Pedagogia Terapéutica, uma em Ciéncias Humanas,
uma em Educa¢io Primdria e Educa¢io Infantil, uma em Ciéncias e
Educacao Infantil, uma sé em Educacio Infantil, e outra em Ciéncias Sociais.
Nenhuma pessoa desse grupo possui formagao em um curso stricto sensu.

O tempo de servigo das participantes desse grupo na drea varia
de dois a 26 anos, sendo que 71% possuem mais de 16 anos de profissao.
O tempo de dedicagio a escola atual varia entre dois meses e nove anos.
Nenhuma das professoras do grupo trabalha em outro local.

O grupo de professoras de Pedagogia Terapéutica da presente
pesquisa se constitui de seis participantes do sexo feminino, na faixa etdria
de 36 a 58 anos, com predominancia (83%) das pessoas com mais de 50
anos. Todas sao formadas no curso universitdrio de Magistério. O ano de
conclusiao varia de 1969 a 2005.

Quanto a formagio em curso de Pdés-Graduagio lato sensu,
100% das pessoas possuem o curso de Pedagogia Terapéutica (Educagao
Especial). Quatro delas também possuem outra especialidade, ou seja, duas
sao formadas em Educacio Primdria, uma em Educac¢io Infantil e outra
em Ciéncias Sociais. Apenas uma pessoa do grupo tem formagio em um
curso stricto sensu, mestrado na drea da Audigao e Linguagem (Logopedia).
O tempo de trabalho na drea varia de nove a 41 anos, e 71% atuam hd
mais de 16 anos. O tempo na escola varia de um a 23 anos e 83% atuam no
grupo de até 15 anos. Nenhuma pessoa desse grupo trabalha em outro local.

O grupo de professores de Audigiao e Linguagem (Logopedas)
estd constituido de cinco pessoas. Apenas o Centro G5 nao conta com essa
profissional. As idades variam de 24 a 58 anos, com prevaléncia de 80%
das pessoas acima dos 40 anos. Apenas uma pessoa ¢ do sexo masculino.
Quanto a formagio, todos possuem o curso universitdrio de Magistério.
Os anos de conclusio vao de 1979 a 2008. Na formacio em Licenciatura,
duas concluiram o curso de Psicologia, uma o curso de Pedagogia e trés
nao possuem esse nivel de formacgao. Os anos de conclusio dos referidos
cursos foram 1983, 1990 e 1995, respectivamente.
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Quanto a formagiao em curso de Pés-Graduacio lato sensu, todas
possuem a especializagio em Logopedia (Educagao Especial em Audigao e
Linguagem) e uma ¢ também formada em Matemdtica. Nenhuma dessas
pessoas tem formagao em curso de Pés-Graduagio stricto sensu. O tempo
de servigo na drea vai de um a 35 anos, e 80% das pessoas atuam hd mais
de 16 anos. O tempo na escola varia de dois meses a 10 anos. Nenhum dos
profissionais desse grupo trabalha em outro local.

O grupo de participantes na categoria de Auxiliar Técnico
Educativo compreende um ndmero de seis pessoas, sendo dois do sexo
masculino e as demais do sexo feminino. A faixa etdria dos profissionais
que compbéem o grupo varia de 28 a 49 anos, e 67% se encontram na faixa
acima de 41 anos. Todas as pessoas possuem o Bachirelato™ como nivel
de formacio inicial; quatro profissionais tém licenciatura em Psicologia,
sendo que duas dessas pessoas sao formadas no Magistério, uma pessoa na
drea da Satde, como curso complementar, outra em Jornalismo. Os anos
de conclusao desses cursos vao de 1980 a 1998.

Quanto a formagio em cursos de Pds-Graduagio lato sensu,
duas profissionais possuem especializagio em Educacio Infantil, duas em
Biologia ¢ Educa¢io Infantil. Nenhuma das pessoas tem formagio em
curso stricto sensu. O tempo de trabalho na drea varia de dois meses a 15
anos, e na escola o tempo ¢ de dois meses a sete anos. Nenhuma pessoa
desse grupo trabalha em outro local.

A professora de Apoio Técnico em Servicos a Comunidade ¢é
vinculada & Secretaria de Educacio de Guadalajara, contudo, divide sua
carga hordria com outras escolas. H4d uma escola em que estd lotada, o
Centro G6, onde preenche dois dias de sua carga hordria semanal, e os
outros dias divide entre outras trés escolas. Hd outra profissional dessa
drea que atende aos demais centros visitados; no entanto, nio foi possivel
entrevisti-la tendo em vista a incompatibilidade de hordrios entre a
pesquisadora e essa profissional.

Os dados de identificagao da profissional entrevistada podem ser
descritos da seguinte forma: pertence ao Centro de nimero seis, tem 41
anos de idade e é do sexo feminino. Sua formagio é em curso universitdrio

30

Formagao pés obrigatéria e pré universitdria. Cf. sistema de educagio espanhol (ESPANHA, 2006).
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de Magistério e Pos-Graduagao lato sensu diplomatura en Servicio Social’,
concluido em 1989. Faz parte da equipe de apoio da escola e ingressou no
quadro de professores da instituicao por concurso publico. Trabalha na
drea hd 20 anos e na escola em referéncia hd quatro. Nao trabalha em outra
instituigao, mas divide seu hordrio entre quatro escolas diferentes.

Segundo seu relato na entrevista, pertence ao quadro de
professores da Secretaria de Educacio, mas nao dd aulas. Seu trabalho ¢
fazer com que sejam estabelecidos os vinculos entre a escola e a familia.
Oferece orientagdes as familias para que consigam as bolsas a que os
alunos tém direito, promovendo melhorias para as familias de baixa renda.
Acompanha esses processos, confere os documentos para ver se no falta
nada ou se algo nao estd bem. Faz acompanhamento das possiveis faltas de
assisténcia as aulas nao justificadas dos alunos. Visita as familias, ajudando na
solugao dos problemas relacionados a escola. Tem um papel bem definido na
avaliagao psicopedagdgica das criangas com necessidades educativas especiais.
Participa da comissao que combate o absenteismo escolar.

A primeira fase da avaliagio psicopedagdgica é de sua
responsabilidade. Nela, faz uma entrevista com a familia para levantar
a histéria do desenvolvimento da crianca, histéria de sua sadde, estilo
educativo da familia e seu contexto socioecondmico.

Na devolugio da avaliagio aos pais, seu papel também ¢é bem
marcado, porque orienta os resultados de todo o processo e aponta as
necessidades da crianga, indicando os apoios de que necessitard. Quando
¢ um caso muito comprometido, faz os contatos com o centro especifico
e procura mostrar para os pais os possiveis recursos previstos e disponiveis
na legislagao que possam favorecer a crianga e a familia.

Para realizar a avaliagao psicopedagdgica, hd dois procedimentos
em Guadalajara. O primeiro ¢ realizado quando os pais vao requerer a
vaga para seu filho na Educacio Infantil de trés anos junto a Delegagio de
Ensino (Secretaria de Educagao), ao sairem da escola infantil do primeiro
ciclo ou mesmo quando venham do lar.

Ao fazer a solicitagdo de vaga, os pais preenchem um formuldrio
préprio e solicitam a avaliagdo, anexando os relatérios e exames médicos e

3! Formagao universitdria Magistério, mais curso de especializagio (Diplomatura) em Servigo Social.
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de outros profissionais por que a crianga jd tenha passado e outros servigos
sociais municipais. Pode ser que a crianga jd frequente o Centro Base®;
nesse caso, a avaliagao é complementada.

O segundo procedimento ¢ realizado quando a crianga jd estd na
escola e a professora, juntamente com a orientadora, percebem que algo nio
estd bem com ela. Entao, isso é comunicado a familia para iniciar a avaliagao.

Outra fungao da professora de Apoio Técnico em Servigos a
Comunidade é manter contatos com outras institui¢oes, centros especiﬁcos,
centro de satide mental, servicos nos hospitais e clinicas particulares de
atendimento especifico, como psicologia, logopedia, estimulagao precoce,
fisioterapia e outros.

No verdo, é muito comum os pais solicitarem atendimentos
especificos particulares para que seus filhos nao fiquem parados pelo fato de
as escolas estarem em férias. O governo espanhol, por meio do Ministério
da Educacio, tem uma verba especifica para esses casos. Faz-se, portanto,
necessdrio orientar aos pais para a elaboragao desse processo.

Todas as quartas-feiras hd reunido da equipe de orientacio
na escola de lotagao para discutir as questoes relacionadas aos alunos e
redimensionar os problemas.

A professora de Apoio Itinerante da especialidade da deficiéncia
visual é vinculada a Organizagao Nacional dos Cegos Espanhéis (ONCE),
mas cedida por meio de convénio para a Secretaria de Educacio de
Guadalajara. Pelo fato de s6 se ter encontrado uma crianca com deficiéncia
visual na faixa etdria especificada na pesquisa, também foi entrevistada
apenas uma pessoa nessa categoria de profissional. Os dados de identificacao
dessa profissional podem ser descritos da seguinte forma: pertence ao
Centro de ntimero cinco, tem 30 anos de idade e é do sexo feminino. Tem
formacio universitdria no curso de Magistério com especializacdo em Pés-
Graduagao lato sensu, em Educacao Especial e em Audigao e Linguagem.
O ano de formagio foi 2000 no primeiro curso e 2002 no segundo curso.
Nao possui Pés-Graduagao stricto sensu; trabalha na drea hd seis anos e na
escola h4 dois meses, nao trabalha em outro local.

32 Para o atendimento as criangas de zero a trés anos, a Secretaria de Assuntos Sociais, na Espanha, disponibiliza
um centro de diagndstico, atencio e acompanhamento, chamado de Centro Base, até o ingresso dessas criangas
nas escolas jurisdicionadas pela Secretaria de Educagio.
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4.2 MoDOS, ESTRUTURA E FUNCIONAMENTO DOS AMBIENTES DE
ENSINO

Em Maringd, a implantacio da Educagio Infantil na rede
municipal de ensino ocorreu por volta dos anos 1978 e 1979, conforme
dados no documento Proposta Curricular para a Educacio Infantil da

Rede Municipal de Ensino (MARINGA, 2000, p.14).

Essa implanta¢io foi resultante de um processo histérico que
envolveu pessoas da comunidade, lideres naturais, e vontade politica
do governo municipal. Antes desse periodo, essa modalidade de ensino
era desenvolvida prioritariamente por membros de congregacoes ou
institui¢oes religiosas, poucas escolas da rede estadual, ou mesmo pela
iniciativa privada. Em qualquer uma dessas instincias, o trabalho tinha
cardter assistencialista.

Os profissionais das creches, assim denominados na época,
lutavam por e defendiam em seus momentos de estudos e reflexdes a
conscientiza¢ao da necessidade de se realizar um trabalho em que a pratica
priorizasse a educagio. No entanto, no ano de 1985, de acordo com a
vontade politica da época, as creches existentes foram desmembradas da
Secretaria da Educagio, passando a ser administradas pela Fundagao de
Desenvolvimento Social de Maringd até o ano de 2001.

A experiéncia de privatizagio das escolas municipais em
Maringd também atingiu aquelas onde funcionava esse nivel de ensino.
Essa experiéncia foi marcada por periodos de confrontos e controvérsias,
promovendo umaampla mobilizagao popular. No entanto, a Administragao
Liberal continuou investindo macicamente na propaganda de suas
inovagoes por todo o pais.

Com a implantacio da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao n.
9394/96 (BRASIL, 2001b), considerando a educagao infantil como parte
da educagdo bésica, o municipio de Maringd, por meio da Secretaria de
Educacio, incorporou o quadro de funciondrios na folha de pagamento,
bem como as necessidades de equipamento, de material de consumo e de
expediente de algumas institui¢oes de educagao infantil.

A partir dessa data, em Maringd, o governo popular traz
consigo um plano de educagio para essa modalidade que difere da linha
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assistencialista até entdo estabelecida, apresentando agées voltadas a
preocupagdes reais e concretas da constru¢io de uma educagao de qualidade
social como um dos instrumentos fundamentais para as condigoes de
busca da cidadania. Combinando as a¢des de cuidar e educar, o programa
da Secretaria Municipal da Educac¢ao — Seduc fundamenta sua proposta
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio Infantil, pautando-
se nos principios de uma educacio de qualidade social, de acordo com o
documento A Educacio Infantil no Municipio de Maringd.

Para complementar esse processo, em 2001, a Secretaria de
Educagao, em cumprimento as leis e por vontade politica do governo
popular de Maringd, adota a medida de assumir sob sua responsabilidade
a manutencio total da educagao infantil na rede. Para isso, a Secretaria de
Educacio Municipal incorpora a sua estrutura “42 institui¢es de Educagio
Infantil (antigas creches), sendo 26 governamentais, denominados Centros
Municipais de Educag¢io Infandl e 16 filantrépicas ou conveniadas,

denominadas de Centros de Educacio Infantil” (MARINGA, 2008a, p-35).

Todo o trabalho sofre uma reestruturagio, em que os principios
pedagdgicos sdo fundamentados na concepgio de creches e pré-escolas de cardter
educacional, articulando as agoes de cuidar/educar de forma a proporcionar
um atendimento de qualidade aos alunos. Nesse periodo, foi necessdria a
reestruturagio das instituigdes existentes e a construgao de outras unidades para
ampliar a oferta de vagas. A gestao democrdtica também foi implantada na
educa¢io infantil, bem como agoes e mecanismos para sua viabilizagzo.

Embora a expansio da rede nesse segmento e a oferta de vagas
tenham sido aumentadas significativamente, ainda assim, os centros de
educagao infantil da rede municipal nio conseguem atender as demandas
da populagao sempre em crescimento, sendo necessdrio o estabelecimento
de lista de espera para as pessoas interessadas.

A Secretaria de Educagio mantém uma equipe de coordenagio
pedagdgica, que atua junto as institui¢des de educagdo infantil visando
a reflexdo da pritica e aprofundamento de fundamentos tedricos e
metodoldgicos. A finalidade da equipe ¢ garantir a qualidade pedagdgica e
a efetivagdo das fungoes educar e cuidar e com a preocupagio de oferecer
uma educacio de qualidade a todos.
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Nesse sentido, o documento que define os principios norteadores
da Proposta Pedagdgica para os centros da rede municipal, estabelecendo
os processos de cuidar e educar as criangas nas institui¢des de educacio
infantil, exige dos educadores formacio especifica para compreensio das

necessidades de cada crianca (MARINGA, 2009b).

Essa equipe ¢ responsdvel por acompanhar e proporcionar
formagao continuada aos profissionais. Isso se concretiza por meio de
reunides pedagdgicas realizadas nos centros (previstas em calenddrio) e
planejamento participativo (com orienta¢oes oriundas da Secretaria da
Educagao e elaboragio conjunta entre supervisoras).

Em Guadalajara, segundo as palavras das professoras
entrevistadas®, até o século XIX, os centros de educagio para criangas
menores de seis anos tinham cardter assistencial e nunca tiveram apoio
algum por parte das autoridades publicas. Contudo, motivado pelo processo
de industrializagdo, o desenvolvimento da pedagogia cientifica e o acesso a
certas experiéncias europeias no tema da educagao infantil foram abrindo os
caminhos a uma nova institui¢io chamada Educacio de Pdrvulos.

Nesse periodo, na zona urbana da cidade de Guadalajara, eram
poucas as mulheres que trabalhavam fora de casa. As profissoes exercidas
por essas trabalhadoras eram secretdria (oficinistas) ou ajudantes de limpeza
nas casas das pessoas mais abastadas ou, ainda, amas de criagao e cuidadoras
de criangas, como se denominavam. Assim, as avds se incumbiam de cuidar
dos netos e transmitiam a cultura de seus antepassados por meio de contos
infantis de sua época, refroes, poesias, can¢oes de ninar, can¢des de roda etc.

No ambito rural, a mulher ajudava o marido nos servicos da
lavoura e a avé ajudava no cuidado com as criangas menores. Na auséncia
da avd, sempre havia outra mulher da familia, vizinhas ou conhecidas que
se revezavam nas tarefas com os pequenos.

% A Delegacion Provincial de Educacion y Ciéncia de Guadalajara, no momento da realizagio desta pesquisa, nio
dispunha de dados escritos sobre o percurso da educagio infantil no municipio. Para resgatar tais informagoes
a pesquisadora convidou as duas primeiras professoras do municipio que iniciaram esta atividade para uma
entrevista, a fim de tracar, em linhas gerais, a trajetéria deste percurso. Ambas aceitaram gentilmente. Sao elas:
Pilar Simén, professora da rede publica de Guadalajara, da Educagio Infantil, com larga experiéncia nesse nivel
de ensino (SIMON, 2009 apud MIRANDA, 2011) ¢ Maria Carmen Adame, professora aposentada da rede
publica de Guadalajara, que atuou como docente na educacio infantil da rede municipal e com a formagio de

professores no Centro de Formagao de Professores da cidade (CEP) (ADAME, 2009 apud MIRANDA, 2011).
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Em torno do ano de 1967, apenas uma escola publica® teve a
iniciativa de implantar o atendimento as criangas de cinco anos de idade.
Era uma atividade sempre desempenhada por mulheres. Nao era um nivel de
ensino obrigatdrio, mas tinha o objetivo bem definido de preparar as criancas
para a préxima etapa de escolarizagao. Por isso, o contetido desenvolvido
se restringia as aulas de psicomotricidade, exercicios preparatérios para a
lectoescrita. Nao havia livros para a professora se orientar, ela mesma criava os
modelos. Com a oficializagao da escola de pdrvulos, passou-se a ensinar, além
dos contetidos anteriores, as disciplinas de religido e histéria da Espanha.

Em torno do ano de 1967, apenas uma escola publica® teve a
iniciativa de implantar o atendimento as criangas de cinco anos de idade.
Era uma atividade sempre desempenhada por mulheres. Nao era um nivel de
ensino obrigatdrio, mas tinha o objetivo bem definido de preparar as criancas
para a préxima etapa de escolarizagio. Por isso, o contetido desenvolvido se
restringia as aulas de psicomotricidade, exercicios preparatérios para a lecto-
escrita. Nao havia livros para a professora se orientar, ela mesma criava os
modelos. Com a oficializagao da escola de parvulos, passou-se a ensinar além
dos contetidos anteriores, a disciplina de religiao e a histéria da Espanha.

Dessa forma, as parvulistas se encarregavam de cuidar das criangas
de cinco anos nas escolas para proporcionar-lhes educagio e formagio em
conhecimentos, porque a educagio de normas era dada em casa, pelos pais.
O planejamento das professoras era feito em observincia a sequéncia de
todas as disciplinas das Ciéncias Naturais.

Com a inauguragao da Escola de Magistério da Universidade de
Alcald de Henares, em Guadalajara, em 1974, esse nivel de ensino tomou
outros caminhos, por vdrios motivos. Um deles ¢ a contribui¢io académica
dos trabalhos da universidade e a prépria formagio de professores, até entdo
escassa. Havia discriminagio de sexo para ser professor dos pequenos; a
preferéncia sempre foi pela figura feminina.

As escolas, para cooperarem com a universidade, afirmam as
professoras entrevistadas, abriram espago para os estdgios dos académicos,
objetivando que estes aprendessem a docéncia a partir da prdtica cotidiana.
Esse fato redimensionou a formagio do futuro profissional, bem como

% Colegio Piiblico de Educacion Infantil y Primdria Rufino Blanco em Guadalajara.
% Colegio Pitblico de Educacion Infantil y Primdria Rufino Blanco em Guadalajara.
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contribuiu para melhorar a atuagao do professor de sala de aula e todo o
funcionamento e organiza¢io da escola nessa etapa de ensino. Uma das
mudangas significativas desse momento foi a separagdo das criancas de
quatro e cinco anos em turmas diferentes, para serem trabalhadas segundo
o nivel de desenvolvimento da idade.

Devido a demanda observada nas escolas para o atendimento
das criancas de trés anos, os/as diretores/as das escolas anexas a Escola de
Magistério, juntamente com os pais, reivindicaram vagas para essa faixa
etdria. Como consequéncia de tais debates, as primeiras experiéncias nesse
sentido tiveram inicio na cidade de Siguenza, préoxima a Guadalajara, com
um projeto arrojado da professora Maria Soledad Herrero. Aos poucos, em
Guadalajara e em outros municipios, esse atendimento se converteu em
centros chamados guarderias (creches) para criangas de trés anos ou menos,
com cardter assistencial e nio educativo, administrados e gerenciados
por entidades publicas como prefeituras, Diputacion Provincial® ou a
prépria Comunidade Autdnoma ou particulares, religiosos ou nao, mas
sempre supervisados pela Secretaria de Bem-Estar Social do Estado e das
Comunidades Auténomas®’, desde o ano 2000.

4.3. TRAJETORIA DA EDUCAGAO ESPECIAL NA EDUCACAO INFANTIL

A Educagio Especial no Municipio de Maringd, segundo Miranda
(2001), trilhou uma trajetéria bem peculiar, situagao essa decorrente, talvez, da
caracteristica pioneira da prépria formacio de seu povo, de sua gente, sempre
na busca pelo novo. Com a educagio especial nao foi diferente. Maringd ¢é
considerada, hoje, centro de referéncia regional para os municipios vizinhos
em relacio aos atendimentos de pessoas com deficiéncias. Segundo Miranda
(2001, p.132), muitos desses municipios “com menos recursos buscam
subsidios nos programas da rede estadual e da rede municipal de Maringd,
enviando seus professores para estdgio e capacitagio ou enviando os préprios
alunos deficientes para atendimento nos programas das diversas dreas’.

¢ Diputacién Provincial nio tem tradugio para a Lingua Portuguesa. Trata-se de uma institui¢ao publica

espanhola que serve de coordenagao para as atuagoes dos diferentes municipios da provincia de Guadalajara.
E constituida por alguns vereadores dos municipios das provincias e tem vdrias dreas de atuagio, entre elas a
educagio, embora com poucas fungées reais. Uma das fungdes que também desenvolvem ¢ de complementagao
na drea social, daf a criagdo de guarderias durante alguns anos para atender a populagio de Guadalajara capital.
7 Comunidade Autdnoma corresponde a divisdo do pafs em regioes, equivalendo aos estados brasileiros.
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No inicio, segundo a autora, o atendimento da crianga com
deficiéncia teve um cardter assistencialista, pois era feito, basicamente, pela
drea da saude e a Secretaria da Agao Social. Somente a partir de 1960 ¢é
que a sociedade maringaense se mobilizou e, por meio de alguns de clubes
de servigos, Rotary Club e Lions, defendeu a fundagio de instituicoes que
cuidassem da educagio e reabilitagio dessas pessoas. No caso especifico,

trata-se da criagio da APAE e da ANPR?.

Com o passar do tempo ¢ a expansdo dos bairros periféricos da
cidade e da rede municipal, foi necessdrio implantar novos programas
para atender 4 demanda dos problemas de aprendizagem e as criangas
com deficiéncias, nas diferentes dreas, que foram aparecendo na cidade
e nas escolas da rede municipal. As criancas com deficiéncia mental e
fisica eram atendidas na APAE e na ANPR, respectivamente, ou nas
classes especiais implantadas nas escolas. As criangas com deficiéncia
auditiva, na ANPACIN®, e as pessoas com deficiéncia visual, no
Centro Municipal de Atendimento ao Deficiente Visual, totalmente
subvencionado pela administragao publica, além de outros programas
especificos na drea em funcionamento na rede municipal. As pessoas
com alteragio de comportamento, como Sindrome de Asperger e
Autismo, sao atendidas pela Associagdo Maringaense dos Autistas —
AMA. A Prefeitura Municipal de Maringd cede as dependéncias fisicas
para o funcionamento de suas atividades. Frequentam o atendimento
da AMA em torno de 40 criancas.

A década de 1980 representou um marco importante na histéria
da Educagao Especial do Municipio de Maringd, nio s6 quanto aos
aspectos de expansio de atendimentos e na diversificagdo de servigos nas
diferentes dreas da deficiéncia, como também no sentido organizacional do
trabalho. A partir de 1989, foi designada uma coordenagio especifica para
a Educagao Especial Municipal no organograma da Secretaria de Educagao.

A partir dessa iniciativa, a drea beneficiou-se com as oportunidades
de mais estudos, estdgios e cursos para os professores das diferentes dreas.
Embora a cada mudanca de administragao publica tenha sido priorizado

3% APAE, Associagio Pais ¢ Amigos dos Excepcionais e ANPR, Associagio Norte Paranaense de Reabilitagio.
Para detalhes da fundacio dessas institui¢oes, cf. Miranda (2001).

% ANPACIN, Associagio Norte Paranaense de Audio Comunicagio Infantil, fundada em 1979, pelo Lions
Club (Cf. MIRANDA, 2001, p.138).
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este ou aquele aspecto da educagao especial, nenhuma gestao conseguiu
implantar uma politica de agio da Educacio Especial Municipal prépria
do municipio. As diretrizes gerais tém sido sempre as determinadas pela
Secretaria de Estado da Educacio/Departamento de Educacgio Especial
(SEED/DEE); sempre houve uma tendéncia de subordinacio as linhas de
agio do Departamento de Educagao Especial. Todavia, do ponto de vista
tedrico, os encaminhamentos dados a prética escolar tém se embasado em
posturas mais criticas, uma vez que os principios que norteiam as agoes da
Secretaria de Educag¢io Municipal sao inspirados na concepgao histérico-
cultural. O conhecimento, nessa perspectiva, é entendido “ndo como algo
pronto e acabado, é sim, como produto das relagdes sociais, construido e
apropriado historicamente, como um fluxo continuo em que transformagoes

e mudangas sio elementos principais” (MARINGA, 2000, p.30).

O Setor de Educagao Especial da Seduc, por meio de sua coordenagao,
e em sintonia com esses conceitos, adotou para o Ensino Especial Municipal
os mesmos principios e objetivos que norteiam o ensino regular no tocante a
oferta de vagas (expansao de atendimento), capacitacio de recursos humanos,
atendendo as necessidades de cada drea especifica, aquisicio de material
pedagdgico e equipamentos, oportunidade de estudo, com reunides e cursos
para aprofundamento dos pressupostos tedrico-metodoldgicos.

Dessa forma, as acoes da Secretaria de Educagao Municipal tentam
combater o cardter de sentido filantrépico, paternalista e assistencial dos
servigos prestados a pessoa portadora de deficiéncia, procurando evidenciar
o desenvolvimento das potencialidades de cada ser, ressaltando os pontos
fortes do individuo.

Em meio adisseminagio dasideias, em todasas esferas, do processo
de inclusio escolar, na esfera municipal, a repercussio desse movimento foi
aquecida por muitos debates e reflexdes. Com o incentivo do Ministério
da Educa¢io, em 1997, por meio do Programa de Municipalizacao
da Educagao Especial, houve um considerdvel incentivo para que os
municipios ofertassem atendimento educacional adequado as pessoas com
deficiéncias. O municipio de Maringd nao fugiu de sua responsabilidade,
reconhecendo que a educagao necessita oportunizar agoes coletivas nesse
processo, ampliando cada vez mais os espagos de interacio.
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Seguindo o curso das mudangas para cada vez mais se adequar a
legislacio vigente, as demandas sociais e as necessidades dos alunos com
deficiéncia, Maringd, no ano de 2010, implementou medidas que sinalizam
aadesdo ao projeto de inclusao dos alunos com deficiéncia no ensino regular.
Para tal, o municipio, no ano de 2009, providenciou o fechamento de todas
as classes especiais e salas de recursos existentes na rede, encaminhando os
alunos desses programas para o ensino regular mediante avaliagao pedagdgica
(MARINGA, 2009a). Foi fechado um total de 11 classes especiais e 14 salas
de recursos, colocando em andamento o projeto denominado “Processo
Educacional Inclusivo — Atendimento Educacional Especializado (AEE)
e Apoio Permanente”. Dessa maneira, foram implantados os programas
denominados “Salas de Recursos Multifuncionais e Apoio permanente/
[tinerante nas escolas”, divulgados pelo Ministério de Educagio por meio
da Secretaria de Educagio Especial.

Os alunos matriculados nas Salas de Recursos Multifuncionais
estao amparados pelo Decreto n. 6.572/08 (BRASIL, 2008b), que
regulamenta o pardgrafo tnico do art. 60 da Lei n. 9.394/96. Complementa
o documento que o trabalho coletivo deve ser um compromisso com o
ensino de qualidade, acesso e permanéncia, bem como igualdade de
oportunidades a todos que na escola estiverem. Importante observar que
tais documentos nio mencionam como se dard o atendimento da crianga
que apresenta deficiéncia e que estd matriculada na educagio infantil.

Os principios da educagdo inclusiva, em Guadalajara, se pautam
por respeitar a pluralidade das diferentes vertentes religiosas, ideoldgicas e
culturais, defendendo a interculturalidade e as diferengas de capacidades
dos individuos como metas da atencgao a diversidade. Tais metas visam a
favorecer a integracao de todos os alunos/as, promovendo a convivéncia entre
pessoas de distintas procedéncias étnicas, geogréficas, culturais e religiosas,
potencializando as relagdes interpessoais e sociais; a promover a igualdade de
oportunidades em uma escola que se reconhega como coeducadora, em que
os meninos e as meninas aprendam a conviver e a desenvolver suas aptidoes
juntos; a valorizar a diversidade de culturas, crencas e ideologias como fonte
de enriquecimento para todas as pessoas; a facilitar, por meio de atividades
de grupo, a convivéncia e o conhecimento entre os alunos sobre a questio

das deficiéncias (GUADALAJARA, 2008-2009a).
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Percebe-se que o modelo de educacio inclusiva presente nos
documentos analisados baseia-se na participacio no Projeto de Educacio
Inclusiva, iniciado no decorrer do ano letivo 2006/2007, proposto pelos
6rgaos oficiais em todos os centros. Segundo o documento Guadalajara
(2008-2009b), o projeto se fundamenta nas seguintes premissas: o
desenvolvimento de um modelo inclusivo entende que a diversidade
¢ enriquecedora e o tratamento educativo do aluno deve pautar-se no
principio da normalizagio. Todos os professores do centro, em seu
conjunto, sao responsdveis pela resposta educativa aos alunos com o fim
de proporcionar-lhes um marco o menos restritivo possivel (dentro de sua
aula), devendo colocar recursos onde estd o aluno. O objetivo tnico ¢ a
importincia do desenvolvimento pessoal e social do aluno, para que se
sinta parte de um grupo, nao como alguém permanentemente segregado
por causa de seu nivel de competéncia curricular.

A demanda desses alunos sao responsabilidade do professor de sala,
que deverd solicitd-la por escrito, junto aos drgaos oficiais, no momento em
que considerar necessdrio que o aluno receba apoio especifico em determinada
drea. Esse procedimento deve constar na ata de reunido de avaliagdo. Uma
vez identificadas e analisadas as necessidades especificas de apoio educativo
no contexto escolar e familiar do aluno, a resposta a diversidade se concretiza,
e é elaborado um Plano de Trabalho Individualizado (PTT)*’ para este aluno,
conforme o documento Guadalajara (2008-2009a, p.13).

5. O QUE DIZEM OS PROFESSORES FRENTES AS PoOLiTICAS PUBLICAS DE
Ebucacao INcLusIva

Esta se¢dao cumpre a finalidade de apresentar os resultados obtidos
no decorrer desta investigacdo, ¢ também busca estabelecer um didlogo
com a literatura da drea para subsidiar as discussoes e reflexdes a que se
propos inicialmente.

Na leitura do Quadro 1 foi possivel perceber as categorias que
emergiram da andlise dos contetidos das falas dos participantes do grupo
de profissionais que atuam diretamente com a crian¢a no que tange aos sete

“ O PTI para os alunos com necessidades educativas especiais ¢ um instrumento legal que est4 regulamentado

pelo Decreto n . 68/2007, de 29 de maio, Espanha (2007¢).
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Quadro 1 — Temas do roteiro de entrevista e as categorias levantadas na andlise de
contetddo com os profissionais que atendem as criangas em sala, no Brasil e na Espanha

Temas - Questdes

Conceito da educagio para a diversidade e
escola inclusiva (1, 2, 3, 4)

Categorias - Maringd

Mudangas na escola

Categorias - Guadalajara

Mudangas na escola

Conceito de educagio para
a diversidade

Conceito de educagio para
a diversidade

Conceito de escola
inclusiva

Conceito de escola
inclusiva

Organizagio da escola para viabilizar o processo

de inclusao (5, 6, 7)

Funcionamento da escola
€ recursos

Funcionamento da escola
€ recursos

Praticas pedagégicas e encaminhamentos
metodoldgicos (8, 9, 10, 11)

Participagio do aluno

Participagio do aluno

em sala em sala
Proposta pedagdgica Proposta pedagégica
diferenciada diferenciada

Prética educativa e seus
fundamentos

Prética educativa e seus
fundamentos

Acao mediadora dos profissionais frente a
situagoes de aprendizagem da crianca com

deficiéncia (12, 13)

Atuagio docente e acdes
mediadoras

Atuagio docente e agoes
mediadoras

Condigoes necessdrias

Condicoes necessérias

Acompanhamento e avaliagio do processo de
aprendizagem da crianca com deficiéncia (14, 15)

Formas de avaliacao da
crianga com deficiéncia

Formas de avaliagio da
crianca com necessidades
educativas especiais

Aprendizagem e desenvolvimento da crianga com
deficiéncia, na educagio infantil (16, 17, 18)

Indicios de aprendizagem

Indicios de aprendizagem

Indicios de
desenvolvimento

Indicios de
desenvolvimento

Avaliando experiéncia

Avaliando experiéncia

Completamentagio com temas nio
abordados no decorrer da entrevista.

Reinvindicagoes, queixas,

dificuldades

Reinvindicagoes, criticas e
reflexoes

Fonte: Roteiro de entrevista semiestruturada desenvolvido pela pesquisadora.
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temas selecionados na organizagao da presente pesquisa. Essas categorias
sao apresentadas e discutidas na mesma ordem em que se encontram
no Quadro 1. Para melhor entendimento, adotou-se a sistemdtica de
analisar, em cada categoria, primeiramente as falas dos entrevistados
no Brasil, e depois na Espanha. Em Maringd, constam: as professoras
de Sala, professoras Atendentes, professoras Auxiliares e Auxiliares de
Creche, somando um total de 32 pessoas entrevistadas, em 11 centros
visitados. Em Guadalajara, constam: professoras Tutoras, professoras de
Apoio, professoras de Pedagogia Terapéutica, professor/as de Audicao e
Linguagem, professores Técnicos de Servicos 2 Comunidade, professora
de Apoio Itinerante e Auxiliar Técnico Educativa, somando um total de
39 pessoas entrevistadas, em seis centros visitados.

Para identificar a fala dos participantes da presente investigagao,
no Brasil, foram utilizados os seguintes procedimentos: o numeral
precedido da letra M para identificar o centro, por exemplo, M1, M2;
em seguida a letra inicial maidscula do grupo entrevistado, da seguinte
forma: professor de sala de aula (M1PS); Professor Atendente (M1PA);
Auxiliar de Creche (M1AC); Professor Auxiliar (M1PAUX). Quando
houver mais de um participante do mesmo grupo, serdo acrescidos
numerais a direita da sigla na ordem em que constam no quadro daquele
grupo (ex. M1PS1, M1PS2).

Os mesmos critérios foram adotados para identificar a fala
dos participantes da presente investigacio na Espanha, como pode-
se observar a seguir: a letra G (de Guadalajara) seguida do numeral
correspondente ao centro, como, por exemplo, G1, G2, em seguida a
letra inicial maitscula da categoria entrevistada, como: Professor Tutor
(G1PT); Professor Apoio (G1PA); Professor de Pedagogia Terapéutica
(G1PPT); Professor Audicdo e Linguagem (G1AL); Professor Técnico
de Servicos a Comunidade (GI1PTSC); Auxiliar Técnico Educativo
(GIATE). Quando houver mais de um participante da mesma categoria,
serao acrescidos numerais na ordem em que constam no quadro do grupo

(ex. GIPT1, G1PT2).
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5.1 EDUCACAO PARA A DIVERSIDADE

No primeiro tema, Conceito de educagio e educagao para a
diversidade, na primeira categoria, identificada como mudangas percebidas
na escola, as profissionais entrevistadas, em Maringd, posicionam-se de
duas formas diferentes, embora seja possivel observar que os participantes
apontam questdes relacionadas a escola e a educagio de uma forma mais
amplaegeral. A maioria (em torno de 82%) manifesta que percebe mudangas
na escola, e cerca de 18% dessas profissionais nao percebem mudangas.
O primeiro grupo refere-se ao aumento de alunos em sala, indisciplina
na escola, parece que as criangas estio acompanhando o movimento
do mundo; liberdade de ensino; a escola nao é mais tio tradicional; ha
uma forma democritica de gerir a escola; antes se alfabetizava, hoje se
fala em letramento; atualmente se observa um descaso com a educacio;
as inovagdes educacionais dos tltimos tempos mais parecem especulagio;
hd mudancas mas nem sempre é para melhorar. Por outro lado, afirmam
que a escola mudou e melhorou muito nos dltimos tempos em relagao a
aprendizagem dos alunos e 2 metodologia do professor, principalmente
depois que comegaram a incluir as criancas com deficiéncias no sistema de
ensino regular, como exemplificam as falas das pessoas entrevistadas:

H4 mudancas na escola. Infelizmente, nio foram para melhor.

Aumentou muito o nimero de alunos na sala de aula. Tem-se promessas
de melhoras, mas elas nio vém (M1PS).

Acho que a escola mudou e melhorou bastante quanto a aprendizagem
dos alunos, a metodologia do professor principalmente, depois do
movimento da inclusao. No meu tempo tudo era mais tradicional

(M8PA).

Ainda sobre as profissionais que percebem mudangas na escola, o
depoimento a seguir destaca um aspecto importante que se refere a educagio
infantil, que antes tinha cardter assistencialista e hoje tem uma dimensao
educacional. Ressalta ainda que a expectativa dos pais, na educagio infantil,
ainda estd focada na fungao anterior, pois suas preocupagoes estao voltadas
para os cuidados pessoais e nio para o que a crianga aprendeu, como se
pode observar no depoimento a seguir:

[...] Para os pais esse foco assistencialista ainda ¢ muito forte. Na hora de
entregar a crianga aos pais, a pergunta frequente deles é sempre: comeu
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bem? Dormiu bem? Eles nunca perguntam a respeito da aprendizagem
da crianga na sala de aula (M5PS2).

A fala da professora faz lembrar que, embora a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagio de 1996 (BRASIL, 2001a) tenha passado a considerar
a educacio infantil como primeira etapa da educagio bdsica, expandindo
os direitos a educagao da crianca pequena, o que representa conquistas
importantes para a sociedade brasileira, tais mudangas legislativas nao
estdo alcancando o entendimento dos pais dessas criangas.

No que tange as profissionais entrevistadas que assinalam
nao perceber nenhuma mudanga na escola, pode-se anunciar que elas
argumentam que essa institui¢ao estd estével hd muito tempo, que nio hd
mudangas que favorecam as criangas, que hd muita teoria e pouca agio,
conforme se pode constatar nos relatos:

Acho que nio hd mudangas. A escola estd estabilizada hd muito tempo.
H4, sim, um descaso com a educagao (M5PA2).

Para mim a escola nio mudou em nada. Continua tudo do mesmo

jeito (M8AC2).

Em Guadalajara, no tocante a primeira categoria, identificada
como mudangas percebidas na escola, as profissionais entrevistadas, em
sua maioria (cerca de 85%), percebem mudancgas na escola nos dltimos
tempos, € as que ndo as percebem representam em torno de 15%, ou seja,
uma minoria significativa. Aquelas que percebem mudangas apontam que
hd mais atengdo dada as criangas; mais colaboragio dos pais; avangos e
mudangas no sistema de informdtica; novas tecnologias; a escola se apresenta
mais aberta, mais flexivel, mais lddica; mudancas sociais refletindo no
comportamento das familias e dos alunos como, por exemplo, a indisciplina
na escola; alto indice de alunos imigrantes; educagao de adultos e ainda as
mudancas com relagao a inclusio das criancas com necessidades educativas
especiais, exigindo a presenga dos especialistas em sala de aula; o despreparo
dos pais e a falta de maturidade dos alunos. Defendem também que a
escola especial ainda estd mais bem preparada para trabalhar com esses
alunos, como ¢é possivel perceber nos relatos a seguir:
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A mudanca que percebo é que agora a escola tem muitos especialistas
para entrar na sala de aula. Para as criancas com necessidades
educativas especiais isto ¢ bom e ruim ao mesmo tempo, porque com
tantos professores alternado-se em hordrios diferentes, cada qual com
o seu modo de ser e de ensinar, a crianca perde a identidade, perde a
referéncia. Por outro lado, exige-se mais do professor. Agora temos que
estar preparadas para fungoes que antes nao nos eram exigidas (G3PA).

Dos profissionais entrevistados, em Guadalajara, que se
posicionaram afirmando que nao veem mudangas na escola nos tltimos
tempos, foi possivel perceber que se embasam em argumentos que
defendem que os problemas encontrados na escola sdo sempre os mesmos,
nio mudam. Antes, a escola ensinava as matérias bdsicas e os alunos nao
aprendiam; hoje, hd uma diversidade de contetidos, recursos, metodologias,
apoios, materiais ¢ os alunos também nao aprendem:

Nio vejo nenhuma mudanga. Desde que entrei para o magistério

as escolas continuam da mesma forma. Sempre tivemos 0s mesmos

problemas (G2PT).

Nessa categoria, mudancas na escola, pode-se observar que os
dois grupos apresentam semelhangas na maneira de entender a questio
das mudangas ou nio na escola. No entanto, uma diferenca importante
que se verifica refere-se ao fato de que, em Maringd, os participantes se
atém a comentdrios da escola em geral e, em Guadalajara, além de os
participantes se referirem a escola como um todo, também contemplam
questoes relacionadas com a educagio especial.

Na segunda categoria do primeiro tema, identificada como conceito
de educagdo para a diversidade, a totalidade dos profissionais entrevistados
defende que se trata de uma educacgao para todos e envolve o respeito pelo
outro em suas diferengas; que a educagio para a diversidade exige mais
preparo dos profissionais; que é uma educagio para atender as diferencas
em sala de aula; e que deve haver mudancas na postura do professor, que os
profissionais devem ser mais conscientes de seu papel. Entre as professoras
entrevistadas, foi possivel perceber também a tendéncia em julgar se a
educagio para a diversidade é boa ou ruim e em se posicionar a favor ou
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contra a sua existéncia, como se observa nos relatos que representam as
falas das demais participantes:

Sou a favor dela, mas vejo que os profissionais nao estao preparados

(M5AQ).

Eu acho que ela é boa e 20 mesmo tempo é ruim, porque, por um lado,
os professores nio sio preparados, eu nio tenho preparo para trabalhar
com criangas com diferentes tipos de deficiéncias. [...] Porém, o lado
bom ¢ o da possibilidade da convivéncia, como todos falam (M4AC2).

Ainda em relagio a segunda categoria desse tema, identificada
como conceito de educacio para a diversidade, pode-se constatar que a
totalidade dos professores entrevistados, em Guadalajara, expressa que a
educagio para a diversidade é uma educagao que atende a todas as criancas,
independentemente de sua condigao social, étnica, religiosa e capacidades.
Contudo, nao deixam de fazer suas criticas a falta dos meios necessdrios,
pois, segundo essas pessoas, trata-se de uma educa¢iao bem pensada, mas
para operacionalizi-la sao precisos muitos recursos. Complementam que ¢
uma educagao que acolhe a todos, em que se aprende para a vida, pois na
rua e em todos os lugares se encontram os mesmos tipos de pessoas que se
encontram na escola. Afirmam que é uma escola universal, sem fronteiras,
aberta a todos, integradora, que atende a diversidade dos alunos que a ela
chegam; que deve dar a cada aluno todo recurso de que ele necessite para se
desenvolver; que deve ter um curriculo minimo, mas que precisa ser flexivel.
Os professores que atuam em escolas para a diversidade devem ser mais
conscientes e mais comprometidos com o que fazem. Os relatos a seguir
mostram ainda outros aspectos mencionados pelas pessoas entrevistadas:
E um projeto ambicioso que, se levado com uma coordenagio entre os

professores tutores e os especialistas poderia ser bom. Porém, tem que
ter uma consciéncia clara (G3APT).

Vejo complexa e dificil, apesar de a legislacdo estar totalmente pronta.
Para entendé-la melhor ¢ preciso estar dentro de uma classe. Tenho 22
alunos, sendo que 10 deles tém diferentes nacionalidades e nio falam a

lingua espanhola (G4PT1).

A pluralidade, segundo Margalef Garcia (MARTIN BRIS;
MARGALEF GARCIA, 2000), é uma das caracteristicas da sociedade
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atual, em que convivem diferentes culturas, crengas, valores e formas de
organizagio social, bem como questoes de ordem politica, econdmica
e social. Os meios de comunica¢io e o avanco da tecnologia facilitam a
interligacdo entre os povos, tornando cada vez mais evidente essa pluralidade
de pontos de vista, seja nacional, étnica, religiosa ou linguistica.

Foi possivel perceber, ainda, nessa categoria, que os profissionais
entrevistados, além de explicitarem o que entendem por educagio
para a diversidade, também apresentam a tendéncia de se posicionar
contrariamente a ela, como ilustra o relato a seguir:

E a utilizagio de recursos humanos e materiais, para atender i

diversidade da populagio da escola. Como estes meios e recursos sio
sempre insuficientes, eu sou contra esse tipo de escola (G4PA).

Nesse sentido, pode-se comparar os posicionamentos dos
professores entrevistados sobre a categoria conceito de educacio para a
diversidade nos dois contextos analisados e verificar uma semelhanga
muito préxima de pontos de vista. Ao conceituarem essa categoria,
expressam praticamente o mesmo sentido, embora se utilizem de palavras
diferentes. Interessante é observar que, nos dois grupos, hd a tendéncia de
se posicionarem critica e contrariamente 4 educacio para a diversidade.

Na terceira categoria do primeiro tema, identificada como conceito
de escola inclusiva, pode-se observar que a maioria (cerca de 56%) das
professoras entrevistadas em Maringd, manifesta que escola inclusiva ¢ a
escola regular que atende em seu quadro de alunos aqueles que apresentam
algum tipo de deficiéncia. Entendem ainda que escola inclusiva e educacio
para a diversidade s2o a mesma coisa:

E a escola que atende a crianga com deficiéncia. Antes eu pensava que
essas criangas deveriam estudar em escolas préprias para elas, hoje vejo
que nio, elas podem aprender junto com os outros normais (M4AC1).

[..] E a mesma coisa que educacio para a diversidade! (M8ACI).

Penso que a escola tem que preparar as criangas para a vida e para as
pessoas com deficiéncia esse objetivo deve ser ampliado por todos os
motivos jd implicitos (M11PS).
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As demais professoras entrevistadas (em torno de 44%) apresentam
diferentes pontos de vista. O primeiro deles se refere 2 abordagem que
diz respeito aos principios da sociedade capitalista que nao favorecem o
processo de inclusdo nao sé das pessoas com deficiéncias, como também a
inclusao de outros grupos excluidos, por ser uma sociedade contraditéria.
Outro aspecto apontado reporta-se a questio tedrica das propostas de
escola inclusiva. No papel ela ¢ interessante, mas na prética é preciso muito
preparo do pessoal envolvido no processo, inclusive mais orientagoes sobre
o diagnéstico e saber das necessidades das criangas para melhor entendé-
las, segundo o relato a seguir:

Acho muito bonita no papel, porque eu acho que eles nao preparam
a gente para trabalhar com essas criangas. Para trabalhar com a
inclusio devemos ser preparadas para isso, pelo menos devemos ter as

orientagdes sobre o diagndstico, saber as necessidades da crianca para
poder entender essa crianga. [...] (M4PS).

Outro aspecto evidenciado pelas profissionais entrevistadas,
em Maringd, é relacionado a problemdtica da frequéncia de criangas
com diferentes sindromes na mesma sala. Mesmo concordando com
o movimento de inclusio, torna-se extremamente complicado para
elas trabalhar com criangas hiperativas e com criangas que apresentam
sindromes complicadas, como ¢é o caso da Sindrome de Asperger ou da
deficiéncia intelectual, na mesma sala. H4 necessidade de mais preparo
para os professores.

Essas consideragoes mostram como a formagao de professores,
ainda incipiente, traz implicagoes diretas para o exercicio da docéncia e a
viabilizagao desse processo.

As adequagées de estrutura fisica das escolas regulares que se
dispéem a aceitar a crianga com deficiéncia e o compromisso do professor
em assumir com responsabilidade a tarefa que lhe ¢ atribuida dentro da
escola s3o outros aspectos que merecem ser apresentados para ajudar na
reflexdo da questao, apontados nos depoimentos transcritos a seguir:

[...] parece que sin6nimo de inclusdo virou rampa, e nio ¢ isso, a

estrutura da escola tem que ser adequada. Precisa de banheiros e de
salas adequadas. Por exemplo, se recebermos uma crianga cadeirante,
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nio temos estrutura para atender essa crianca, pois os banheiros nio sio
adequados, as salas s2o muito pequenas e assim por diante [...] (M7PS).

[...] Enquanto os profissionais da educagio nio assumirem o trabalho
da escola como compromisso com o ensinar e o aprender, as propostas
inclusivas nio serdo efetivadas. [...] Aqui nesta escola, é um exemplo
claro, todas as professoras de sala sio pessoas que fizeram o curso de
especializagdo em educacio especial, somente eu nao tenho este curso.
Quando chegou para nds a crianga cega ninguém quis assumir. A
Diretora pediu para que eu assumisse essa turma porque conflava no
meu trabalho. Foi colocada uma professora auxiliar em minha sala para
me ajudar no trabalho com a crianca, a qual também possui o curso
educagio especial. Percebeu-se que o trabalho pedagdgico nio flufa.
[...] Resultou que, depois de analisar os fatos, preferi ficar s4, uma vez
que sou eu a responsdvel pela aprendizagem da crianga. Assim sei o qué
e quando ensinar sem depender de outras pessoas (M11PS).

Assim, ¢ possivel constatar que as professoras entrevistadas, sejam
especialistas ou nao, afirmam que ainda nio se sentem preparadas para
trabalhar com as criangas, alegando intimeros empecilhos que dificultam
o processo. A fala da professora de sala, embora reivindicativa, revelando a
capacidade para refletir criticamente sobre o problema, mostra que no final
das contas a tarefa recai aquelas poucas pessoas dotadas de uma boa dose
de compromisso com aquilo que fazem. Afinal, a formagao especifica em
educagao especial todas as professoras daquela escola j& possuiam

Sobre essa mesma categoria, conceito de escola inclusiva, a maioria
dos profissionais entrevistados (cerca de 55%) em Guadalajara postula que
educacio para a diversidade e escola inclusiva sao a mesma coisa:

Penso que no fundo é a mesma coisa, [...] Faz pouco tempo que nds

espanhéis comecamos a ouvir falar da escola inclusiva, apenas uns
quatro anos. Antes conhecfamos o termo integragio (G1AL).

As demais profissionais entrevistadas (cerca de 45%) apresentam
suas concepgoes de escola inclusiva abrindo um leque de possibilidades,
tais como: ¢ uma escola que tem normas; escola inclusiva significa que
todos os alunos terdo seu espago para se desenvolver com o atendimento a
suas diferencas; é a escola ideal, porém, para colocd-la em funcionamento
¢ que se constitui o problema, uma vez que a realidade é problemdtica ¢ o
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comportamento das criangas j4 nao é mais o mesmo. Por outro lado, sao
os professores tutores que precisam de mais consciéncia em suas praticas,
portanto, a teoria é diferente da prética, é um desafio, sobretudo, para
o professor tutor, cuja responsabilidade ¢ grande e nao dispoe de certos
recursos quando mais precisa deles. Os relatos a seguir abordam outros
aspectos mencionados pelas pessoas entrevistadas:

A escola inclusiva se faz a partir de um Projeto Pedagdgico em que
se utilizam todos os meios e recursos necessdrios para que os alunos

aprendam [...] (GIAPT).

Outra ideia apresentada sobre o conceito de escola inclusiva é a
escola regular que atende a crianga com necessidades educativas especiais,
pois os entrevistados entendem que essa escola envolve trabalhar as
especificidades das criangas por especialistas que vém 2 sua sala de aula
para aprenderem juntos; é uma educagio em que o aluno aprende com
seus companheiros e a professora especialista vem até sua classe.

Inclusdo para mim significa trabalhar com esses alunos na sala de aula e
atender a cada um segundo as suas necessidades (G6PT1).

A escola inclusiva é aquela que favorece o hibito educativo normal
dos alunos com necessidades educativas especiais dentro da sala e sem
discriminacao (G6PA1).

Nesse sentido ¢ importante observar a ideia de Lépez Melero
(2008) de que para se construir uma escola inclusiva é preciso, antes de
tudo, pensar em um novo projeto de escola, o qual deve partir da premissa
de que todos os alunos que chegam a ela siao capazes de aprender. Para
o autor, esse ¢ o principio da educagdo inclusiva, ou seja, considerar a
diferenca no ser humano como um valor e nio como um defeito.

Foi possivel perceber também manifestagoes de pessoas que ainda
nio tém ideias claras e mostram-se confusas, sem entender corretamente
do que se trata, conforme ilustra a seguinte fala:

Tem partes em comum com a educacio para a diversidade, mas nio ¢é

a mesma coisa. Na escola inclusiva, tenta-se estabelecer os objetivos de
que os alunos necessitam para seu desenvolvimento (G4ATE).
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Ao analisar as falas e os posicionamentos dos participantes dos dois
contextos, nessa categoria, pode-se perceber que as pessoas entrevistadas
em Maringd conceituam a escola inclusiva como a escola regular que
atende A crianga com deficiéncia, embora sejam acrescentadas outras
complementagées. Em Guadalajara, os participantes demonstram ter
uma visio mais ampla do conceito, referindo-se a escola que tem normas,
escola ideal, tanto que hd uma tendéncia em acreditar que os conceitos
de educagio para a diversidade e escola inclusiva tenham semelhangas,
além de entenderem também que esta seja uma escola regular que atende a
crianga com necessidades educativas especiais.

Vale lembrar as palavras de Margalef Garcia (MARTIN BRIS;
MARGALEF GARCIA, 2000) quando analisa a importante contradigio
interna que se produz no discurso da diversidade e escola inclusiva, qual
seja, a0 mesmo tempo em que pleiteia uma educacio de qualidade que
responda 2 diversidade em suas multiplas faces, observam-se nas priticas
escolares tendéncias em aplicar esse conceito da diversidade em agdes
reducionistas, nas quais se prioriza apenas o atendimento dos alunos com
necessidades educativas especiais, chamando-as de escola inclusiva.

5.2 ORGANIZAGAO ESCOLAR

No segundo tema, Organizagdo da Escola para Viabilizar a
Inclusao, a primeira categoria, identificada como funcionamento da escola
e recursos, tendo em vista a presenca da crianga que apresenta deficiéncia,
pode-se verificar dois posicionamentos diferenciados entre as profissionais
entrevistadas em Maringd. A significativa maioria dessas professoras (em
torno de 82%) defende que o funcionamento e a organizacao da escola
tém que ser diferentes para o atendimento dessas criangas. As demais (cerca
de 18%) afirmam que o funcionamento e a organizagao da escola nao se
alteram com a presenca da crianga com deficiéncia.

Quanto ao primeiro posicionamento, as professoras entrevistadas
argumentam que as implicagdes estao relacionadas a falta de condigoes
fisicas, falta de corrimao, rampa e largura de portas adequadas para os
cadeirantes, e a presenca de escadas, que dificultam a locomogao da crianca
que usa andador, além da falta de pessoal com formagao especifica. Além
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do qué, a falta de recursos acaba gerando uma angtstia muito grande nas
pessoas que trabalham com a crianga, pois elas tém a sensacio de que esses
alunos nio recebem o ensino que merecem. Por outro lado, mencionam o
fato de alguns pais ndo aceitarem que seus filhos estudem na mesma sala da
crianca com deficiéncia, solicitando até transferéncia de turma:

[...] exige preparacio de toda a equipe que atua na escola, desde os

funciondrios de servigos gerais, os professores, os pais. Entdo, é mais
envolvimento por parte de todos (M2PA).

Com rela¢io ao segundo posicionamento — o funcionamento
da escola nio se altera com a presenga da crianga com deficiéncia — as
professoras entrevistadas alegam que as criangas com deficiéncias sdo muito
bem acolhidas na escola pelos profissionais, funciondrios, pais e demais
alunos. Defendem, simplesmente, que a escola estd organizada para todos,
com ensino de qualidade. O relato a seguir ilustra essa ideia:

Nio vejo nenhuma implica¢do, na medida em que a escola estd

organizada para todos, seu funcionamento se volta para o atendimento
com qualidade aos alunos (M5PA1).

Nessa perspectiva, Mendes (2010, p.51) lembra que, na
atualidade, sao muitas as argumentagdes em favor de programas de
qualidade na educagao infantil porque existem evidéncias de que os alunos
se beneficiam, revertendo em “melhor desenvolvimento cognitivo, social e
da linguagem para as criancas”.

Em Guadalajara, ocorre que a maioria das pessoas entrevistadas
(cerca de 85%) percebe que hd implicagbes para o funcionamento
e organizagdo da escola tendo em vista a permanéncia dos alunos com
necessidades educativas especiais, porque essas criangas tém o direito de
possuir recursos especificos para sua escolarizagio, precisam de adequagoes
nas estruturas fisicas da escola, organizacdo nos hordrios dos diferentes
profissionais que as atendem, inclusive organizacao dos recreios, atividades
escolares, jogos e outros aspectos que precisam ser articulados, faltam
profissionais especializados para o acompanhamento individualizado;
por isso, nao ¢ possivel flexibilizagio na organizacio dos hordrios desses
profissionais. O atendimento das necessidades de cada um ¢ também um
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aspecto a ser considerado pela equipe da escola quando da organiza¢io do
trabalho, pois aquela crianca que tem dificuldades fisicas precisa assistir
as aulas no pavimento térreo, os alunos com deficiéncia visual tém suas
especificidades para aprender e necessitam de adequagdes ambientais, e
assim sucessivamente:

Penso que hd implicagdes para organizar o centro como um todo no

que diz respeito a hordrio de professor, com relagao a distribuicao dos

alunos nas salas (G6PTSC).

Algumas pessoas entrevistadas (cerca de 15%) entendem que
a presenga da crianga com necessidades educativas especiais nio traz
implicagdes para a organizagao e funcionamento da escola:

Nio hd implicacoes, pois a escola é para todos. Ela deve se adequar ao
que os alunos necessitem (G2AL).

Pode-se perceber que, em referéncia a categoria funcionamento
da escola e recursos, os participantes dos dois contextos manifestam
posicionamentos muito semelhantes. Em Maringd, a maioria das
participantes entrevistadas (cerca de 82%) acredita que hd implicagoes na
organizagao e funcionamento da escola tendo em vista a permanéncia da
crianca com deficiéncia, com o fim de bem atender as necessidades de cada
um. Outra minoria (em torno de 18%) julga que a escola j4 estd organizada
para atender a todos que dela necessitem. A mesma situagao ¢ observada
nas falas dos participantes entrevistados em Guadalajara. A semelhanca de
opinides nos dois contextos evidencia a preocupagdo com um dos temas
da presente pesquisa ao levantar o questionamento inicial: como a escola se
organiza para oportunizar o desenvolvimento das fungoes psicolégicas das
criangas que apresentam algum tipo de deficiéncia?

Para refletir sobre o assunto, é pertinente lembrar Candrio
(2006) no que tange a organizagio e funcionamento da escola pelo
modelo da homogeneidade. A escola, como estd organizada, ensina de
forma simultdnea pessoas da mesma idade, marcando um espago, tempo
e saberes que lhe sao préprios. Seu funcionamento e organizagao permitem
ensinar a todos que a ela adentram como se fossem um s6, sem considerar
as diferencas intrinsecas do ser humano. Percebe-se que o modo estdvel e
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uniforme de organizacio do trabalho escolar poderia atender os alunos pela
homogeneidade e nao pelas diferencas de cada um. Por isso, Candrio (2006)
alega que essa uniformidade levaria a se pensar que a escola funciona como
um hospital que tentasse tratar todos os pacientes com a mesma medicagao.

Para o autor, a dificuldade em romper com esse modelo de
ensino em classes e simultdneo reside no fato de que essas escolas foram
construidas como escola de massas, e atualmente o paradigma ¢é outro.
Mudou-se o paradigma da educagao, mas a organizagao e o funcionamento
da escola continuam os mesmos, embora um nimero significativo de seus
profissionais defendam que deve haver mudangas.

5.3 PRATICAS PEDAGOGICAS E METODOLOGIA DE ENSINO

Com relagdo ao terceiro tema, Prdticas pedagégicas e
encaminhamentos metodolégicos, a primeira categoria identificada foi
participagio do aluno em sala. Nela, foi possivel perceber pelo menos duas
tendéncias entre as professoras entrevistadas em Maringd. Na primeira,
a maioria (cerca de 58%) das professoras entrevistadas se manifesta
preocupada com a questao da adaptagio e participagao dessas criangas em
sala de aula. As demais professoras (em torno de 42%) mostram que seus
alunos estao bem adaptados e participam bem das atividades.

Quanto ao primeiro grupo, os comentdrios das professoras
entrevistadas versam sobre a pouca concentragao que esses alunos possuem,
pois em questao de segundos eles se distraem e deixam a atividade que
estao fazendo, mesmo nas atividades ltidicas e recreativas sio inconstantes;
revelam-se preocupadas com o niimero de alunos em sala, os quais acabam
ficando sem a atenc¢do devida; outras se dizem frustradas ao planejarem
suas atividades de classe que quase nunca alcangam seus objetivos; outras
defendem ainda que a defasagem na idade cronolégica das criangas dificulta
o trabalho pedagdgico; a maior parte do tempo ¢é dedicada a tarefa de

cuidar da crianga, conforme ilustram os relatos a seguir:

Muitas vezes eu acabo frustrada, pois fago meu planejamento, organizo
as atividades, mas nio consigo atender a todas as criangas como eu
gostaria. Porque as criangas sao imprevisiveis, a cada atividade reagem
de forma diferente e nem sempre consigo atender a todos como seria
necessdrio (M6PS).
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No segundo grupo, as professoras entrevistadas evidenciam
que seus alunos que apresentam alguma deficiéncia participam bem das
atividades, tanto de contetddos trabalhados como nas brincadeiras, como
se pode observar nos relatos a seguir:

No geral eles participam. Nés temos trés alunos com deficiéncia em
nossa sala, procuramos fazé-los participar de tudo, no que se refere ao

contetido, nas brincadeiras, na socializagiao. Um deles é mais lento para
realizar as tarefas, por isso dou mais atengio a ele (M5PAUXI).

De acordo com Mendes (2010, p.57), as investigagdes sobre a
inclusdo na educagao infantil mostram que a “participagao e pertinéncia
da crianca com necessidades educacionais especiais ¢ a varidvel chave e
ela depende das atividades especificas que sao dirigidas ou mediadas pelo
professor”. Recomenda a autora que os professores precisam ter em mente
que a “deficiéncia é apenas mais uma das caracteristicas que compoem a
diversidade na escola”.

Outro aspecto apontado nesse grupo que chama a atengao é como

a professora faz para que a crianca participe das atividades, desenvolva sua

autonomia e se conscientize de seus direitos e deveres enquanto cidada, de
acordo com o relato a seguir:

Hoje eu consigo vé-la com suas necessidades por que lhe falta a visdo,

mas na questio da aprendizagem nio faco distingdo. Procuro fazé-

la aprender tudo o que ela precisa para ter independéncia e se virar
sozinha. Eu a vejo como uma pessoa que tem direitos, mas também

tem deveres (M11PSA).

O posicionamento dessa professora revela uma atitude ética
de compromisso com a educacio da crianga que apresenta deficiéncia
em sua sala de aula. Para Mendes (2010, p.50), a inclusao, na educagio
infantil, deve se constituir nesse desafio de tornar os “programas regulares
de atengao a crianca inclusivos para aquelas criancas que apresentam
necessidades educacionais especiais, e este ponto ¢é visto na atualidade
como um imperativo ético e moral”.

A respeito da primeira categoria do terceiro tema, identificada
como participagio do aluno em sala de aula, também se observam duas
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tendéncias nas falas dos profissionais entrevistados em Guadalajara. A
primeira tendéncia, da maioria (em torno de 55%) dos participantes,
¢ a manifestagdo de uma visao otimista da adaptacio e da participacao
da crianga com necessidades educativas especiais em sala. Os demais
profissionais entrevistados (cerca de 45%) acreditam que a adaptacio e
participacdo dessas criancas nio é tao simples, principalmente as criancas
mais comprometidas.

Os profissionais entrevistados da primeira tendéncia veem seus
alunos bem adaptados e integrados com o grupo, o que j4 se percebe com
pouco tempo de trabalho com a turma. Defendem que a adaptagao ¢é
total, pois as criangas com deficiéncias fazem tudo o que os demais alunos
devem fazer, e para isso servem os profissionais de apoio, para ajudar nas
atividades de sala de aula.

A participagdo nas excursoes, nos passeios, nas pegas de teatro
organizadas também ¢ destacada pelo grupo de pessoas entrevistadas, que
veem participacio da parte de seus alunos. Informam que pelo menos algum
papel a crianga tem que exercer para se sentir integrada ao grupo. No Natal,
no carnaval, é possivel envolvé-las, juntamente com as maes, para mandar-
lhes vestimentas a cardter, segundo confirmam as seguintes palavras:

[...] Acho importante eles participarem das aulas de educacio fisica,

musica, passeios, excursdes e nas matemdticas, isto ¢, participar daquilo
que estd a seu alcance (GOAL).

Contudo, os profissionais entrevistados que representam a
segunda tendéncia afirmam que a adaptagio e a participagio dessas
criangas em sala de aula ¢é algo dificil, especialmente quando se trata das
criangas mais comprometidas, e vai depender de diferentes fatores, como,
por exemplo, nimero de alunos em sala, grau de dificuldade da crianga,
dificuldades especificas de cada um. A participacio desses alunos em sala ¢
relativa, tal como ilustram os relatos seguintes:

Depende muito do grau de comprometimento da crianca. Penso que

quando h4 criangas com sérios comprometimentos, é um tanto dificil

de trabalhar [...] (G3PT2).
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Sobre esse aspecto, as palavras de Mendes (2010, p.52) sio
esclarecedoras ao afirmar que as tendéncias atuais apoiam a inclusiao da
crianga com deficiéncia na educagao infantil, com diferenciadas formas
de trabalho que cada comunidade desenvolve; contudo, informa a
autora, hd também “controvérsias sobre a conveniéncia da inclusio de
todas as criancas’. Segundo Mendes (2010, p.52), a literatura cientifica
sobre inclusdo na educagdo infantil tem apresentado intimeros trabalhos
com “sugestoes e recomendagoes sobre a implementagio de programas
inclusivos neste nivel”.

Pode-se dizer que nessa categoria, sobre a participagao do aluno
que apresenta deficiéncias em sala de aula, as falas das pessoas entrevistadas,
nos dois contextos, apresentam semelhancas. Nos dois grupos de
profissionais entrevistados aparecem duas tendéncias: aqueles que veem as
criangas participativas e adaptadas e aqueles profissionais que nao as véem
participantes, principalmente as criancas mais comprometidas.

Na segunda categoria do terceiro tema, identificada como proposta
pedagigica diferenciada, a metade das profissionais entrevistadas em Maringd
manifesta-se asseverando que nao deveria haver proposta pedagdgica
diferenciada para trabalhar com as criangas que apresentam deficiéncias
inseridas nas classes regulares, no sentido de que a proposta curricular da
escola deveria ser aplicada a todos os alunos. Como indica Sebastidn (2005,
p-11): “as Escolas Regulares deverio forcosamente adaptar-se aos novos
alunos que nelas entram e nio ao contrdrio”. Argumentam as profissionais
entrevistadas que, no processo de inclusao, nao hd lugar para propostas
pedagodgicas diferentes, a proposta deve ser a mesma para todas as criangas.
O que realmente deveria haver seriam atividades especificas que atendessem
as necessidades de cada crian¢a, enquanto outras complementam que
também se deve compreender e trabalhar respeitando o tempo e o ritmo
de aprendizagem de cada aluno:

Acho que nao, se assim fosse, entdo, para que inclusio? A proposta

pedagégica tem que ser a mesma (M5PAUXI).

Acredito que ndo, nio hd necessidade de proposta pedagdgica
diferenciada. O que é preciso é compreender o tempo e o ritmo da
crianca (M4PA1).
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A outra metade das professoras entrevistadas se posiciona
afirmativamente, por entenderem que essas criangas necessitam de um
trabalho mais individualizado, ou reducio do nimero de alunos em sala.
Sugerem também a presenca de uma professora auxiliar para ajudar no
trabalho pedagdgico com a crianca dentro de sala de aula. Nesse sentido, os
seguintes relatos endossam a ideia de que deve haver proposta pedagdgica
diferenciada, partindo do principio de que essas criancas tém peculiaridades
no aprendizado:

Deveria sim, ter uma proposta diferenciada no sentido do trabalho
mais individualizado, ou entio, menos alunos em sala, ou uma auxiliar

na sala, ou ainda, um atendimento individualizado e especializado
duas vezes na semana (M1PSA).

Em Guadalajara, os profissionais entrevistados se manifestam, por
unanimidade, em defesa de uma proposta individualizada. Explicam que
as escolas espanholas jd tém uma proposta individualizada, diferenciada
com relagiao aos contetidos que devem ser trabalhados com os alunos,
que se chama Programa de Trabalho Individualizado — PTI contemplada
na legislacao. Esse programa, para ser mais bem operacionalizado, ¢é
desdobrado em Plano de Trabalho Individualizado (Quinzenal). Outros
defendem ainda uma proposta de uma escola aberta, em que a crianca
fique um tempo em sala regular e outro tempo com outra professora
especializada, fazendo parte de outro grupo de criangas:

J4& temos uma proposta que sio os Programas de Trabalho
Individualizado (PTT), elaborados pelo professor da sala, mas também
temos em outras ocasides, programas de socializa¢io e de convivéncia
de grupo (G5APT).

Contrariando em parte esse posicionamento, uma das pessoas
entrevistadas defende a ideia de que nao deve haver proposta pedagbgica
individualizada para as criancas com necessidades educativas especiais que
frequentam as turmas de Infantil de trés anos, pois nessa idade a proposta
de trabalho deve ser a mesma para todos os alunos, principalmente porque
o planejamento das aulas deve focalizar as nogdes mais gerais e basicas para
o desenvolvimento das criancas:

[...] Nesse nivel de trés anos ainda nio hd planos diferenciados e,
mesmo porque estamos muito no comego do ano, estou conhecendo
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ainda este aluno, embora eu tenha um documento de avaliagio do
Centro Base, estou trabalhando ainda nogoes gerais que servem para
todos e, principalmente, a socializa¢io (G2PT1).

Nesse sentido, Vygotski (1997a) esclarece que a cultura vigente
vé o homem com todos os seus dérgios completos e o cérebro em
pleno funcionamento. Quando se depara com a crianca que apresenta
alguma alteragao que foge desse padrio de normalidade de organizacio
psicofisiolégica, emerge a divergéncia e a discrepincia. Aqui, entra o
papel da educagio, que cria as técnicas necessdrias para inserir a crianga
com problemas em um sistema especial de signos ou simbolos culturais,
adaptados a suas peculiaridades na convivéncia com os demais. A
professora em questao estd oportunizando ao seu aluno esse momento de
insercao na cultura. Apesar de possuir um relatério técnico com os dados
de desenvolvimento da crianga, procurou nao consideri-lo por enquanto,
para trabalhar exatamente o que a crianga precisava aprender com a
interagao no grupo.

Assim, nesta categoria — proposta pedagdgica diferenciada/
individualizada —, pode-se afirmar que as falas dos participantes dos
dois contextos analisados apresentam uma diferenca. Em Maringi,
os participantes dividem-se entre os posicionamentos a favor e contra
propostas pedagdgicas diferenciadas para o atendimento dessas criangas
em sala de aula, enquanto os participantes entrevistados em Guadalajara,
s20 unianimes em afirmar que ji possuem uma proposta individualizada
de trabalho pedagdgico contemplada por lei, que se denomina Plano de

Trabalho Individualizado (PTT).

Na terceira categoria do terceiro tema, identificada como 4 pritica
educativa e seus fundamentos, a maioria (em torno de 90%) das pessoas
entrevistadas em Maringd, afirma que suas priticas se fundamentam
na teoria histdrico-cultural, adotada pela Seduc, contra 10% dessas
profissionais, que informam utilizarem-se de outras concepgoes tedricas
desde que atendam as necessidades das criangas. Os planejamentos sao
esbocados entre as supervisoras da rede com orientagio das pessoas
responsdveis pela Coordenagao da Educacio Infantil da Secretaria. Na
escola, a supervisora detalha esse planejamento com as professoras de
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sala e a cada trimestre mudam-se os temas, mas a fundamentacio tedrica
continua a mesma. Muito embora a linha teérica que fundamenta a pratica
dos professores de toda a rede incentive a busca, a pesquisa, o desafio, nem
sempre ¢ isso que acontece:

Na rede municipal é adotada a proposta histérico-cultural, recebemos
essas orientagdes por meio de cursos na SEDUC [...] (M1PS).

Eu me baseio no planejamento que a gente tem. Ele vem pronto
da Seduc, sigo aquilo que foi planejado 14, nisso eu percebo que o
professor estd deixando de procurar as coisas, ¢ muito mais ficil pegar
um planejamento e seguir a risca (M4PS).

Apesar do numero reduzido (cerca de 10%), as professoras
entrevistadas que se utilizam de outras concepgoes pedagdgicas entendem
essa questdo de diferentes maneiras e de forma muito particularizada. H4
aquela que declara nio seguir nenhuma teoria, aquela que segue outros
autores, aquela que jd estudou Piaget e Vygotski e hoje procura perceber as
necessidades das criangas, ou ainda aquela que se fundamenta nos direitos de
cidadania da crian¢a, como pode ser observado nos seguintes depoimentos:

Olha, eu nio me oriento por nenhuma teoria. Procuro observar as

necessidades das criancas e trabalho individualmente para sanar aquelas
necessidades do aluno (M3PS).

Olha, jd estudei vérias teorias, Piaget, Vygotski e outros, mas procuro
seguir o meu feeling para atingir as necessidades de cada crianga

(M6PS).

As falas das professoras revelam a autenticidade de suas
manifestacbes. Embora as coordenacoes da Secretaria de Educacio
propiciem aos professores um roteiro de planejamento que poderiam
seguir sem nenhuma outra preocupacio, é possivel perceber que a visio
dessas profissionais vai além do estabelecido. Procuram por si mesmas
acrescentar algo mais, inclusive procurando o seu feeling para melhor ajudar
seu aluno. Nao se acomodam, mesmo quando as condigdes assim poderiam
lhes permitir.

Outros aspectos sio destacados sobre o tema em referéncia
pelas professoras entrevistadas. Defendem que a presenca da crianga com
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deficiéncia em sala de aula regular exigiu dos educadores mudancas no
modo de ensinar e é preciso ficar atenta a tudo, pois essa crianga exige mais
cuidados. O seguinte depoimento ilustra essa ideia:
[...] quando percebo que a crianga estd com mais dificuldade em
um determinado assunto, procuro mudar o meu jeito de ensinar,

vou repetindo mais, mudo a diddtica, mudo o método, busco outras
estratégias (M5PAUX1).

Em Guadalajara, a categoria prdtica educativa e seus fundamentos
foi discutida pela maioria (em torno de 90%) dos participantes de forma
coerente com a legislagao do pafs, que preconiza liberdade de linha tedrica
para os centros e de atuagao para os professores em sala de aula, contra 10%
que afirmam ndo fundamentarem suas prdticas em concepgoes tedricas e
sim por meio do delineamento dos objetivos tragados anteriormente para
cada uma das criangas. Nesse contexto, foi possivel observar, nas falas dos
profissionais entrevistados, uma diversidade de pontos de vista, diferentes
tendéncias de concepgoes tedricas, metodologias de ensino e prdtica
docente. Dessa forma, as professoras entrevistadas manifestam-se dizendo
que a educa¢io infantil tem uma especificidade de rotina de trabalho
que envolve assembleia no tapete, desenvolvimento da linguagem, do
raciocinio, formacao de conceitos matemdticos, nocoes de alfabetizacio,
atividades nos livros de exercicios (fichas)*!, jogos educativos, contos e
literatura infantil, musicas, tempo livre para brincadeira, relaxamento
e nogoes de informdtica. No que se refere a temdtica desenvolvida para
embasar as atividades, acrescentam, também, que trabalham com centros
de interesse que mudam a cada trés meses, além de outros temas como
alimentacao, vestudrio, animais, corpo humano, estagoes do ano e outros,
como ilustram os relatos a seguir:

Um pouco de tudo. Estou sempre buscando e lendo material para

melhorar a metodologia de como alfabetizar. Fago trocas com meus
colegas de trabalho. Penso que a experiéncia conta bastante também

(G4PT2).

Sim, hd uma base teérica que fundamenta minha pritica, procuro fazé-
los aprender a partir de seus préprios erros. Se ainda nio sabem, nio
tem problema, vou ensinando (G5APT).

4 Fichas sdo as atividades que os alunos realizam a cada aula e que fazem parte do livro did4tico.
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Vale ressaltar que apenas uma das professoras entrevistadas
afirmou adotar, como concep¢io que fundamenta sua prética docente, os
pressupostos de Vygotski. Esse fato chama a atengio pela singularidade
que apresenta, mas também evidencia, mais uma vez, a caracteristica da
liberdade de escolha desses profissionais:

Eu ¢ minha companheira de turma somos adeptas das bases do
construtivismo com fundamento nas ideias de Vygotski, que trabalha
com os conceitos do nivel de desenvolvimento proximal, aprendizagem
mediada, professor mediador da aprendizagem despertando no aluno a

curiosidade, o desafio, o gosto pelos estudos, que aprenda descobrindo
por si, tendo o professor a fungio de mediar, orientar e ensinar [...]

(G2PT2).

Outra professora se manifesta afirmando que nao adota nenhuma
base tedrica que fundamente a ac¢o docente, apenas segue os objetivos
propostos para a realizacio do trabalho:

Nio tenho, sigo apenas os objetivos que me propus a trabalhar com

a turma no inicio do ano e vou reformulando, trocando por outros
conforme os alunos vio avangando (G2PT1).

Interessante é observar que, na discussio dessa mesma temadtica,
aparecem outros enfoques relatados pelos profissionais entrevistados,
qual seja, ensinar é sempre igual para todos, independentemente do grau
de dificuldade demonstrado no processo de aprendizagem, seja o aluno
deficiente ou ndo. O que mudam sio as estratégias: para algumas criangas
¢ necessdrio repetir mais, dar diferentes abordagens ao mesmo assunto,
usar material especifico, prestar mais atengio as necessidades do aluno,
enquanto outros caminham independentemente desses recursos. Contudo,
enfatizam os profissionais entrevistados, o ensino para as criangas com
necessidades educativas especiais exige uma metodologia distinta por parte
do professor de sala de aula, inclusive com as adequagées curriculares para
os contetidos escolares:

[.]JEo professor quem tem que observar cada situagio de sua aula.

Por exemplo, hoje, em minha aula, achei que era necessdrio, mudar a
maneira dos alunos sentarem, porque ainda nio sei o tanto que meu
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aluno com problemas visuais enxerga e como ele enxerga, entio vou
fazendo mudangas até ver qual é a melhor estratégia, o melhor recurso.
Agora eu jd sei que todos os objetos e materiais utilizados na sala tém
que ficar bem préximos dele (G5PA).

Diante do exposto, a andlise dessa categoria mostra que hd
diferencas e semelhancas de posicionamentos nos dois contextos. A
semelhanca é que em ambos hd uma determinagio superior que orienta
como a rede de ensino deve proceder em relacdo a prdtica docente. A
diferenca é que, em Maringd, essa orientagao para a rede escolar municipal
estd baseada em uma dnica fundamentagio, a perspectiva histérico-
cultural. Em Guadalajara, a lei determina que os centros e os professores
tém a liberdade de escolha para fundamentar suas prdticas educativas.
Outra semelhanca a ser destacada é que nos dois contextos hd pessoas que
fazem aquilo em que acreditam, sem se ater as normas estabelecidas.

5.4 A MEDIACAO DO PROFESSOR NOS PROCESSOS DE ENSINO E
APRENDIZAGEM

Com referéncia ao quarto tema, Ag¢do Mediadora dos
Profissionais Frente a Situacdes de Aprendizagem da Crian¢a com
Deficiéncia, a primeira categoria ¢ identificada como atuagio docente ¢
agoes mediadoras. Foi possivel perceber que a maioria (em torno de 55%) das
professoras entrevistadas, em Maringd, declara que age com normalidade
dentro da sala de aula, exigindo da crianga que apresenta deficiéncias o que
exige dos demais alunos:

Eu tento agir com elas como fago com todos os outros, quando tenho
que exigir fago como para todos. Quando necessdrio sou repetitiva, o
suficiente para que a crianga entenda o que eu quero [...] (M5PS1).

Procuro atuar de forma igual com todos sem fazer diferenga, mas nem

sempre consigo [...] (M2PA).

Eu o trato como as outras criangas, se precisar corrigir eu corrijo.[...]

(M8AC2).
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Essa discussao lembra o pensamento de Candrio (2006, p.38)
ao esclarecer que a relagao pedagdgica entre o professor e um grupo de
alunos foi criada na modernidade, porém, baseando-se em principios
antagdnicos, como “o mestre que sabe ensina ao aluno que nio sabe”, ou
o “principio da cumulatividade, em que para aprender é preciso acumular
informacoes”, ou ainda “aprendizagem baseada na exterioridade em que
se utiliza da memorizagao, abordagem analitica, penalizagio do erro”. Na
perspectiva da educa¢io para a diversidade e a inclusio, essa atuacio deve
dar lugar a uma rela¢ao dialdgica.

As outras professoras entrevistadas (cerca de 45%) apresentam
opinides bem diferenciadas. Algumas afirmam que se assustaram com o
que entendiam ser desconhecido no principio, depois foram percebendo
que o trabalho ¢ possivel, assim como hd professoras que expressam sua
satisfacdo e também o seu conflito:

No primeiro momento fiquei um pouco ansiosa, agora ela é uma bengio
para mim, pois aprendi a trabalhar com ela, me sinto segura do que
fazer com ela em sala de aula. Vi que esta maneira que estou adotando
estd dando certo, porque ela estd aprendendo e se desenvolvendo.

Quando ela me chama de “professora” eu s6 falto me derreter de tanta
satisfacio de ver que ela j4 estd se comunicando (M11PS).

O sentimento de impoténcia também aparece na fala de algumas
professoras, porque acreditam que poderiam fazer mais pela crianca e pelos
outros alunos se fossem mais bem preparadas; no entanto, procuram fazer
o possivel dentro das condigoes existentes, “pedagogia do possivel”. A fala
a seguir complementa esse pensamento:

[...] Eu s6 sinto dificuldade em atender as suas necessidades, por nio
ter o conhecimento especifico. Fago o possivel, dentro das condi¢oes

que me ddo. Mas tem criangas que apresentam outras necessidades e
acabam dando mais trabalho que ela (M7PS).

As palavras dessa professora fazem lembrar o pensamento de
Mendes (2010, p.136) quanto ao aspecto da formacio de professores, em
que a autora propde que os futuros cursos formativos, desde a formacio
inicial, e os demais, deverao se ocupar de “instrumentalizar os educadores
para lidar da melhor forma com as necessidades educacionais diferenciadas
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desses alunos, e essa formagao tem que ser planejada de modo a contemplar
o cotidiano das turmas de creches”.

Quanto as agdes mediadoras do professor frente as situagoes
de aprendizagem das criancas que apresentam deficiéncias, a maioria
das professoras entrevistadas (cerca de 77%), em Maringd, destaca o
atendimento individualizado, as atividades diferenciadas, mudanca no
modo de falar do assunto em dificuldade, jogos, brincadeiras:

Vou tentando, se nio deu de um jeito tento de outro, uso vdrias

maneiras, tinta, giz, recorte, colagem, conversa. Se nao conseguiu
escrever, tenta outro jeito, se ndo conseguiu pintar, utiliza outra técnica

(M7PS).

A forma mais eficaz de agio mediadora, segundo algumas das
professoras entrevistadas (cerca de 23%), ainda ¢ a aproximagao ao aluno,
cativando-o, e sentar-se ao seu lado para juntos sanarem as ddvidas
que ficaram. Defendem outras professoras que nio é sé a crianga com
deficiéncia que tem dificuldades. H4 outras criancas na sala que nio
conseguem realizar tudo o que é proposto, entdo é necessdrio persistir e
ensinar de outro jeito, como ilustra o relato a seguir:

[...] No caso da minha aluna, tenho a impressao que ela aprende melhor
quando explico diretamente a ela, em particular (M6PS).

Procuro sempre cativar meu aluno, quando vejo que nio aprende
procuro sentar do lado e explicar individualmente (M9PS).

Em Guadalajara, a respeito da primeira categoria do quarto tema,
identificada como aruagio docente e acoes mediadoras, a maioria (cerca de
85%) das pessoas entrevistadas se sente bem no exercicio de suas fungodes
como professora, tendo em vista a presenga das criangas com necessidades
educativas especiais em sala de aula, como ilustram os relatos a seguir:

Sinto-me bem e vejo que esse meu aluno também se sente bem. Temos
uma relacio de confianca (G3PT2).

Sinto-me muito bem. [...]. Estou gostando muito e vejo que a classe
toda se beneficia dessa convivéncia. Tenho muito afeto por ele

(G2PT2).
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Por outro lado, algumas (aproximadamente 15%) professoras
entrevistadas se manifestam dizendo que se sentem nervosas e angustiadas
por nio entenderem a crianga e muitas vezes por nao saberem o melhor
jeito de lidar com ela, como ilustram os depoimentos:

AS vezes, um pOuCO nervosa, porque nao COnSigO entendé‘la, nem

escutd-la, é um bebé crescido. Sinto-me um pouco sem saber o que
fazer para ajudd-la mais (G6PT1).

Sobre a outra parte dessa categoria, que se refere as agies mediadoras
do professor frente as situagoes de aprendizagem da crianca que apresenta
necessidades educativas especiais, a maioria das pessoas entrevistadas
(cerca de 67%), em Guadalajara, mostra que essas agdes se reportam 2
atengdo individualizada, a repeticao dos temas conforme a necessidade e
participagio ativa nas tarefas, a elaboragao de atividades mais simples e
intermedidrias para reforgar conteidos ainda nao assimilados:

O trabalho ¢ mais individual, esta crianga precisa de mais gestos, mais
conversa, mais motivacio para estimuld-la. Quando conto com a ajuda

da professora de apoio este trabalho fica mais ficil de ser realizado

porque nos dividimos. Enquanto uma cuida da turma, a outra trabalha
com essa aluna (G6PT1).

Procuro fazer com que ele participe ativamente da aula, contando suas
experiéncias, manipulando materiais e técnicas diferenciadas, tirando
suas proprias conclusoes. Procuro estar sempre muito préxima de suas
necessidades, quero que ele viva alegre, satisfeito e feliz (G1PT3).

Os demais professores entrevistados (aproximadamente 33%)
referem-se a outros aspectos, como o afeto e carinho no trato com a crianga,
o clima de confianga que deve existir entre a professora e a crianca:

Trabalho com mais carinho. Sei que hd momentos em que preciso ser

mais firme e estabelecer a disciplina e a rotina na sala. Acho que o
carinho, a disciplina e a rotina s3o a base do meu trabalho (G1PT1).

Outras formas de acoes mediadoras também sio comentadas,
como metodologias e projetos diferenciados, precisio e clareza no
vocabuldrio, uso de material concreto. As a¢oes mediadoras passam pelo
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ato de compreender as necessidades e o jeito de aprender da crianga,
conforme se pode observar no depoimento a seguir:
Trato de ajudéd-los em tudo o que eu posso. Eu me sento do lado,
repetindo as explicagoes que jd dei ao grande grupo, inclusive pegando
em sua mao para ajudar em uma pintura, recorte, desenhos ou mesmo
na escrita. Porque ¢ muito dificil fazé-lo trabalhar, procuro sempre

trabalhar com ele antes do recreio, porque assim, querendo comer,
procura prestar mais atengdo para terminar mais rdpido (G3PT1).

Nesse sentido, os dados obtidos pelos depoimentos dos professores
entrevistados respondem, de certa forma, a questdo inicialmente levantada
pela presente pesquisa, qual seja: em sala de aula, diante da realidade do
cotidiano escolar, o professor consegue exercer sua fungao de mediador do
conhecimento junto as criancas com deficiéncia? A atua¢ao mediadora das
professoras entrevistadas, mencionadas anteriormente, mostra o exercicio
dessa fungio.

Nessa perspectiva, a pesquisa de Vygotski e seus colaboradores
evidencia que as agdes mediadoras da atuagio docente devem dar
intencionalidade ao ensino. Desse modo, eles formulam a premissa “o inico
bom ensino é o que se adianta ao desenvolvimento” (VIGOTSKII; LURIA;
LEONTIEYV, 1988, p.114). Para os autores, uma correta organiza¢ao da
aprendizagem da crianga e uma atuagao docente intencionalmente ativa
conduzem os processos mentais, e tal ativagio nao poderia acontecer sem
a aprendizagem. Por isso, afirmam que “a aprendizagem é um momento
intrinsecamente necessdrio e universal para que se desenvolvam na crianca
essas caracteristicas humanas nao-naturais, mas formadas historicamente”

(1988, p.115).

Assim, com relagdo a andlise da categoria atuacio docente e
agoes mediadoras, pode-se inferir que hd semelhancas e diferencas nos
posicionamentos manifestados pelos profissionais entrevistados dos dois
contextos. A semelhanca é que as falas das pessoas entrevistadas, em
Maringd e Guadalajara, revelam que a atuagao docente desses profissionais
em classe regular que tem incluida crianca que apresenta algum tipo
de deficiéncia nao ¢ diferente, sentem-se bem e satisfeitos, embora em
Maringi o indice das professoras que veem sua atua¢ao como normal seja
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de 55%. Em Guadalajara, esse indice de professores que se sentem bem
chega a 85%. Quanto as agoes mediadoras do professor frente a situacio de
aprendizagem dessas criangas, a fala predominante, nos dois contextos, é o
atendimento individualizado, acrescentando outros tipos de acoes, como
afeto, repeticio do contetido, atividades diversificadas e intermedidrias,
material concreto, entre outras.

No que se refere a segunda categoria do quarto tema, identificada
como condigoes necessdrias para o ensino e aprendizagem em classe que tem
incluida(s) crianca(s) com deficiéncia, foi possivel perceber que as pessoas
entrevistadas, em Maringd, evidenciam uma variedade de aspectos que
comecam pela formagao especifica dos profissionais para atender as
necessidades das criangas; professor auxiliar em sala; recursos materiais
necessarios; niumero reduzido de alunos em sala; orientagbes sobre como
agir em cada caso; acompanhamento do trabalho e de outros profissionais;
planejamento diferenciado; ambiente acolhedor e dinimica interativa em
sala. Ao mesmo tempo em que apontam as condi¢des necessrias para bem
ensinar as criancas com deficiéncias em classe regular, defendem a ideia de
que essas condigoes deveriam comegar bem antes de se chegar na sala de aula:

A comegar pelo respeito a crianga e ao trabalho do educador por parte

das autoridades, que nao nos valorizam. Uma vez que a experiéncia ji
tem mostrado que todos sdo capazes de aprender (M5PS2).

Primeiramente, ter formagio para atender aquela deficiéncia da crian¢a
que vamos trabalhar, importante ter um acompanhamento do caso
por outros profissionais, e, por ltimo, menos alunos em sala e [mais]
recursos materiais (M 1PS).

Em Guadalajara, os profissionais entrevistados abordam a
categoria condigoes necessdrias para o ensino e aprendizagem em classe que
tem incluida(s) crianca(s) com deficiéncia, também em diferentes aspectos.
A saber, é fundamental contar com os recursos especiais; necessidade de
redugao do niimero de alunos na sala e manter dois professores na sala;
construir 0 que se convencionou chamar de cotutoria, mas que todos
os professores tenham formagdo especifica; manter um clima agraddvel
e favordvel a4 aprendizagem, com confianga, tranquilidade, seguranca,
aceitacdo, afetividade, em que as criancas se sintam realmente integradas;
saber que todos somos iguais e diferentes a0 mesmo tempo, por isso deve
haver aceitagio e, ainda, vocagio e responsabilidade dos profissionais:
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Desculpe a franqueza, as condicoes necessdrias se resumem em uma
Unica palavra, “vocac¢do” do professor para exercer seu papel (G3PA).

[...] A questio afetiva é muito importante para que eles se sintam
seguros para aprender, necessitam do toque, de caricias, de conversas
abertas das coisas da vida pessoal, o que fazem, como fazem, eles
precisam falar da familia, dos avés, dos irmaos, dos tios, sua proje¢io
social, o que pretendem fazer, ser, isso d4 proximidade na relacio e

libera para a aprendizagem (G3APT).

A questio do compromisso dos profissionais para conduzir esse
processo com éxito ¢ enfatizada pelos professores entrevistados nesse bloco,
como ilustra o relato a seguir:

Euacho queas condigoes necessdrias comegam com o comprometimento
do professor tutor. Sou montessoriana e vejo que os professores se
envolvem muito pouco com essas criangas, deixam tudo por conta dos

especialistas. E preciso ter mais afeto na relagio com essas criancas,
para lhes ajudar em sua autoestima (G5PAI).

Nesse sentido, o compromisso do professor em se empenhar
para propiciar a crianga com deficiéncia a educagio adequada com base
em métodos e procedimentos que atendam as suas necessidades e que
lhes permitam um desenvolvimento semelhante ao das criangas normais
¢ defendido com énfase por Vygotski (1989). Argumenta o autor que o
entrave maior ao desenvolvimento da crianga com deficiéncia nio é tanto
o limite de cardter bioldgico e sim as restricbes no campo social, que a
impedem de avangar em suas multiplas potencialidades. Segundo seu
pensamento, elas devem se desenvolver como cidadas.

Vale considerar que, na anélise dessa categoria, condigoes necessdrias
para o ensino e aprendizagem em classe que tem incluida(s) crianga(s) com
deficiéncia, as falas dos participantes dos dois contextos apresentam
muitas semelhangas quanto aos recursos humanos e materiais especificos,
redugio do nimero de alunos em sala, outro professor especialista para
ajudar no trabalho em sala com a crian¢a incluida, mais compromisso
dos profissionais envolvidos, ambiente acolhedor e mais afetividade nas
relacoes, entre outros.
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5.5 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Quanto ao quinto tema, Acompanhamento e Avaliacio do
Processo de Aprendizagem da Crianca com Deficiéncia, a primeira
categoria foi identificada como formas de avaliacio das criancas com
deficiéncias incluidas nas classes regulares. Nessa categoria, foi possivel
perceber que as participantes entrevistadas, em Maringé, sa0 unanimes
em afirmar que se deve fazer avaliagio para essas criancas. Entendem
que a avaliacdo ¢ uma forma de rever o trabalho do professor em sala.
Normalmente, essa crian¢a tem um tempo diferenciado para aprender, e
isso deve ser considerado:

Vou dar um exemplo para vocé ver que precisa de avaliagdo: nas
brincadeiras a gente canta as musicas e fazemos gestos, na hora ele nio

acompanha, sé observa. No outro dia, ele j4 faz certinho. Isso eu acho
que ¢é aprendizagem, como nio avaliar? (M8PA).

As profissionais entrevistadas em Maringd consideram por
unanimidade que a forma de avaliar é a mesma para todas as criancas da
rede municipal. Trata-se de um relatério descritivo, semestral, estruturado
em tépicos sobre o desenvolvimento e a aprendizagem da crianga, levando
em conta o cognitivo, o afetivo, a coordena¢ao motora e as situagoes de
aprendizagem®. O depoimento a seguir exemplifica a maneira como uma
das professoras faz para avaliar seus alunos:

[...] Eu vou anotando tudo da crian¢a. Todos os meses eu peco que
cada crianga faga um desenho livre e um autorretrato e guardo na pasta
de cada um, as letras ainda sio bem poucos que conseguem fazer, assim

tenho registrada toda a evolu¢io da crianga. Isso eu fago com todos

(M4PS).

Em Guadalajara, os profissionais entrevistados, ao se referirem
a categoria formas de avaliacio das criancas que apresentam necessidades
educativas especiais incluidas nas classes regulares, posicionam-se, na
totalidade, em defesa da avaliagio de aprendizagem dessas criangas.

2 Os coordenadores responsaveis pela Educagio Infantil e Especial da Secretaria de Educagio e Cultura — Seduc,
em Maringd, juntamente com a equipe técnico-pedagdgica dos centros, elaboraram um roteiro de avaliagio,
utilizado para todas as criangas da rede municipal em Maringd, em que constam todos os eixos do planejamento
e que foram trabalhados no decorrer do semestre. Esse roteiro foi implantado no ano da realizacao da presente
pesquisa.
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Argumentam que essa ¢ uma forma de diferentes especialistas emitirem
seus pareceres sobre o desenvolvimento e a aprendizagem da crianca e que
aavaliacao deve ser igual 2 dos demais alunos; ou, ainda, que ela deve se dar
a partir dos objetivos estabelecidos no Plano de Trabalho Individualizado
do aluno, como ilustram os relatos a seguir.

[...] A avaliagio deve estar de acordo com os objetivos do Programa

Individual que foi elaborado para ele para atender suas dificuldades e
necessidades (G2PA).

[...] Para conhecer o &xito que o aluno alcancou mediante os objetivos
que foram propostos para ao aluno e para dar continuidade aos

préximos programas de sua aprendizagem (G5APT).

Embora haja uma unidade nas opiniées das pessoas entrevistadas
em defesa da avaliagdo para essas criangas, é possivel perceber também
que hd diferentes opinides no que se refere especificamente ao que seja
avaliar e a diferentes formas de avaliar. Em torno de 36% das pessoas
entrevistadas defendem que deve ser uma avaliagio globalizada,
multidisciplinar, em que os diferentes profissionais que trabalham
com a crianga, juntamente com a orientadora da escola, elaboram um
relatério trimestral para apresentar a familia. Outras pessoas (cerca de
37%) afirmam que a avaliagdo dessas criancas deve ser igual & das demais
criangas, porém acrescida de um relatério tendo em vista os objetivos do
PTI. Outras (aproximadamente 27%) relatam que fazem avaliagdo pela
observagao didria de todas as atividades de que a crianga participa e que
seus alunos também recebem boletim*:

Pela observacio de tudo o que a crianga faz, desde a participagio na

assembleia no tapete, os jogos, brincadeiras, realizacio das atividades
orais e escritas nos cadernos de exercicios (G1PT3).

Outro aspecto apontado por uma das pessoas entrevistadas que
merece atengao se refere 3 maneira como se realiza o processo de avaliacio
psicopedagégica da crianca pequena na Espanha*, quando apresenta

% Como se observa, as formas empregadas para avaliar o rendimento escolar das criancas com necessidades
educacionais especiais das escolas visitadas sao bem diferentes de um centro para outro.

“ Pode-se conferir como se faz esse processo de avaliagio psicopedagdgica na Espanha em Galve ez al. (2002,
p-158-172), fundamentando-se nos modelos de avaliagio propostos pela psicopedagogia.
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demandas especiais para prosseguir em sua aprendizagem (demonstra que

hd indicativos de necessidades educativas especiais):
O Programa ¢ elaborado pela professora responsivel (Tutora) em
conjunto com a orientadora da escola e demais profissionais que
atendem a crianca. Temos criancas que j4 vém com diagndstico
quando chegam 2 escola, chamamos de Evaluacién de fuera. Quando a
crianca nasce e ¢ detectado algum problema em seu desenvolvimento,
ela é encaminhada para o Centro Base, onde ¢é avaliada por diferentes
profissionais das dreas da satde e da educacio, médicos, psicélogos,
terapeutas da audicdo e da linguagem, logopedistas, fisioterapeutas, e
depoissio encaminhadas as escolas. Hé situagdes em que esse diagndstico
¢ feito no final do ciclo da educacio infantil pela professora responsével
em conjunto com os profissionais da escola e em concordincia com os
pais. Esses profissionais fazem um relatério de seu desenvolvimento e
necessidades para que a escola possa solicitar os apoios de que ela vai
necessitar nas préximas etapas de sua escolarizagio (G2PA).

Vygotski (1996) defende que o diagndstico da crianga que
apresenta deficiéncia deve também explicar, prognosticar e dar uma
recomendagio prdtica que seja aplicdvel para seu bom desenvolvimento.
Vygotski (1997a, p.316) esclarece também que a forma de avaliagao dessas
criangas deve ser composta de vdrios elementos fundamentais: “Primeiro,
deve-se reunir cuidadosamente as queixas dos pais, da crianca e da
institui¢do a que pertence”.

A andlise da categoria formas de avaliagio das criangas que
apresentam algum tipo de deficiéncia e que se encontram incluidas
nas classes regulares mostra que os profissionais entrevistados, nos dois
contextos, apresentam uma semelhanca ao defenderem a avaliagio desses
alunos. Pode-se perceber, também, que hd diferengas na forma de se avaliar
essas criangas com deficiéncias na educa¢io infantil nas redes de ensino
de cada localidade. Em Maringd, a forma de avaliar ¢ estabelecida pela
Secretaria de Educagao por meio de um novo modelo de relatério descritivo
do desenvolvimento e aprendizagem da crianca. Em Guadalajara, as formas
de avaliagio sao bem diferentes. Cada escola pode adotar o seu sistema,
embora a tendéncia seja 0 modelo de avaliagio multidisciplinar.
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5.6 DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM DA CRIANCA DEFICIENTE NA
EDUCACAO INFANTIL

No que diz respeito ao sexto tema, Aprendizagem e
Desenvolvimento da Crianga com Deficiéncia na Educagao Infantil,
a primeira categoria, identificada como Indicadores de aprendizagem da
crianga com deficiéncia, permitiu perceber que aproximadamente 55%
das professoras participantes, em Maringd, dao énfase ao aspecto da
comunicagdo da crianga, a forma de se relacionar, a seu entendimento e a
compreensao dos assuntos que a circundam. As professoras entrevistadas
dizem que ¢ possivel perceber que a crianca estd aprendendo quando se
conta uma histéria e ela compreende, dd suas opinides, relata, participa
da roda de conversa, se expressa e mostra que acompanha o raciocinio, ou
ainda quando estd interagindo com as atividades e com os colegas, como,
por exemplo, uma atividade de mdsica que a crianga consegue acompanhar
oralmente, fazer os gestos e depois os registros desenhando e ilustrando,
ou, sem falar, comunica-se por gestos. Na percep¢do das professoras
entrevistadas, esses sao os indicadores de que a crianca estd aprendendo.

[...] Eu percebo quando ela fala, quando ela participa, quando vocé
conta uma histéria, se ela compreende, porque ela d4 opinido, ela

consegue relatar, na oralidade, na roda de conversa, ela se expressa, ela
mostra que acompanha o raciocinio (M4PS).

[...] Ele ainda nio fala, mas sinaliza com gestos, com a expressio do
rosto e dos olhos que estd ou ndo compreendendo e acompanhando o
assunto ou o conteddo (M8PA).

Ovutras professoras (cerca de 45%) destacam aspectos relacionados

a mudanga no comportamento da crianga, a aquisi¢io de hdbitos de

independéncia e autonomia em suas atitudes, bem como quando é possivel

estabelecer um comparativo de como a crianga chegou na escola e como se

encontra no momento atual, ou mesmo quando se observam o interesse e
participacdo nas atividades propostas em sala de aula:

Observo pela mudanca do préprio comportamento da crianga. Quando

ela chegou s6 chorava, era irritada e brava, nio parava sentada em seu

lugar, nio respeitava os pertences dos amigos, tudo ela queria para si, se

nio lhe atendia sua vontade, gritava e esperneava. Agora estd adaptada,

calma, trabalha em seu lugar 4 mesa com os amigos e estd comegando
a respeitar os pertences dos outros. Eu estou ensinando o que ¢ seu e
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o que ¢é dos outros, assim ela estd assimilando e compreendendo como
estd organizado o espago em que ela convive (M11PS).

Com relagao 2 mesma categoria, indicadores de aprendizagem
da crianga com necessidades educativas especiais, a maioria (em torno
de 65%) dos participantes entrevistados do bloco 2 (Guadalajara) se
posiciona dizendo que esses indicadores sao percebidos quando a crianga
vai adquirindo autonomia, quando é capaz de expressar suas emogoes,
quando ¢ possivel fazer uma comparagao de como chegou 2 escola e como
estd no momento, se mostra avan¢o nos conceitos trabalhados, se é capaz
de realizar as atividades propostas, se apresenta aumento de vocabuldrio,
melhora no raciocinio, meméria, elaboragao do pensamento, ou quando
comega a copiar coisas simples:

Vejo que meu aluno estd tendo progresso, principalmente, quando se

sente motivado, interessado na escola, quando vem contente, quando

estd feliz (G2PT1).

Outros professores entrevistados (cerca de 20%) chamam a aten¢ao
para o conceito de aprendizagem relativo ao conhecimento curricular ou
aprendizagem dos contetidos escolares, conforme o seguinte relato:

[...] quando a crianga assimila os conceitos e é capaz de realizar as
atividades propostas. Por exemplo, hoje trabalhamos classificagoes de
objetos por meio das cores, explorando os conceitos de semelhante e

diferente. Ele foi capaz de fazer e participou dos jogos junto com seus
amigos, dando sua opinido quando solicitado (G5PA).

Odutras pessoas entrevistadas (aproximadamente 15%), defendem

que a aprendizagem das criancas com necessidades educativas especiais é

percebida quando ela adapta-se ao grupo, conforme vai interiorizando as

normas sociais, adquirindo novos hébitos, inclusive disciplina, autodominio

e independéncia, ou ainda quando conseguem interagir com os demais,
aprendendo as normas de convivéncia e modifica¢io de comportamento:

Penso que nds seres humanos e principalmente as criangas estamos

continuamente aprendendo. Mesmo que a crianga seja muito afetada

ela tem condi¢oes de aprender, s6 de estar entre as demais criangas, na

interagao, ela aprende (G3AL).
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Eu penso que o fundamental para uma crianca aprender, independente
do nivel, é ela internalizar as normas de convivéncia, por exemplo, ela
precisa aprender a permanecer no tapete na hora da assembleia, precisa
respeitar os amigos, precisa saber estar em siléncio nos momentos
certos, precisa ter disciplina, controle e autodominio. Depois dessas
habilidades internalizadas, aprenderd as outras coisas (G2ATE2).

Com esses depoimentos, faz sentido lembrar Vygotski (1979),
quando analisa que a sistematizagio ou nao do conhecimento nio é o
tnico fator que deve ser observado. Para ele, o que realmente deve ser
observado ¢ o que o aprendizado escolar introduz de fundamentalmente
novo no desenvolvimento da crianga. Para argumentar sobre as dimensoes
da aprendizagem escolar, Vygotski discute um novo conceito muito
importante, sem o qual nio se pode resolver esse problema, a zona de
desenvolvimento potencial.

Com a finalidade de sintetizar a anélise da categoria indicadores de
aprendizagem da crianca com deficiéncia, pode-se dizer que hd semelhancas
e diferengas nas falas das pessoas entrevistadas. A diferenca é que os
participantes de Maringd, ao se referirem aos indicadores de aprendizagem,
destacam o aspecto da comunicagio, entendimento e compreensio do
mundo em que a crianga vive, ou ainda mudanca de comportamento
e a aquisi¢io de hdbitos e atitudes de autonomia. Em Guadalajara, os
participantes entrevistados afirmam que os indicadores de aprendizagem
sa0 a autonomia e independéncia da crianga no que toca a linguagem,
raciocinio e capacidade de expressar suas emogdes. A semelhanca estd
em os participantes entrevistados dos dois contextos verem indicativos
de aprendizagem a medida que a crianga vai melhorando suas interagdes
sociais e seus hdbitos de convivéncia. Talvez, nesse aspecto, seja possivel
fazer uma reflexdo a luz dos pressupostos que embasam a presente pesquisa
ao reiterar a tese defendida por Vygotski e ao considerar a dimensao social
e histérica do ser humano.

No que se refere a segunda categoria do sexto tema abordado
nas entrevistas da presente pesquisa, identificada como indicadores de
desenvolvimento da crianga com deficiéncia incluida em classes regulares,
foi possivel perceber que a maioria (cerca de 82%) dos participantes, em
Maringi, entende que o processo de desenvolvimento estd diretamente
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relacionado ao da aprendizagem, sdo processos que caminham juntos. A
aprendizagem é um processo que impulsiona o desenvolvimento, como
ilustram os depoimentos a seguir:

[...] acho que os dois estao ligados, porque nao tem desenvolvimento
se ndo tem aprendizagem. (M4PS).

Aprender e se desenvolver sdo processos que caminham juntos. Para
mim, a partir do momento em que ela aprende determinados conceitos,
ela cria uma independéncia que a torna mais madura e se sente capaz

de executar sozinha [...] (M11PS).

Algumas profissionais entrevistadas (aproximadamente 18%)
revelam também que percebem o desenvolvimento de seus alunos pela
melhora da autoestima, a alegria que manifesta quando consegue realizar
as atividades, a melhora na sua socializacio e suas demonstragoes de afeto,
e, ainda, comparando como ela chegou a escola e como se encontra hoje,
observando a oralidade, a socializac¢io e o desempenho nas atividades, bem
como 0 momento em que a crianga se torna capaz de fazer por si mesma
as coisas que lhe sao ensinadas, quando apresenta autonomia diante de
situagoes problema, quando consegue detectar seus erros e os erros dos
colegas, enfim, quando se mostra capaz de acompanhar as atividades que
lhe sao solicitadas:

Quando se percebe que aos poucos a crianca vai aprendendo escrever o
nome, os nimeros, as cores, o tracado do desenho vai tomando forma,

melhora também a comunicagio, a postura, o comportamento, pode-
se dizer que esta crianga estd se desenvolvendo (M5PSA1).

Nesse sentido, enfatiza Vygotski (1991, p.134) que é necessdrio
que as letras se tornem elementos da vida da crianga da mesma forma
que ¢ a fala. Jd4 “que as criangas aprendem a falar, elas podem muito bem
aprender a ler e escrever [...]. Elas devem sentir a necessidade do ler e
do escrever em seu brinquedo”. Cabe aos professores organizar suas agdes
dando significado a cada atividade proposta para a crianga.

O modo de se comunicar, a autonomia, o desenho que vai
ganhando forma aos poucos, a independéncia assimilada na convivéncia
com os outros sao também indicios de desenvolvimento segundo algumas
pessoas entrevistadas:
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Pela reacdo que a crianca apresenta ao se comunicar com os colegas e
com a professora. Principalmente ela, que se comunica com os olhos,
sensagoes de alegria, de tristeza ou de furia, ela se expressa com os olhos

(MGPA).

Pela independéncia que ele vai adquirindo conforme ele vai aprendendo
com o grupo de amigos (M8AC?2).

Na cidade de Maring3, foi possivel observar que algumas pessoas
entrevistadas também se posicionaram apresentando questionamentos,
sugerindo davidas quanto ao que se entende por desenvolvimento:

Ah! Eu ainda nio sei como ¢ isso, se aprende nio se desenvolve?

Ou primeiro, se desenvolve depois aprende? Nio sei, me parece que

primeiro tem que se desenvolver (M5PAUX1).

Em Guadalajara, no que diz respeito a categoria indicadores de
desenvolvimento das criangas que apresentam necessidades educativas
especiais, foi possivel observar pelo menos trés tendéncias de opinides. Na
primeira, pode-se observar que a maioria (em torno de 67%) das pessoas
entrevistadas entende desenvolvimento como um processo natural, biolégico,
pelo qual passam todos os seres, independentemente dos fatores externos:

7

Acho que o desenvolvimento é mais lento, requer mais tempo. O
desenvolvimento vem com o tempo, o qual pode ser bloqueado caso
aconteca algo de grave com a crianca (G1PT?2).

Quanto ao desenvolvimento, o processo néo ¢ igual ao da aprendizagem,
por que ai estd implicada a questao do desenvolvimento fisico, em que
a crianca, 3 medida que vai crescendo, vai modificando seus interesses,
nas brincadeiras, nas amizades e nos temas que escolhe (G4AL).

Na segunda tendéncia observada, algumas pessoas entrevistadas

(cerca de 13%) referem-se ao entendimento de que o processo de

desenvolvimento dessas criangas é resultado do convivio social, autonomia,
independéncia e identidade:

Quando os alunos aprendem os contetdos sociais e escolares, a crianga

apresenta comportamentos diferenciados de quando ingressou na

escola, af se pode dizer que estd se desenvolvendo, uma vez que se torna
mais independente (G2AL).
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A terceira tendéncia, manifestada por aproximadamente 13% dos
profissionais entrevistados, expressa o entendimento de que o processo de
desenvolvimento da crianca estd relacionado ao processo de aprendizagem,
uma vez que, ao melhorar a condigdo intelectual, motora, emocional,
melhora também o desenvolvimento geral da crianga, ou, ainda, de
que desenvolvimento é quando a crianga consegue fazer a aplica¢io dos
contetidos assimilados em outras situacoes da vida social:

Para mim, (6] aprender despefta (o] deSenVOlVimentO. Meu aluno no ano
passado nio sabia andar e nem subir as escadas, hoje ele estd fazendo

tudo isso, portanto, aquela aprendizagem gerou autonomia a ele e essa
autonomia é o seu desenvolvimento (G2PT2).

L.]JE quando o aluno consegue relacionar os contetidos aprendidos
e aplicd-los em outros contextos. Por exemplo, aprende as cores, em
casa ¢ em outros lugares deve demonstrar que esse conceito jd estd
internalizado, identificando-as em situacoes diferentes (G5PT).

Contudo, foi possivel observar que um grupo reduzido de
profissionais entrevistados (em torno de 7%), em Guadalajara, teve
dificuldades para se posicionar, julgando a questao um tanto dificil ou
realmente nao sabiam responder, como se pode verificar no relato a seguir:

Ai que pergunta dificil! Parece uma prova da escola de Magistério!

(risadas). Vejo que é conforme vai se desenvolvendo fisicamente,
também vai aprendendo mais (G1PT3).

Pelo exposto, pode-se verificar a complexidade que envolve a
discussao do processo de aprendizagem e desenvolvimento infantil. Por isso,
recorrem-se aos resultados dos estudos de Vygotski e seus colaboradores
para clarear alguns pontos fundamentais. Os autores esclarecem: “quando
se pretende definir a efetiva relagio entre processo de desenvolvimento
e capacidade potencial de aprendizagem, nao podemos limitar-nos a um
tnico nivel de desenvolvimento” (VYGOTSKII; LURIA; LEONTIEV,
1988, p.111). Eles evidenciam pelo menos dois niveis de desenvolvimento.
O nivel de desenvolvimento efetivo/real e a drea de desenvolvimento
potencial/proximal. O primeiro ¢ compreendido como o nivel de
desenvolvimento das fung¢oes psicointelectuais que a crianca adquiriu em
uma determinada etapa, ou seja, aquelas habilidades de que a crianga tem
dominio, as tarefas que a crianga é capaz de realizar por si mesma. Os testes
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aos quais as criancas sao submetidas revelam esse nivel de desenvolvimento.
Argumentam os autores que esse nivel de desenvolvimento efetivo nao
indica completamente o estado de desenvolvimento da crianga. Essa forma
de avaliar o nivel de desenvolvimento da crianga mostra ao educador
um limite nao superdvel pela crianca, indicando que o ensino nessa
circunstincia estaria se baseando no desenvolvimento que a crianga jd
possui. Esse ensino se torna ineficaz do ponto de vista do desenvolvimento
geral da crianca. A educacio deve assumir a tarefa de trabalhar na 4rea de
desenvolvimento potencial das criangas.

Dessa forma, pode-se apregoar que a categoria indicadores de
desenvolvimento das criangas que apresentam alguma deficiéncia e que estejam
inseridas em classes regulares ¢ entendida pelos profissionais entrevistados
dos dois contextos de formas diferentes. Em Maringd, os participantes
entendem que desenvolvimento estd relacionado com o processo de
aprendizagem, a melhora da autoestima e alegria em participar das atividades
escolares, bem como as diferentes formas de expressao e comunicagio. Em
Guadalajara, os participantes entrevistados expressam trés tendéncias, a
saber: desenvolvimento é um processo natural e biolégico; desenvolvimento
¢ convivio social, autonomia, independéncia e identidade; desenvolvimento
e aprendizagem sao processos que caminham juntos.

A terceira categoria do sexto tema abordado nas entrevistas da
presente pesquisa em Maringd, identificada como avaliando a experiéncia de
trabalhar tendo em vista os processos de aprendizagem e desenvolvimento
da crianga que apresenta deficiéncia na educagio infantil incluida em
classes regulares, ¢ entendida pela totalidade das profissionais entrevistadas
em uma gama abrangente de percepgoes, a saber: a maioria (cerca de 66%)
das professoras entrevistadas julga uma rica experiéncia de oportunidade de
aprendizagem mutua; outras (aproximadamente 17%) ficaram impactadas
com a presenca da crianga com deficiéncia em suas salas de aula no
primeiro momento e depois passaram a valorizar a experiéncia, e hd ainda
outras (em torno de 17%) que percebem ser esta uma tarefa muito dificil,
exaustiva, cuja responsabilidade maior recai sobre as professoras de sala de
aula. Os relatos a seguir ilustram a percep¢ao das professoras entrevistadas
quanto a primeira e segunda impressoes obtidas:
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E uma experiéncia 6tima, maravilhosa e serve de bagagem para levar
para o resto da vida. Vocé vai, aos poucos, aprendendo a forma de
trabalhar com a crianga e tudo vai ficando f4cil. (M4PA2).

Acho que estd valendo a pena porque cresci muito nio s6 como
profissional, mas como pessoa. Para quem teve medo no primeiro dia
de aula, hoje me sinto segura e satisfeita com o trabalho que realizo.
Percebo que ainda falta muito conhecimento para compreender todo
esse processo, espero continuar aprendendo para poder ajudar mais

ainda. (M11PS).

Os depoimentos a seguir ilustram os casos das professoras
entrevistadas que percebem ser esta uma tarefa muito dificil, exaustiva, com
a maior parte da responsabilidade recaindo sobre as profissionais de sala de
aula. Seus depoimentos evidenciam nio s6 uma percepgio do problema,
mas também uma dentncia da extensao das dificuldades encontradas para
a inclusdo de alguns casos especificos:

Avalio como uma tarefa muito dificil que necessita de um trabalho em
conjunto de todos os envolvidos. O professor nio pode ficar sozinho
nesse processo, ao final, a sobrecarga é maior para o professor de sala
que tem que se responsabilizar pela aprendizagem e desenvolvimento
de todos e ainda se desdobrar na fun¢io de cuidar para que ninguém se
machuque ao final de cada dia. Um aluno como o que eu tenho mobiliza

toda a sala e até a escola desestabilizando sua dinimica e organizagio,
vejo que existe um desgaste insano para todos [...] (M3PS).

No ano passado quase tive um enfarto, quase pirei. Para mim foi
muito pesado porque tinha dé dele. Na sala hd muita diversidade
de problemas com as outras criangas nio ¢ sé ele, tenho crianca com
transtorno bipolar, crianga hiperativa, entio, o trabalho de sala de aula
fica muito cansativo. Fui parar no psiquiatra, hoje fago tratamento e jd
mudei muito [...] (M5PS2).

Na categoria avaliando a experiéncia tendo em vista a
aprendizagem e o desenvolvimento da crianga com deficiéncia incluida
em classes regulares da educagao infantil, os profissionais entrevistados em
Guadalajara apresentam duas percepgdes distintas. A maioria (em torno
de 75%) dos profissionais entende a experiéncia como algo positivo,
processo que oportuniza a aprendizagem mutua e situacio desafiadora,
mostrando que a vida nio ¢ igual para todos, mas que esse trabalho traz
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muita satisfagao, estimula a busca, a pesquisa, ajudando os profissionais a
se prepararem melhor, como ilustram os relatos a seguir:
E enriquecedora! Quando ¢ possivel estabelecer um ensino por

meio de estratégias diferentes que provoquem mudangas ao nivel de
conhecimento ou ao nivel das relagées é muito bom (G3PT2).

Eu sou afortunada total. Trabalhar com essas criancas é uma
experiéncia muito enriquecedora. [...] O afeto é um meio poderoso de
transformacio da pessoa independente do nivel de desenvolvimento
em que ela se encontre. [...] (G2ATE2).

Por outro lado, outros profissionais entrevistados (cerca de 25%)
apresentam uma percep¢do bem diferente da questdo, evidenciando o
aspecto negativo, alegando ser esta uma experiéncia cansativa, frustrante.
No segundo relato, fica nitido que a mesma profissional tem percep¢oes
diferenciadas da questao dependendo da fungao que ela exerce, deixando
clara a ideia de que a professora tutora ¢ mais sobrecarregada:

E uma experiéncia enriquecedora, porém exaustiva. Nio se pode
desviar a atengio e ¢ preciso buscar outras estratégias de trabalho, ser

organizado e ter muito controle sobre si mesmo para nio perder a
paciéncia com eles (G3PA).

A minha percepgio ¢ distinta enquanto professora de apoio e
professora tutora. Enquanto professora de apoio procuro atendé-los
como todos os demais, estou para fazer o que me solicitam, de maneira
que se a professora me pede para trabalhar histdrias, cores, linguagem,
formas, faco o que me pedem. Enquanto professora tutora me sentiria,
sobrecarregada, afetada, inquieta, com mais um “espinhozinho” a me

espetar (GOPAL).

Diante do exposto, pode-se dizer que na categoria avaliando a
experiéncia tendo em vista a aprendizagem e desenvolvimento da crianca
com deficiéncia incluida em classes regulares da educagao infantil, hd
semelhancas nas percepgdes dos profissionais entrevistados nos dois
contextos, ao afirmarem que a experiéncia em si é gratificante e positiva,
que favorece a busca, o desafio e a pesquisa, bem como que se trata de uma
experiéncia exaustiva, com sobrecarga sobre o professor de sala.
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5.7 TEMAS NAO ABORDADOS NO DECORRER DA ENTREVISTA

Com o sétimo e Gltimo tema, Complementa¢ao com temas
nao abordados no decorrer da entrevista, em que se oportuniza ao
participante da pesquisa complementar sua fala com temas nao abordados
até entdo, foi possivel analisar o contetido dessas manifestagdes das pessoas
entrevistadas. Elas resultaram em uma nova categoria, nos dois contextos,
identificada como reivindicacio/queixas/dificuldades.

Vale ressaltar que cerca de 11% das pessoas, um indice pequeno,
deixaram de se posicionar a respeito desse tema. Assim, na categoria do
sétimo tema abordado nas entrevistas da presente pesquisa, identificada
como reivindicagdolqueixas/dificuldades, foi possivel perceber que a maioria
dos participantes entrevistados (cerca de 89%), em Maringd, se posiciona
reivindicando maior respeito e valorizagao dos profissionais da educagio
infantil por parte das autoridades competentes; mais entrosamento entre
a familia, profissionais e a escola; mais cursos que preparem o profissional
para trabalhar em sala de aula.

Em relacdo as queixas e dificuldades, em torno de 91% das
profissionais entrevistadas em Maringd, contra 9%, também queixam-se
das condigoes adversas existentes no interior das escolas para a realizac¢io
do trabalho com a crianga que apresenta deficiéncia. As queixas se referem
mais especificamente ao nimero de alunos em sala, 4 falta de material,
de recursos humanos, de formagio inicial e continuada dos professores.
Apontam também que os profissionais da educagio deveriam vir para a
escola mais bem preparados para lidar com toda a diversidade, pessoas
negras, gordas, pobres etc., como também com as criangas que apresentam
deficiéncias. A realidade da escola exige maior preparo para todos. Muitas
vezes, as criangas com deficiéncias, cadeirantes, pessoas cegas, surdas nao
dao tanto trabalho como as de diferentes diversidades como gordos, negros,
indios, pobres, entre outros que se apresentam em sala de aula. Além do
qué, a diferenga de tratamento dada a essas criangas reflete o lado negativo
desse processo:

A tnica coisa que eu gostaria de falar é que a inclusio, a0 mesmo
tempo que é boa para a crianga, também ¢ ruim e exclui, uma vez que

as outras criangas a veem como aquela que nunca sabe fazer as coisas,
precisa sempre ser ajudada, cuidada. Nessa diferenca de tratamento
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acaba tendo mais diferenca que eu chamo de exclusio. Do jeito que
estdo hoje o ensino e a escola, o desenvolvimento dessas criancas nao
acontece (M10PAUX).

Quanto as dificuldades, os entrevistados evidenciam o fato de
trabalharem com mais de uma crianca com deficiéncias diferentes na mesma
sala, a morosidade do processo de avaliagao e das situa¢des administrativas
e a falta de apoio pedagdgico ao professor de sala:

Acho que é muito dificil trabalhar com duas criancas com deficiéncias
diferentes em uma sala de aula composta por 25 criancas (M5PA2).

Em Guadalajara, um ndmero de aproximadamente 20% dos
profissionais entrevistados deixou se posicionar a respeito desse tema.
Outros profissionais (em torno de 70%) aproveitaram a oportunidade para
fazer suas reivindicacoes. Abordam o tema da necessidade de mais recursos
para as escolas, principalmente os Centros de Educagao Infantil, e o da
formacao inicial para os professores nos cursos universitdrios, bem como
a formac¢io continuada; nao acham justo o professor buscar por conta
proépria a formagao adequada para trabalhar com as diferentes criangas que
chegam a sua sala a cada ano:

Penso que o tema da diversidade e da escola inclusiva jd rendeu e
ainda estd rendendo muita demagogia. E preciso pensar em dar mais

recursos de que as criangas realmente necessitam. Acho que deve ter
mais formagio especifica para o professorado em geral (G1PT1).

Com relagao as criticas, os participantes (em torno de 5%)
mencionam também a necessidade de mais envolvimento dos pais,
reclamam da morosidade na viabilizacio dos recursos, a falta de conexio
da escola com o mundo laboral pela falta de qualificagao profissional, e
ainda a necessidade de mudanga na maneira de pensar e agir das pessoas
envolvidas no processo, como ¢é possivel observar nos relatos a seguir:

A integragio escolar ¢ um processo complexo [...]. Esse modelo de
escola s6 vai se efetivar se houver uma plena integracao dos professores,

dos profissionais de apoio, dos pais dessas criancas e dos pais das outras
criancas. Para que isso aconteca é necessdrio mudar a forma de pensar

e de agir (G2ATE2).
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[...] Outra questao importante para se efetivar esse trabalho ¢ o
envolvimento e implicagio dos pais (G6PA1).

Outras profissionais entrevistadas (cerca de 5%) contribuem
com reflexdes a respeito da diversidade do alunado e a falta de preparo
dos professores para lidar com tal complexidade. Contudo, hd equipes de
escolas que conseguem ultrapassar todos os niveis de dificuldade e realizar
um bom trabalho:

Trabalho em vidrias escolas e percebo que a mesma proposta surte
resultados diferentes, pelos préprios contextos em que se desenvolvem
as atividades, a forma diferente de organizar os recursos em fungio das
necessidades dos alunos, das familias e dos professores. A forma como
as equipes de profissionais distribuem suas tarefas também produz
resultados diferentes, vejo que tem equipes que sio mais unidas e as

pessoas sio mais proximas umas das outras, trabalham com uma for¢a
diferente, produzindo também resultados diferentes (G6PTSC).
p

Por fim, a andlise dos aspectos apontados nesse dltimo tema,
na categoria reivindicagao/queixas/dificuldades com os participantes de
Maringd e na categoria reivindicagao/criticas/reflexdes com os participantes
de Guadalajara, deixa evidenciada a complexidade de implanta¢io de um
novo paradigma de escola na perspectiva da educa¢ao para a diversidade e
da escola inclusiva. As falas dos participantes dos dois contextos mostram
que ainda hd muito por fazer.

6. FORMA(;AO DE PROFESSORES NOS CONTEXTOS ENFATIZADOS: CONTROVERSIAS
E PERSPECTIVAS

O foco principal da presente pesquisa esteve voltado para o
estudo comparado, com o propésito de identificar e analisar a percepgao de
profissionais a respeito das condi¢des que envolvem o processo de inclusio
de criancas com deficiéncias que frequentam a educacao infantil e de como
ocorre a aprendizagem e desenvolvimento social, cognitivo e afetivo delas,
em uma cidade do Brasil e outra da Espanha.

Dessa forma, os dados coletados por esta investigagio mostraram
semelhancas e diferencas préprias de cada contexto analisado. O que se
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observa é que tais semelhancas e diferengas sao decorrentes de uma dinAmica
social mais ampla, das peculiaridades de formagao cultural e histérica de
cada realidade e das politicas educacionais implementadas para a educagao
infantil e para a inclusao da crianga com deficiéncia na escola comum.

A principal diferenga estd na forma como cada pais trata e
operacionaliza suas politicas de educagio inclusiva. No Brasil, a legislacao
menciona a necessidade de recursos especializados no atendimento das
criangas que apresentam deficiéncias, mas tais recursos estao demorando
a chegar as escolas e a sua alocacio ainda ocorre de forma irregular. Pode-
se citar o caso da instalagio da Sala de Recurso Multifuncional. Essa
politica parece estar se expandindo no pais. Porém, quando se analisa a
situagao do municipio e mais especificamente a situacao dos centros de
educagao infantil, essa expansao se d4 de forma mais lenta. Os resultados
desta pesquisa evidenciam essa realidade: um percentual insignificante de
centros dispde de recursos minimos para o trabalho.

Na Espanha, a legislagio contempla quais sdo os recursos humanos
e materiais com que as escolas podem contar ao matricular uma crianga com
necessidades educativas especiais em seu quadro de alunos. Esses recursos até
podem demorar um pouco para chegar, mas o Poder Publico se responsabiliza
em suprir a falta do profissional quando o centro solicita.

Para deixar mais clara essa percepgio, é interessante exemplificar.
Em Maringd, nos 11 centros visitados, foram encontradas apenas quatro
Professoras Auxiliares que tém a formagao de especialista em Educacao
Especial e que atuam diretamente para atender a crianga que apresenta
deficiéncia em sala de aula regular. Nos relatos das professoras entrevistadas,
fica evidente a dificuldade em se conseguir esse profissional junto a
Secretaria de Educacao para dar apoio pedagdgico as professoras de sala
quando hd a inser¢ao de uma crianga com algum tipo de deficiéncia. Em
uma das escolas, depois de terem conseguido a professora especialista, foi
necessdrio dispensd-la por perceberem a falta de experiéncia no trabalho.
Em contrapartida, na cidade de Guadalajara, nos seis centros visitados,
foram encontrados 26 profissionais para o atendimento especializado nas
diferentes dreas da educagao especial. A desproporcionalidade de recursos
humanos ¢ evidente.
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Os dados obtidos por meio das entrevistas com profissionais que
atendem as criangas em sala de aula nos dois contextos revelam que os
mesmos percebem mudangas na escola nos tltimos tempos e manifestam
que educagio para a diversidade ¢ a educagao que atende a todas as criangas
sem restricao a nenhuma condi¢ao. Nesse tépico, pode-se verificar uma
semelhanca muito préxima de pontos de vista entre os profissionais
participantes dos grupos de Maringd e Guadalajara. Interessante observar
que nos dois grupos hd a tendéncia a uma posicao critica, a favor ou
contra esse movimento. O conceito, conforme ¢é discutido por Martin
Bris e Margalef Garcia (2000), pode estar associado ao multiculturalismo,
interculturalidade, as necessidades educativas especiais, e as vezes,
confunde-se com os temas da individualizacio do ensino, minorias étnicas
ou religiosas, interesses, motivacoes e expectativa do alunado.

Jé no que diz respeito ao conceito de escola inclusiva, aparece uma
diferenca. Os participantes de Maringd conceituam a escola inclusiva como
a escola regular que atende a crianca com deficiéncia. Em Guadalajara, os
participantes demonstram ter uma visdo mais ampla do conceito, referindo-
se a escola que tem normas, escola ideal, tanto que hd uma tendéncia de
acreditar que os conceitos de educagio para a diversidade e escola inclusiva
sao semelhantes, além de entenderem também que esta seja uma escola
regular que atende a crianga com necessidades educativas especiais, nem
sempre relacionadas as condigdes insatisfatérias do funcionamento de vias
sensoriais, fisicas e/ou cognitivas, mas decorrentes do desenvolvimento
bioldgico, social e/ou afetivo do sujeito. Mendes (2010, p.250) apregoa
que a inclusio pode ser definida “como a participagio plena da crianca
com necessidades educacionais especiais em programas e atividades para
criangas com desenvolvimento tipico”. Nessa linha de raciocinio, Lépez
Melero (2008) pontua que a educagio inclusiva é um processo para
aprender a viver com as diferencas, ou o processo de humanizagio que
supde participa¢ao e convivéncia. Para o autor, falar de escola inclusiva
significa falar da disposi¢ao ou ndo para viabilizar mudangas das prdticas
pedagdgicas para que sejam menos segregadoras e mais humanizantes.

Por fim, hd que se considerar que as diferengas observadas nos
relatos dos participantes nos contextos investigados, em que os profissionais
espanhdis parecem mais favordveis a educagdo inclusiva, considerando-a
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como resultado de um processo em que se aprende conviver com as
diferencas presentes na escola, sugere, entdo, modos mais assertivos de
se posicionarem frente as temdticas pesquisadas. Em outras palavras,
diferentemente dos profissionais brasileiros, em sua maioria, os professores
espanhodis foram mais atentos quanto ao modo de retratar concepgoes
pedagdgicas que sejam capazes de impulsionar o desenvolvimento de todos
rumo 2a constru¢ao de uma sociedade humanizada e inclusiva. Por outro
lado, esta compreensio também pode ser concebida como reflexo de os
resultados das experiéncias serem muito diferentes no que diz respeito ao
atendimento do puablico-alvo da educagio especial.

As especificidades pedagdgicas e administrativas frente as politicas
atuais brasileiras retratam a presenga de um niimero maior de alunos que,
por longas décadas, ficaram a margem dos conhecimentos veiculados
pela escola, por apresentarem significativas desvantagens académicas em
decorréncia de condi¢des diferenciadas de natureza andtomo-fisioldgica,
psicossocial, etnocultural e econdmica. Dentre eles, encontram-se os
alunos com deficiéncia. Conforme destacado ao longo deste texto, discutir
e problematizar formas de acesso e, principalmente, de permanéncia desses
estudantes na escola comum, na educacio infantil, certamente exigird
redefinir e compreender quem sio os alunos que apresentam necessidades
educacionais especiais.

Tal diferenca, por conseguinte, nio poderd se esquivar de
demarcar o grau de especificidade dos apoios recebidos e das condi¢oes de
aprendizagem desse grupo frente aos contornos e saberes valorizados pela
cultura escolar.
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