O CURSO DE PEDAGOGIA DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS
E A FORMACAO DOCENTE PARA A
PRATICA DA EDUCACAOQ INCLUSIVA

Jacqueline Praxedes de Almeida

Tese apresentada & Universidade de Evora
para obtencédo do Grau de Doutor em Ciéncias da Educacéao

ORIENTACAO: Maria Elisa Rolo Chaleta
CO-ORIENTACAO: Vitor José Martins de Oliveira

EVORA, MAIO DE 2014

INSTITUTO DE INVESTIGAGAO E FORMAGAO AVANGADA



Dedicatoria

Aos meus pais, Joseé e Gilvanete, exemplos de carinho, cuidado
e amor.

Ao meu marido, Denis, companheiro, amigo e grande
incentivador de meu crescimento profissional.

Ao meu filho, Vinicius, minha maior riqueza e motivacdo para
meu aprimoramento como pessoa.



AGRADECIMENTO

Ao0s meus pais, José e Gilvanete, pelo apoio e carinho.

Ao meu filho, Vinicius, minha fonte inesgotavel de alegrias, pela imatura compreensdo diante
de minha angustia e nervosismo durante a elaboracao deste trabalho. Eu amo vocé!

Ao Denis, pelo companheirismo, pela amizade, pela ajuda, pela paciéncia, pela compreensédo
e, sobretudo, pelo amor a mim dedicados em todos 0s momentos de nossa convivéncia e, em
especial, no periodo de realizacédo deste trabalho.

A Professora Doutora Elisa, minha orientadora, por acreditar na tematica desta pesquisa, pelo
incentivo, pela paciéncia e pela dedicagcdo em me ajudar a realizar este trabalho.

Ao Professor Doutor Vitor, meu co-orientdor, pela amizade, apoio, carinho e incentivo para
meu crescimento profissional.

Ao Professor Doutor Elcio Vergosa, pela amizade e pela essencial ajuda na elaboracdo do
projeto de pesquisa que norteou a elaboracéo deste trabalho.

A Zélia Vieira, Creusa Accioly, Maria Jane, Tereza Costa D’Amaral, Joelina Cerqueira e a
todos que me ajudaram a resgatar a historia da educacdo das pessoas com deficiéncia em
Alagoas e a construir este trabalho.

A todos os educadores que acreditam, sonham e lutam por uma escola voltada para todos, sem
preconceitos e discriminacdes de qualquer natureza.

Aos meus alunos da Universidade Federal de Alagoas pela involuntéria inspiracdo e estimulo
para meu crescimento enquanto educadora e pesquisadora.



[I com efeito, quante mafs alguém é de natureza lenta ou
rude, tanto mafs tem necessidade de ser ajudado, L..]. Vo
é possivel encontrar um espirite 3o infeliz, a que a cultura
n3e possa trazer alguma melherta, L..] Mlém disso, gostames
de ter nes pomares, nio apenas irveres fue produzem frutos
precoces, mas também Arvores due produzem frutes de meia
estagio, e frutes serddics, porgue cada eofsa € hoa no seu
tempo [.] e, embora tarde, acaba por mostrar, em
Jeterminada altura, que nde existe em vo, Por que € gue,
entSo, no jardim das letras apenas gueremcs tolerar as

inteligéncias de uma 56 espécie, as precoces e 3geis?

Jodo Amads Coménio (1632). Didatica Magna. In: Rodrigues D. (2006).



RESUMO

Este trabalho procura conhecer a percepcéo de professores e alunos sobre a implementacéap do
modelo inclusivo na formacdo de professores no curso de Pedagogia da Universidade Federal
de Alagoas (UFAL). Para fundamentar a investigacdo, analisamos as perspectivas de
exclusdo, segregacdo, integracdo e inclusdo no mundo ocidental e a evolucdo do processo de
formagéo docente no Brasil na perspectiva da educagéo inclusiva. Tendo em conta que nédo
existia nenhum estudo dessa natureza, realizamos um estudo exploratério de carater
qualitativo, numa perspectiva fenomenogréfica, com o objetivo de mapear a percepcdo dos
professores e alunos sobre a formacdo docente para a pratica da educacdo inclusiva. Os
resultados mostraram, de um modo geral, que o curso de Pedagogia da UFAL n&o consegue
ainda ofertar aos seus alunos uma formacdo direcionada para uma praxis inclusiva e que os
profissionais formados revelam ndo se sentirem suficientemente preparados para iniciarem
uma atuacdo profissional centrada nos principios da incluséo.

Plavras-chave: Diversidade; Educacdo Inclusiva; Formacdo docente.



ABSTRACT

THE COURSE OF EDUCATION UNIVERSITY OF FEDERAL
ALAGOAS TEACHING AND PRACTICE OF INCLUSIVE EDUCATION

This work seeks to know how the presuppositions of the inclusive model for teacher training
in the Pedagogy Course at the Federal University of Alagoas (UFAL) are developed. To
support research, we analyzed, from a historical perspective, the conceptions of deficiency in
the Western World and how the process of teacher training in Brazil has evolved, regarding
inclusive education. Given that there was no study of this nature whatsoever, we conducted an
exploratory study of qualitative orientation, in a phenomenographic perspective, aiming to
map the perception of teachers and students about teacher training for the practice of inclusive
education. The results showed, in general, that the Pedagogy Course at the UFAL still does
not offer its students a targeted training for an inclusive praxis and that graduates are not
sufficiently prepared to begin a professional practice focused on the principles of inclusion.

Keywords: Diversity, Inclusive Education, Teacher Training.
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INTRODUCAO

Através da palavra, defino-me em relacdo ao
Outro, isto €, em ultima analise, em relacdo a
coletividade. A palavra é uma espécie de ponte
lancada entre mim e o Outro.

Mikhail Bakhtin (1997, apud Oliveira, 2009,
p.14)

Falar sobre as concepcdes e as questdes ligadas as pessoas com deficiéncia e sobre o
tema inclusdo é uma necessidade que também deve ser contemplada no ambito académico.
Esse assunto, que até hoje é tabu em alguns grupos sociais, ganhou importancia a medida que
a sociedade modificou sua forma de olhar para as pessoas consideradas “diferentes” e buscou
formas de entendé-las e de ajuda-las. Mas nem sempre foi assim. Um olhar na historia do
mundo ocidental nos mostra que a diferenca humana era alvo de rejeicdo, devendo ser
escondida ou mesmo eliminada, restando para as pessoas com deficiéncia a segregacéo e o
exterminio, pois eram frutos do pecado e, em consequéncia, estavam sofrendo os castigos da
providéncia divina. Nesse contexto, as pessoas com deficiéncia ndo mereciam a atencdo da
sociedade nem dos dirigentes governamentais.

No mundo ocidental, entre os seculos XVI1 e XIX, altera¢cdes nos contextos politico,
econdmico, social, cientifico e cultural, geraram novos valores, a partir dessas contribuicdes
passa-se a defender o ideario de que as pessoas ndo sdo iguais e que essas particularidades
deveriam ser respeitadas. Com base nessa percep¢do, desenvolve-se um modelo de
intervencdo, inicialmente mais centrado na patologia e consequentemente na segregacéo das
pessoas com deficiéncia em hospitais psiquiatricos ou outras instituicbes especificas.
Progressivamente, a forma de conceitualizar a pessoa com deficiéncia vai evoluindo para uma
perspectiva de maior integracdo educativa e social, verificando-se, a partir dos anos 70 do
século XX, um forte investimento na educacdo das pessoas com NEEs. A consagracdo dos
direitos dessas pessoas e 0s constrangimentos resultantes do modelo de integracdo
determinam, nos anos 90, o aparecimento de uma nova linha de pensamento que se configura
no surgimento do modelo inclusivo expresso na Declaracdo de Salamanca.

A ideia de inclusdo, de forma mais ampla, parte do principio de que todos sao
diferentes, mas tém os mesmos direitos e devem ter as mesmas oportunidades de desenvolver
suas potencialidades, levando-se em conta as peculiaridades de cada um. A inclusédo engloba a

todos, sem distin¢do de cor, etnia, credo, orientacdo sexual ou limitacdo fisica ou cognitiva.



Incluir significa agora combater a exclusdo e o sectarismo e inserir na sociedade o respeito
pela diversidade. Nesse contexto, a escola tem um grande desafio, que é se tornar um local de
acolhimento dessa diversidade. Tradicionalmente, a escola ndo € um local voltado para a
incluséo e sim uma instituicdo elitizada que atende aos interesses de uma minoria dominante.
Esse fato se comprova ao analisar a evolucdo da educagédo no Brasil. Desde o periodo colonial
até o final da década de 1970, a educacdo brasileira ndo contemplou de forma massiva o
atendimento ao diferente; pelo contrério, tentava tira-lo das vistas da sociedade, esconder o
“problema”. Um grupo social que ndo tem voz nem visibilidade fica impedido de exigir
direitos, de lutar pela sua inserc¢éo social.

Até muito recentemente, no Brasil, ndo se tinha criado a estrutura nem havia a
intencdo de responder a diversidade. A realidade da maioria das pessoas com deficiéncia era
de segregacdo em algum tipo de instituicdo ou a realizacdo de alguma tarefa que pudessem
executar em troca da sobrevivéncia mais basica. Com a Proclamacdo da Republica, a falta de
vontade politica de educar a populacdo entra em choque com a necessidade de se ter uma
populacdo educada para promover o crescimento econémico e social do pais. Nesse periodo, a
pobreza e a miséria sdo grandes em toda a nacdo, facilitando a exploracdo da méo de obra
infantil. N&o havia a distin¢cdo entre menor e deficiente, entre menor e delinquente; todo
desvalido era tratado como uma pessoa sem direitos e apto a todo tipo de exploragdo. Essa
situagdo foi representada historicamente na arte, principalmente nos livros de contos e
romances.

E nesse contexto que surgem novos pensadores da educacdo, entre eles Paulo Freire,
que defendem uma educacdo para todos e voltada para o que é significativo para o aluno. Que
defendem a inclusdo do individuo como ser social, com uma histéria e uma necessidade
diferente da do outro. A acdo dessas pessoas fez com que o Brasil modificasse sua visao sobre
a educacdo como um todo e em especial sobre a educacdo de pessoas com necessidades
especiais, assumindo um grande desafio; universalizar a educagdo e promover a incluséo.
Nesse sentido, o processo de inclusdo no Brasil € recente e estd fundamentado legalmente na
Constituicdo de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN),
cabendo as institui¢des de ensino educar as pessoas “diferentes” no convivio com as demais.
Dessa forma, as criancas que eram segregadas passaram a ter o direito de frequentar escolas
regulares e o0 governo assumiu a obrigacdo de dotar as instituicdes de ensino de condigdes
fisicas e humanas adequadas para receber esse novo aluno. Mas cumprir essa tarefa ndo é

facil, pois, se a implantacdo de uma estrutura fisica adequada a educacdo de alunos



heterogéneos é uma questdo de arquitetura e engenharia, a educacdo desses novos alunos
envolve a aceitacdo social, a quebra de tabus e preconceitos e a formagéo diferenciada de um
educador que atenda as necessidades de uma educacdo do seculo XXI, baseada no respeito a
diversidade. O maior desafio hoje é como preparar esse educador para que possa promover a
inclusdo dessas pessoas, pois o professor precisa ser preparado para exercer seu papel perante
a diversidade. Hoje em dia, a formacao docente exige mais do que o dominio de conteidos e
de técnicas de ensino-aprendizagem; € preciso formar o professor como um ser integral, capaz
de reconhecer no outro o seu direito de ser. E necessario que os cursos de formacao docente
preparem o futuro professor para agir em um mundo onde o normal é ser diferente e que ele
seja instrumentalizado para agir nas situacdes mais diversas de aprendizagem. Mas seré que
os professores estdo sendo bem preparados? Os cursos de formacdo de professores estdo
conseguindo se adaptar as novas exigéncias legais e sociais de formacgédo docente e cumprindo
com seu papel?

As questdes anteriormente formuladas determinaram o trabalho de investigacéo que se
apresenta e que procura conhecer como sdo desenvolvidos os ideais do modelo inclusivo na
formacdo do professores, em particular, no curso de Pedagogia da Universidade Federal de
Alagoas (UFAL).

A pesquisa realizada encontra-se estruturada em duas partes. Na primeira parte,
apresenta-se 0 enquadramento teodrico que incide, no primeiro capitulo, sobre a perspectiva
histérica da deficiéncia no mundo ocidental e, no segundo capitulo, sobre a educagdo da
pessoa com deficiéncia no Brasil e em Alagoas, tendo como pano de fundo as préaticas de
formacdo docente. Na segunda parte, apresenta-se o estudo empirico composto por trés
capitulos: o primeiro capitulo diz respeito ao quadro geral da investigacdo e método, o

segundo a analise e discussao dos resultados e o terceiro as conclusées e consideracdes finais.



PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO



CAPITULO | - UM OLHAR NA HISTORIA: A DEFICIENCIA
NO MUNDO OCIDENTAL E A INCLUSAO

. mundo velho e decadente mundo ainda nao
aprendeu a admirar a beleza, verdadeira beleza ...
a beleza do erro, do engano, da imperfeicao.

(Zeca Baleiro, 1997)



A deficiéncia, encarada por muitos como imperfeicdo, sempre esteve na histdria da
humanidade e em cada momento dessa narrativa as relagdes com ela se modificam. Passamos
por momentos aterradores, e em alguns casos ainda continuamos a passar, nos quais a
eliminacdo dos diferentes era vista como a Unica solucdo para manter o equilibrio social.
Saimos do ideério da supressdo da vida para a segregacdo das imperfeicbes. Talvez essas
acOes, tomadas pelas vérias civilizagbes ao longo do tempo, estejam ligadas a falta de

maturidade humana para lidar com a iminéncia da deficiéncia, ou seja:

O portador de deficiéncia fisica passa a ser uma ameaga, mesmo que imaginaria, para 0s
outros, pois nele esta contida a fragil natureza da humanidade, a possibilidade das limitacdes, o
sofrimento que se quer negar e ocultar a qualquer preco. ... seu corpo nao condiz a estética pré-
estabelecida, ainda hoje, é considerado por muitos como sucata humana. O terror de ndo ter
valor... de ndo poder suprir a autoconservacdo leva 0s preconceituosos ao asco
(Schewinsky,2004, pp.10).

Continuamos a ser alvo de nossa fragilidade, vaidade e impossibilidade de lidar com
as diferencas e com a possibilidade de, uma hora para outra, ndo corresponder mais aos
padrbes sociais que ajudamos a construir e manter. O convivio com as diferencas, seja ela de
que tipo for, nos revela todos os dias, mesmo que ndo queiramos ver, 0 quanto Somos
escravos de aparéncias e convencdes muitas vezes futeis.

Os ditos “normais” sao vaidosos, mesmo que inconscientemente, de uma “beleza” e
de uma “perfeicdao” efémera, seja pela passagem dos anos, seja pelo segundo que esvai a
autonomia e nos torna dependentes para as atividades mais elementares.

Acordar do engodo social, que ainda insiste em permanecer, de que existe uma
“perfei¢ao” uma “beleza divinal” é uma necessidade mais que imediata. Aceitar as diferencas,
possibilitar a garantia de seus direitos e seu espaco na sociedade é uma necessidade premente,
ndo apenas como costumamos pensar, para a realizacdo e felicidade do outro, mas também
para a nossa propria satisfacdo, para que possamos gozar de uma existéncia plena sem
vergonhas, sem medos, sem receio de perder o afeto social por ndo correspondermos a
determinados padrdes de estética e comportamento. Para tanto, se faz premente uma nova
visdo da realidade, baseada no enfrentamento da segregacéo e na construcdo de uma relacédo

social mais compreensiva e tolerante para com as diversas particularidades humanas.



1. A DEFICIENCIA

1.1 O Homem Primitivo e a Deficiéncia

A deficiéncia, seja ela gerada pelas atividades cotidianas ou congénitas, surgiu com o
ser humano desde os primeiros dias de seu aparecimento no planeta, mas as formas de encara-
la variaram de acordo com os diversos momentos da existéncia do homem na face da Terra.

Na Pré-historia, o ser humano vivia sujeito a todo tipo de sorte pela falta de
conhecimentos que lhe propusessem facilidades para a sobrevivéncia. Para continuar a viver,
lutava diariamente por abrigo e alimento. Nos meses de inverno, tudo se tornava mais dificil,
ja que era preciso tentar contornar a rigidez dos climas frios. Dessa forma, é muito dificil
imaginarmos como um homem ou uma mulher poderiam sobreviver nesses tempos remotos
com uma deficiéncia fisica muito limitadora, portanto, diante das dificuldades de
sobrevivéncia, 0 convivio com as deficiéncias congénitas talvez tenha sido praticamente
inexistentes, tendo em vista a dificuldade de sobrevivéncia desses individuos em um mundo
hostil (Silva, 2009). E os que nasciam saudaveis e pelas dificuldades da sobrevivéncia
tornavam-se pessoas com deficiéncia de forma temporéria ou permanente? HA& em pinturas
rupestres, juntos a desenho de grandes animais da época como os bisdes, contornos de méos
humanas que apresentam, por exemplo, dedos visivelmente em falta; ha também esqueletos
antigos que apresentam calosidades dsseas que denotam varios tipos de fraturas, destacando-
se um com grande desvio da linha do fémur, o que acarretou nesse individuo um
encurtamento da perna que o impossibilitou de fazer atividades essenciais para a sua
sobrevivéncia e a do grupo, como cagar, pescar e guerrear. Segundo 0 mesmo autor, apesar da
existéncia dessas evidéncias comprovadoras de que esse individuo sobreviveu ao acidente que
gerou a sua deficiéncia, ndo € possivel afirmar, com exatidao, nem a atitude do grupo diante
da situacdo, nem como esse individuo conseguiu integrar-se socialmente, mas ha
confirmacgfes de que através de estudo das ossadas humanas antigas, muitos desses sujeitos
continuaram vivos e integrados aos seus grupos apoOs acidentes que o0s deixaram
incapacitados.

Muitas sociedades pré-histdricas ja tinham instituido a crenca na existéncia de
divindades, sendo essas relacionadas principalmente aos fendmenos da natureza, através das
quais explicavam tudo o que acontecia com eles. Nessas interpretacdes miticas das coisas

também estava inserida a origem das enfermidades que os afligia, que tanto poderia ser



relacionada a influéncia de espiritos maus ou ao resultado de puni¢Ges das divindades.
Portanto, é quase certo que uma crianga nascida com algum tipo de deformidade ou que ainda
apresentasse desenvolvimento aquém para sua idade tenha sido eliminada, seja por nao
apresentar condicdes de sobrevivéncia, seja por crendices que a vinculavam a maus espiritos,
a castigos de divindades ou ainda por ndo a considerarem de utilidade para o grupo. Assim,
em muitas sociedades primitivas, por questdo de sobrevivéncia do grupo, cuidados especiais
devem ter sido ofertados apenas aqueles que eram considerados “perfeitos” e, conforme as
circunstancias, do género masculino. Mas também é certo que essa atitude ndo se estendia a
todos os grupos primitivos, havendo muitos povos, principalmente aqueles em que houve um
avanco dos conhecimentos que facilitaram a sobrevivéncia, que adotaram em relagéo aos mais
fracos, seja eles velhos, doentes ou com deficiéncia, atitudes de tolerancia, apoio, assimilagcdo

e aceitacdo da sua condicdo fisica e mental (Abenhaim, 2005).

1.2. A Deficiéncia na Histéria

1.2.1. A deficiéncia na antiguidade e a idade média

As sociedades ocidentais, na Antiguidade, eram caracterizadas basicamente por duas
classes sociais: a nobreza (minoria de individuos que detinham os poderes social, politico e
econémico) e os servos (maioria da populacdo, dividida em servigais e escravos) que, apesar
de serem o sustentdculo dessas sociedades, baseadas economicamente no setor primario
(agricultura, pecudria) e no artesanato, eram considerados subumanos, portanto a massa
populacional ndo detinha qualquer valorizacdo ou poderes politico, econébmico e social. A
exclusdo, segundo Aranha (2001) era uma das caracteristicas dessas organizacGes sociais, nas
quais a vida humana sé tinha algum valor quando era masculina e fazia parte da nobreza. A
figura feminina também era encarada como algo sem valor, tendo como papel principal a
reproducdo. O restante da populacdo era vista apenas como elemento necessario para a
satisfacdo das necessidades e atendimento dos caprichos da minoria masculina e nobre.

Era comum nessas organizacdes sociais a perda de milhares de vidas na construgéo de
monumentos arquiteténicos (piramides, castelos, etc), nas guerras, de carater religioso ou
politico, assim como nas proprias relagdes cotidianas.

Diante desse contexto social, o sujeito com deficiéncia era encarado como qualquer

outra pessoa do povo, com um agravante: em muitos casos, suas caracteristicas fisicas e



mentais ndo atendiam as exigéncias dos trabalhos relegados a classe social menos favorecida,
0 que fazia descrecer sua importancia social em relagéo ao restante da massa trabalhadora,
portanto, “sua exterminacéo (abandono ou exposi¢do) ndo demonstrava ser problema ético
ou moral” (Aranha, 2001, p. 162).

Na Historia ocidental, os individuos com deficiéncia eram, na maioria dos casos,
excluidos do convivio social. Segundo Sassaki (1997), citado por Rabelo e Amaral (2003),
pessoas com algum tipo de necessidade especial eram consideradas indesejaveis, um
empecilho ao desenvolvimento, seres ineducaveis, chegando em varios casos a ter suas vidas
ceifadas.

Silva (1987), citado por Schewinsky (2004), relata, em seu livro, o tratamento
comumente dado as pessoas com deficiéncia na antiguidade. No Egito antigo, por exemplo,
acreditava-se que as deficiéncias eram geradas por “espiritos maus”; se a ma formagéo
ocorresse em individuos das classes nobres (farads, sacerdotes e guerreiros), eles receberiam a
compaixao e o tratamento adequado, mas, se a ocorréncia fosse nos grupos menos abastados
(escravos e servos), essas pessoas acabavam servindo como fonte de saciamento da
curiosidade popular, como também de cobaias em estudos médicos.

A cultura hebraica, respaldada nas leis Mosaicas, discriminava as pessoas com
deficiéncia. Nesse conjunto de cddigos de conduta, 0 homem com méa formacdo era proibido
de fazer oferendas a Deus, ja que as deficiéncias eram, para eles, a indicacdo da impureza do
espirito. Essa idéia fica clara em Levitico 21:17-24 quando Moisés determina, em nome de

Deus, um conjunto de normas a serem seguidas pelos sacerdotes, entre as quais estao:

Ninguém dos teus descendentes nas suas geracBes, em quem houver algum defeito, se
chegaré para oferecer o pdo do seu Deus. Pois nenhum homem em quem houver defeito se
chegard: como homem cego, ou coxo, de rosto mutilado, ou desproporcionado, ou homem que
tiver o pé quebrado, ou mdo quebrada, ou corcovado, ou ando, ou que tiver bélida [Névoa ou
mancha esbranquicada na cérnea do olho] no olho, ou sarna, ou impigens, ou que tiver
testiculo quebrado. Nenhum homem da descendéncia de Ardo, o sacerdote, em quem houver
algum defeito, se chegara para oferecer as ofertas queimadas do Senhor: ele tem defeito; nédo
se chegara para oferecer o pdo do seu Deus. Comera o pao do seu Deus, tanto do santissimo,
como do santo. Porém até ao véu ndo entrard nem se chegara ao altar, porque tem defeito,
para que ndo profane os meus santudrios: porque eu sou 0 Senhor que os santifica. Assim
falou Moisés a Ardo, aos filhos deste e a todos os filhos de Israel (Biblia Sagrada, 1969, p. 134,
grifo nosso).

Clarifica-se nas palavras de Moisés a exaltagdo da “perfeicdo” corporal como sinal de
que o individuo apresentava pureza e dignidade, tanto para venerar e receber as béncaos de

Deus, como para desempenhar fungdes nos templos, sendo, dessa forma, a civilizacdo



hebraica pouco tolerante com as pessoas que apresentavam deficiéncias, excluindo-as do
convivio social.

A deficiéncia também era encarada como o resultado de uma desobediéncia as leis de
Deus, havendo como consequéncia a essa indisciplina o castigo divino, como o relatado no

quinto livro de Moisés, Deuteronémio 28:28-29:

.. 0 Senhor te ferira com loucura, com cegueira, e com perturbacéo do espirito. Apalparas ao
meio-dia, como o cego apalpa nas trevas, e ndo prosperaras nos teus caminhos; porém somente
seras oprimido e roubado todos os teus dias; e ninguém havera que te salve (Biblia Sagrada,
1969, pp. 223, grifo nosso).

Portanto, a cegueira descrita por Moisés é um dos castigos infligidos por Deus ao
homem em resposta aos seus comportamentos desvirtuados, ma conduta essa que levaria suas
consequéncias ndo apenas aqueles que diretamente a cometeram, mas refletiria também nos
descendentes do malfeitor, manchando sua linhagem ao longo dos tempos, 0 que se |é no
Velho Testamento, em Exodo 20:5 e em Levitico 26:39, quando ha o relato dos castigos de
Deus para a desobediéncia humana. A confirmacdo desse ideario encontra-se nas seguintes

palavras:

. porque eu sou o0 Senhor teu Deus, Deus zeloso, que visito a iniquidade dos pais nos filhos
até a terceira e quarta geracéo daqueles que me aborrecem, e fago misericdrdia até mil geracdes
daqueles que me amam e guardam os meus mandamentos (Biblia Sagrada, 1969, p. 83).
Aqueles que dentre vos ficarem serdo consumidos pela sua iniquidade nas terras dos vossos
inimigos, e pela iniquidade de seus pais com eles serdo consumidos (Biblia Sagrada, 1969, p.
141).

Desse modo, para ficar livre dos castigos divinos, que se estenderiam até seus
descendentes, o individuo deveria seguir, cegamente e sem questionamentos, as regras
“divinas” presentes nas palavras de profetas e nas escrituras.

Além do castigo divino, tanto na cultura hebraica, como na egipcia, a deficiéncia
ainda poderia ser encarada como um sinal de que os individuos estariam sofrendo a
interferéncia de maus espiritos e de forcas méas da natureza. Ndo diferentemente dos dias
atuais, “os deficientes tinham que esmolar para sobreviver, ficando expostos nas ruas e
pragas, e eram apenas tolerados pela sociedade’ (Silva 1987 apud Schewinsky, 2004, p. 8),
pois, como determina Deus, ... ninguém havera que te salve” (Biblia Sagrada, 1969, p. 223).

N&o diferentemente dos anteriores, Gregos € Romanos, que tinham por caracteristica

cultural a valorizacdo do corpo e o culto a beleza e a estética, também desvalorizavam as
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pessoas que ndo correspondessem a esse padrdo social. Os grupos sociais mencionados no

esplendor de sua civilizagdo eram

.. orgulhosos das suas infinitas escholas, dos seus infinitos systemas, derrubavam os deuses do
Olympo e divinisavam a creatura. Julgavam ter dissipado completamente as sombras
superticiosas que entenebrecem a razéo e a dignidade do home. E a sua legislacdo, de que elles
tanto se orgulhavam, a sua legislacdo, que os Ciceros e os Hortensios consideravam como a
obra prima da inteligéncia humana, excluia dos foros de cidad&os os surdos-mudos, inhibia-
os de testar, de dispor de seus bens, de contrahir quaesquer relacfes sociaes, punha-os,
em fim, n’uma condiciio ainda inferior a dos escravos, a dos parias da India, a dos ilotas
de Esparta ... (Archivos Pittorescos, 1868, p. 266, grifo nosso).

Essa discriminacdo ndo se restringia apenas as pessoas surdas e ndo se limitava
somente ao banimento do convivio social. Na Grécia antiga, mais propriamente em Esparta,
todos os pais, pertencentes a familias que gozavam de status social, tinham que apresentar
seus filhos recém-nascidos a uma comissdo especial, formada por ancidos de reconhecida
autoridade, para que fizesse o exame da vitalidade e atestasse a sua perfeita formacao. Sendo
0 bebé perfeito e forte, os pais tinham o direito de leva-lo para casa para cria-lo até os 6 ou 7
anos, no caso dos meninos. Depois dessa idade, o Estado tomava para si a responsabilidade de
crid-los e de educé-los, principalmente na arte de guerrear (Silva, 2009). Caso os bebés
apresentassem deformidades ou tamanho e peso inferiores ao normal, a comissdo, em nome
do Estado e da linhagem de familias que representava, ficava com a crianca e logo a seguir a
levava a um abismo de Taygetos, montanha mais alta do Peloponeso, situada perto de Esparta,
denominado de Ceadas ou Caeadas, de onde lancava as criangas com deficiéncia. Aranha
(2001, p. 161) afirma que “Na Esparta, os imaturos, os fracos e os defeituosos eram
propositalmente eliminados”’; enquanto em Atenas, cabia ao pai o aniquilamento do filho
nascido com alguma deformacéo.

Ja na Roma antiga era proibida a morte propositada de qualquer crianca com idade
inferior a trés anos de idade, exceto no caso em que a crianga nascia mutilada ou quando era
considerada monstruosa. Nesses casos, a lei romana previa a morte dessa crianca ao nascer,
sendo o seu pai o préprio carrasco. O genitor da crianca com anomalia tinha o direito de
depositar a crianca nas margens do Tibre, rio considerado a alma da cidade, ou em lugares
sagrados, desde que antes do ato do abandono tivesse mostrado o recém-nascido a cinco
vizinhos, para que, dessa forma, fosse certificada a existéncia da anomalia ou da fragilidade
da crianca. Assim, bebés imperfeitos para o padrdo social da época, quando ndo eram mortos
ao nascer, geralmente por afogamento, eram abandonados a prépria sorte. Se ndo morriam,

eram resgatadas por escravos ou pessoas empobrecidas que 0s criavam para servirem como
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meio de exploracdo através do pedido de esmolas nas ruas da cidade. As criangcas com
deficiéncia (cegas, surdas etc) eram também utilizadas em casas comerciais, em tavernas, em
barcos a remo como remadores e bordeis, como exemplo, as meninas e mogas cegas usadas
como prostitutas (Silva, 2009).

O surgimento do Cristianismo, baseado no “amor ao Criador (Deus) acima de todas as
coisas e ao proximo como a si mesmo”, proporciona um novo codigo de conduta
fundamentado no amor, no perddo e na caridade. Essa nova concepc¢do de ser humano que
ama, perdoa e ajuda seu préximo que surge uma tolerancia social no tocante aos menos
favorecidos (mulheres, servos e escravos), incluindo as pessoas com deficiéncia. Dessa forma,
as pessoas com necessidades especiais poderiam ser enxergadas ndo mais como a
representacdo do mal, mas como filhos de Deus, semelhantes aos outros seres humanos, com
espirito imortal e merecedores de cuidados, pois, dentro dos preceitos cristdos, “a alma néo é
manchada por deformidades no corpo... uma grande alma pode ser encontrada num corpo
pequeno e disforme” (Silva 1987 apud Schewinsky, 2004, p. 8).

Com a disseminacdo do pensamento cristdo pelo mundo, ocorreu uma minimizacao,
mas ndo a extingdo, do abandono e da condenacdo a morte das pessoas com deformacdes,
entretanto a exclusdo desses individuos se mantém, pois, no mesmo ideario que prega a
caridade em relacdo aos menos favorecidos, também se encontra a crenca de que grande parte
dos males que atormentavam os individuos € consequéncia da influéncia de maus espiritos.
Assim, a medicina descrita nos Evangelhos aceitava basicamente trés tipos de causas para as
doencas, limitacdes e deficiéncias: o castigo pelos pecados, a interferéncia dos maus espiritos
e finalmente as forcas méas da natureza, contra as quais o poder divino era o Unico remédio
(Silva, 2009).

Segundo Rosa (2007, p. 12), no Novo Testamento constata-se “... na maior parte das
curas realizadas por Jesus, além do servir a Deus como forma de se manter livre das
doencas, o estabelecimento de relacGes diretas entre a doenca/deficiéncia e o pecado e entre
a cura da doencga e o perddo divino.” Desse modo, 0 castigo pela transgressao é expresso, por
exemplo, em Lucas 5:20-24, no qual ha o relato da cura de um paralitico em Cafarnaum

vinculada ao perdéo de seus pecados:

Vendo-lhes a fé, Jesus disse ao paralitico: homem, estdo perdoados os teus pecados. ...
Qual é mais facil dizer: Estdo perdoados os teus pecados, ou Levanta-te e anda? Mas, para que
saibais que o Filho do Homem tem sobre a terra autoridade para perdoar os pecados - disse ao
paralitico: Eu te ordeno: Levanta-te, toma o teu leito e vai para casa (Biblia Sagrada, 1969, p.
118).
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Em Jodo também podemos constatar esse ideario quando ele descreve, no capitulo 5,
versiculo 14, que Jesus, apos curar um paralitico, disse-lhe ... olha que ja estds curado; ndao
peques mais, para que ndo te suceda coisa pior” (Biblia Sagrada, 1969, p. 118). Em Tiago 5:
14-16, igualmente pode-se verificar 0 mesmo pensamento: “Estd alguém entre vos doente?
...Confessai, pois, 0s vossos pecados uns aos outros e orai uns pelos outros, para serdes
curados” (Biblia Sagrada, 1969, p. 276). A partir da leitura das escrituras se pode confirmar,
segundo Rosa (2007, p. 12-13), que “.. a doenca/deficiéncia fisica é considerada
materializacdo do castigo divino, revelando aos olhos da sociedade o pecador e adquirindo
um significado punitivo ..."”".

Outra explicacdo para a deficiéncia é também a influéncia de espiritos menos felizes.
Como exemplo pode-se citar Mateus que, no Novo Testamento, relata, no capitulo 8,
versiculo 16, o seguinte: “Chegada a tarde, trouxeram-lhe muitos endemoniados; e ele
[Jesus] meramente com a palavra expeliu os espiritos, e curou os que estavam doentes”.
Mateus exemplifica ainda no capitulo 9, versiculos 32 ao 33: “... foi-lhe trazido um mudo
endemoniado. E, expelido o demoénio, falou o mudo ...” (Biblia Sagrada, 1969, p. 13-15).
Desse modo, essas outras passagens do livro sagrado dos cristdos ajudaram a manter a crenca
de que as doencas como a deficiéncia, incluindo a auditiva, estavam ligadas a acdo de seres
malévolos. O ideério sobre o que causava as enfermidades humanas e como a sociedade da

época encarava as pessoas com deficiéncia mantém-se no inicio da Idade Média na qual

. a condicdo dos surdo-mudos foi ainda mais afflictiva. A barbérie reinava em toda a Europa,
e o chistianismo, apesar da sua omnipotente influencia, ndo ousava combater as supersti¢oes
profundamente arraigadas ... . a enfermidade dos surdos-mudos foi, como a lepra, considerada
um castigo da Providencia. Os infelizes viam arredarem-se todos d’elles, e mesmo as portas do
templo raras vezes se descerravam para Ihes darem abrigo (Archivos Pittorescos, 1868, p. 266)

Durante o periodo da Idade Média, as ideias cristas ja estavam bem consolidadas, mas
a auséncia de conhecimento e a crendice popular sufocavam qualquer tentativa de reverter a
condicdo da pessoa com deficiéncia. Essa exclusdo ndo se restringia apenas as pessoas do

povo, mas também as igrejas. Desse modo,

A propria religido, com toda sua forca cultural, ao colocar o homem como “imagem e
semelhanga de Deus”, ser perfeito, inculcava a ideia da condigdo humana como incluido
perfeigao fisica e menta. E ndo sendo “parecidos com Deus”, os portadores de deficiéncia (ou
imperfeitos) eram postos a margem da condicao de humano (Mazzotta, 2011, p. 16).
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Nesse periodo, a religido Catdlica no mundo ocidental era a soberana, cabendo-lhe,
dentro de seus dogmas, a determinacédo da sorte dessas pessoas.

Na Idade Média, a organizacdo econdémica permanece a mesma do periodo anterior,
mas com uma diferenciacdo na sociedade, advinda da expansdo e do enraizamento do

cristianismo, o que faz surgir uma nova classe social, o Clero.

Estes, guardibes do conhecimento e dominadores das relacdes sociais, foram assumindo cada
vez maior poder social, politico e econdmico, provenientes do poder maior que detinham, de
excomungar (vedando, assim, a entrada aos céus) aqueles que, por razfes mais ou menos
honestas, os desagradassem. Assim, conquistaram o dominio velado das ages da nobreza,
através da qual comandavam a sociedade (Aranha 2001, p. 163).

Portanto, a Igreja Catdlica era a responsavel pelo destino de todas as pessoas, pois, era
ela, através da Santa Inquisicdo, que julgava, absolvia ou condenava os individuos, que em
sua concep¢ao, ndo seguiam as “determinacdes cristas”.

Nesse periodo, as pessoas com deficiéncia podiam ser vistas como seres necessitados
de atencdo, sendo levadas para os mosteiros para serem ‘“cuidadas”, mas também como
individuos que sofreram a acdo de deménios, influenciados pelos feiticos de bruxas ou que
motivaram a ira celeste. Nesse contexto foi que, segundo Pessotti (1984), ocorreu a Santa
Inquisicdo, momento que representou para as pessoas com deficiéncia mais do que a
perseguicdo pelo argumento da acdo dos demdénios, mas tambeém o interesse do Clero sobre
seus bens, ja que a recomendacdo papal na época era a apropriacdo da riqueza dos hereges em
beneficio do inquisidor, da sua familia e da propria inquisicdo. Dessa forma, as pessoas com
deficiéncia possuidoras de bens eram comumente alvo de denuncias e acusacfes de cultos a
divindades heréticas, praticas demoniacas, atos homossexuais e contestacdo da palavra do
bispo ou da Igreja, sendo condenados, em grande parte das vezes, a morte na fogueira (s6 0s
maiores de vinte e cinco anos) e ao trabalho nas galés. Os delatores dessas pessoas ao tribunal
eclesiastico eram muito bem pagos com a oferta, por parte da igreja, de indulgéncias e outros
bens.

Seguindo a linha e pensamento da Igreja Catdlica no tocante a origem demoniaca da
pessoa com deficiéncia, encontram-se também vultos ligados a Reforma Protestante como
Calvino e Lutero. Para os idealizadores da Reforma, “o homem é o préprio mal quando lhe
faleca a razdo ou lhe falte a graca celeste a iluminar-lhe o intelecto; assim, dementes e
amentes sdo, em esséncia, seres diabolicos” (Pessotti, 1984, pp. 17-18). A rigidez e a
intolerancia predominante nesse periodo favoreceram a perpetuacdo do ideario de que pessoas

com deficiéncia eram seres pecadores. Assim, até o século XVI, as criancas com deficiéncia
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intelectual mais profunda eram consideradas, por grande parte da populagdo, como entidades
que se assemelhavam a seres humanos, mas que na realidade ndo o eram, pois predominava a
crenca, inclusive entre os religiosos, de que maus espiritos, bruxas, fadas maldosas e duendes
interferiam diretamente sobre as criancas normais, ocupando o seu lugar e gerando sintomas
maléficos (convulsdes, baba, risos involuntarios). Até mesmo intelectuais da época
acreditavam sem qualquer sombra de duvida nessas crencas, a exemplo de Martinho Lutero
que, diante de uma crianga com deficiéncia mental, afirmou ser ela apenas massa de carne
sem alma, pois o deménio a havia possuido e ficado onde sua alma deveria estar,
recomendando, como solugdo para o “problema”, 0 afogamento do pequeno (Silva, 2009).

Durante a Idade Média, ndo houve apenas a perseguicdo as pessoas com deficiéncia,
mas também ocorreu a expansdo das casas voltadas para a caridade como os hospitais, 0s
conventos e 0s mosteiros. Além de hospitais, também houve nesse periodo a criacdo de
associacOes voltadas para tentar levantar e manter fundos para a assisténcia de pessoas
doentes e com deficiéncia, j& que essas Ultimas se mantinham alojados nas instalacbes dos
hospitais indefinidamente, sem qualquer esperanca de cura (Silva, 2009). Na realidade, a
indulgéncia crista termina funcionando apenas como pretexto para que a sociedade possa se
livrar do incbmodo da diferenca e das necessidades que dela advém. Aqueles que ndo se
encaixam no modelo de sujeito idealizado socialmente sdo colocados para fora do sistema,
para que a ordem e o padrdo estabelecido ndo sejam alterados.

A segregacdo e a ridicularizacdo das pessoas com necessidades especiais se
prolongam na Histdria, sendo essa situacdo confirmada por Kanner (1964) citado por Aranha
(2001, p. 163), ao relatar que “a unica ocupagdo para os retardados mentais encontrada na
literatura antiga é a de bobo ou de palhaco, para a diversdo dos senhores e seus hospedes ™.

A segregacdo e 0 escarnio das pessoas com necessidades especiais sdo retratados em
obras literarias, como no classico de Victor Hugo, “O corcunda de Notre-Dame”, de 1831,
que reflete sobre a dificuldade de a sociedade conviver com as diferencas e aceitéa-las, sendo
Quasimodo a maior representagdo dessa intolerancia social em acolher “alguém ou algo”
muito diferente do que se padronizou como “normal”. Os individuos portadores de
necessidades especiais tanto poderiam ser vistos como pessoas rejeitadas por “Deus” e,
consequentemente, pelos homens “normais”, como seres dignos de pena. A perpetuacao
dessas duas visdes relegou e marginalizou as pessoas com deficiéncia durante um longo
tempo, proporcionando a retirada dos individuos com necessidades especiais do convivio

publico para que fossem esquecidas suas “falhas”.
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1.2.2. O renascimento e a inserc¢ao das pessoas com deficiéncia no pensamento moderno

Entre os séculos XVI e XIX, no mundo ocidental, alteracdes nos contextos politico,
econémico, social, cientifico e cultural, geraram novos valores. A eclosdo de ideias e de
questionamentos sobre a ordem vigente no periodo acabou por mudar 0 modo de enxergar 0
ser humano e a sociedade. E nesse contexto que sdo destituidas monarquias; que se desmonta
a hegemonia religiosa; que se altera 0 modo de producdo e que se modifica a organizacao
social com o surgimento de uma nova classe, a burguesia e, posteriormente, junto com ela, o
proletariado (Vicentino, 1997).

Grandes nomes como René Descartes (1596-1650), John Locke (1632-1704), Isaac
Newton (1643-1727), Francois Marie Arouet conhecido como Voltaire (1694-1778), entre
outros, aclamavam a necessidade da razdo acima de todas as coisas, da dominagdo da “luz
diante das trevas” (Vicentino, 1997).

Diante de todas essas alteragdes, nos mais variados setores da sociedade, passa-se a
defender o ideario de que os individuos ndo sdo iguais e que essas particularidades deveriam
ser respeitadas. A percepcdo das individualidades humanas ndo vem como algo para
beneficiar a maioria, mas a minoria dominante, que , apropriando-se desse conceito, legitima
a desigualdade social e a segregacdo dos “diferentes”.

E nessa concepcdo de diferenciacio dos individuos que surgem e se proliferam os
primeiros hospitais psiquiatricos que, apesar da proposta de cuidar e educar as pessoas com
déficit cognitivo, acabam por assemelhar-se ao regime dos asilos e conventos no que se refere
ao confinamento e a exclusdo social, podendo ser comparados a verdadeiras prisdes ou
depdsitos de seres humanos, muitas vezes esquecidos pelos seus familiares e pelo restante da
sociedade. E também nessa conjuntura que as relagdes sociais com a deficiéncia diversificam-
se através das opcOes da institucionalizacdo integral e muitas vezes definitiva, do tratamento
médico ou da busca por estratégias de ensino para a pessoa com deficiéncia (Ribeiro, 2006;
Monarcha, 2010).

Nesse periodo, a educacao da sociedade, antes dominada pela Igreja, passa também a
ser oferecida pelo Estado. Essa educagdo tinha como um dos principais objetivos a preparagao
da mé&o-de-obra que iria atender ao nascente capitalismo. Esse modelo de producdo nao
incluia a deficiéncia, portanto ndo era de interesse social a educacdo dos individuos com
necessidades especiais. Apesar do desinteresse social pela educagdo das pessoas com

Necessidades Educativas Especiais (NEES), surgem nesse periodo as primeiras agdes
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educativas para essas pessoas, que caminham no sentido contrario a exclusdo. Essas a¢les se
voltam para a tentativa do ensino de meios que favoregcam a participacdo desses sujeitos, com
limitacGes fisicas e mentais, na sociedade. Como exemplo, pode-se citar as varias tentativas, e
muitas com sucesso, de ensinar aos individuos com deficiéncia auditiva a se expressarem e se
integrarem na sociedade através de uma linguagem especifica. (Santos, 2002; Schewinsky,
2004).

1.2.2.1. A educacéo dos surdos

E nesse periodo que surgem as primeiras iniciativas na busca de mudar as
caracteristicas da relacdo da sociedade com as pessoas com deficiéncia, através da educacéo.
Dentre as pessoas que buscaram essa mudanca estd Jacob Rodrigues Pereira, portugués, filho
de judeus, que, em 1747, conseguiu ensinar surdos congénitos a se comunicarem. Jacob,
refugiado na Franca por conta da Santa Inquisicdo, baseou-se nos estudos e técnicas
desenvolvidas pelo seu predecessor, 0 monge beneditino Pedro Ponce de Leon (1520-1584),
que, ainda no século XVI, na Espanha, desenvolveu uma metodologia na educacao de surdos
a qual incluia datilologia (representacdo manual das letras do alfabeto), escrita e oralizagdo, e
criou uma escola de professores surdos (Goldfeld, 2002).

Os estudos de Jacob também foram colocados em prética na instituicdo mais antiga de
educacdo de surdos em Portugal, a Casa Pia. Fundada no século XVII com o objetivo de
cuidar dos mendigos e das criancas Orfds desvalidas, essa instituicdo, na primeira metade do
século XIX, passa também a cuidar e educar criangas surdas.

Seguindo os passos de Jacob e aperfeicoando o método desenvolvido por ele,
evidenciam-se as técnicas do Abade Charles Michel de L’Epée, em 1750, na Franca. Pessoa
bastante importante na histéria da educacdo dos surdos, “L’Epée e seu seguidor Sicard
acreditavam que todos os surdos, independente do nivel social, deveriam ter acesso a
educagdo, e esta deveria ser publica e gratuita” (Goldfeld, 2002, p. 29).

O século XVIII é encarado como o periodo mais fecundo da educacdo de surdos.
Nessa época, ela teve um significativo crescimento tanto em nivel quantitativo, com o
aumento do numero de instituicdes de ensino voltadas para pessoas surdas, como qualitativo,
pois, atraves da lingua de sinais, os surdos podiam aprender e dominar diversos assuntos e

exercer varias profisses (Goldfeld, 2002).
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Segundo Sacks (1989), citado por Goldfeld (2002), esse periodo, na historia dos
surdos, representou uma rapida diminuicdo na negligéncia e na obscuridade em relagdo a
essas pessoas, proporcionando-lhes cidadania e emancipacdo. Com a real possibilidade de
estudarem e se comunicarem, as pessoas com deficiéncia auditiva foram capazes de
conquistar rapidamente posicdes de eminéncia e responsabilidade dentro da sociedade,
tornando-se escritores, engenheiros, fildsofos e intelectuais surdos. Posi¢Bes sociais antes
inconcebiveis para essas pessoas se tornaram, subitamente, possiveis.

Tais acOes para a educacdo de pessoas surdas foram, nos periodos subsequentes, téo
bem sucedidas que estimularam a busca de novas formas para lidar com outras necessidades

especiais, como foi o caso das deficiéncias mental e a visual.

1.2.2.2. A educacdo da pessoa com déficit cognitivo

J.J. Guggenbuhl, médico, iniciou um trabalho voltado para a educacdo de pessoas com
déficit cognitivo a partir da observacdo de um desses individuos que rezava em frente de uma
capela. Segundo ele, “si ha sido posible ensenarle una plegaria, se dijo, es porque puede ser
educado con una formacién adecuada y completa” (Guasp, 1998, p. 20). Foi com esse
pensamento que J.J. Guggenbuhl tornou-se referéncia no tratamento de pessoas com
deficiéncia intelectual no século XIX, sendo ele integrante de “un movimiento encabezado por
jévenes médicos romanticos y entusiastas que actlan contra la opinion de las autoridades
establecidas a favor de una accion educativa para los discapacitados en general y para los
deficientes mentales, en particular” (Guasp, 1998, p. 19). No centro para 0 ensino e
tratamento médico de criangas com deficiéncia mental, fundado por ele em 1840, a
preocupacdo era proporcionar a seus pacientes a possibilidade de desenvolver a capacidade
intelectual, dispondo de todos os métodos existentes no periodo. Foi com esse pensamento e 0

éxito de sua pratica, que sua obra se difundiu rapidamente pelo mundo.

1.2.2.3. A educacédo dos cegos

No caso da deficiéncia visual, Valentin Hally é a principal referéncia. Inspirado no
trabalho de Charles Michel de L’Epée com os surdos, Valentin criou a primeira escola para
cegos que foi fundada em Paris, em 1784. Um de seus alunos, Louis Braille, que perdeu a

visdo aos trés anos de idade, criou, em 1824, um sistema de leitura tatil que, além das letras,
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tinha também nlmeros e notacbes musicais. Esse sistema de leitura foi batizado
posteriormente em sua homenagem como sistema Braille. Gracas a ele, atualmente ja existe
maquinas de datilografia, teclados para computadores e um sistema de som associado a
programas de computadores destinados ao uso de pessoas com deficiéncia visual (Januzzi,
2006; Fontana & Vergara, 2006).

Apesar de todos esses avancos no tocante a educacdo das pessoas com deficiéncia nos
séculos XVIII e XIX, o Ocidente se deparou, no final do século XIX, com o surgimento de
uma renovacdo nos conceitos de segregacdo, que também incluia os individuos com

necessidades especiais. Surgiam as ideias sobre a Eugenia.

1.3. A Eugenia e a Deficiéncia

O termo eugenia vem do grego e significa “bom em sua origem”. Na realidade, a
prética da eugenia vem acompanhando a humanidade desde tempos mais antigos. Em Esparta,
as mulheres mais pujantes em sua beleza e salde eram selecionadas para serem as genitoras
de criangas robustas e sadias. Caso iSs0 ndo ocorresse, ou Seja, a crianga nascesse com sinais
de debilidade ou algum tipo de ma formacdo, suas leis permitiam que as vidas desses recém-
nascidos fossem sacrificadas, sendo, segundo Mai & Angerami (2006), por exemplo, langados
do alto do monte Taigeto (abismo de mais de 2.400 metros de altitude).

Apesar da existéncia dessa pré-selecdo em algumas sociedades, ainda nos periodos
gue antecederam a era cristd, foi somente no final do século XIX que a eugenia foi organizada
como “ciéncia”.

Francis Galton (1822-1911) idealizou o conceito de eugenia fundamentado no estudo
das caracteristicas humanas que podem melhorar ou empobrecer as qualidades raciais das

futuras geracdes, sejam elas fisicas ou mentais:

E foram esses os sentidos assumidos ao final do seculo X1X quando, em 1883, Francis Galton
procurou enunciar essa preocupac¢do em torno do bom-nascimento com o termo eugenia.
Utilizando-se dos conhecimentos de Malthus, Lamarck, Darwin e das ideias circulantes na
Inglaterra da época, Galton definiu eugenia como o “estudo dos fatores fisicos e mentais
socialmente controléveis, que poderiam alterar para pior ou para melhor as qualidades
racionais, visando o bem-estar da espécie” (Mai & Angerami, 2006, p. 252).

As ideias eugénicas, segundo Mai e Angerami (2006), Black (2003) e Magnoli (2009),
se difundiram primeiramente na populacdo inglesa pos-Revolugdo Industrial, na qual a

procriacdo das classes pobres sobrepujava a das classes mais ricas. Esse processo de transicdo
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demogréfica provocou o receio dos mais afortunados e dos intelectuais da época que temiam
gque 0 excesso, na populacdo de pobres e doentes, classificados como nédo aptos para a
reproducdo, pudesse ameacar a ordem vigente no periodo, além de provocar uma degeneracéao
bioldgica nas geracGes futuras. A proposta sugerida para minimizar o impacto da natalidade
dos pobres na populacdo, que posteriormente se tornou a principal estratégia assumida pelos
defensores da eugenia, foi o controle reprodutivo dos individuos nas diferentes classes sociais.

Apesar de os ideais eugénicos terem se estruturado na Europa do século XIX, foi no
século XX, no continente Americano, mais especificamente nos Estados Unidos da América,
que a eugenia ganhou maior énfase.

A eugenia norte-americana se estruturou a partir do imaginario social da pureza
bioldgica da sociedade branca originaria dos colonizadores anglo-saxfes. Dessa forma,
imigrantes latinos, asiaticos e pessoas com deficiéncia representavam uma ameaca a
manuten¢do de uma linhagem superior. Foi respaldado nessa “pureza bioldgica” que, na
década de 1920, foi criada, nos Estados Unidos, uma rede de eugenistas, associacles e
instituicGes cientificas, sendo varias delas financiadas por grandes corporacbes como
Fundacdo Rockefeller, que dominaram as politicas de saude pulblica nesse pais. Esses

intelectuais e instituicGes eugénicas:

Utilizando-se do respaldo social e da moderna ciéncia da hereditariedade, ... conseguiram
aprovar um grande nimero de leis e codigos constitucionais, como a esterilizacdo compulséria,
o0 birth control, a proibicdo dos matrimdnios inter-raciais e o controle rigoroso da imigrag&o.
Paul Popenoe, Harry Laughlin e Frederick Osborn, entre outros, acreditavam que a legislacéo
eugénica livraria o Estado do gasto de milhBes de délares com doentes que superlotavam as
instituigdes publicas e protegeria o pais contra a reprodugdo da massa de “indesejaveis” que
“poluiam” o “sangue e a moral da nagao branca e civilizada” (Souza, 2007a, p. 365).

Além da esterilizacdo forcada, método que tornou infecundo cerca de 60.000
americanos, e da proibicdo dos casamentos inter-raciais, também foram defendidas e
utilizadas nesse periodo, como forma de evitar o nascimento de individuos portadores de
caracteristicas socialmente indesejaveis, medidas como o aborto, a eutanasia de bebés com
defeitos congénitos e a segregacgdo, em instituicdes, de pessoas com deficiéncia intelectual e
fisica (Souza, 2007a). A expansdo desse movimento eugenista ndo se limitou apenas aos
Estados Unidos, mas embasou, por exemplo, as acdes discriminatorias do I11 Reich. Segundo
Black (2003) as ideias dos eugenistas americanos inspiraram Adolf Hitler que assumiu o
poder na Alemanha em 1924. Ao promover o “aperfeicoamento” da raga ariana, Hitler, além
das medidas antinatalistas citadas anteriormente, utilizou o assassinato como meio de

conseguir 0s objetivos eugenistas. Essa eliminacdo dos individuos geneticamente
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indesejaveis, entre 0s quais ndo se enquadravam apenas 0s judeus mas ciganos e pessoas com

deficiéncia fisica e intelectual, era feita através da eutanasia:

ndo se entenda aqui o falso conceito difundido de morte misericordiosa para doentes
terminais que sofrem, mas o entendimento eugenista de “morte indolor”, que ndo causasse
consternacdo. O método mais comentado entre 0s eugenistas era o da camara letal, ou camara
de gas (Black, 2003, p. 401).

As atrocidades que ocorreram na Alemanha tiveram, durante um longo periodo, o
respaldo norte-americano, traduzido na omissdo de agBes que impedissem 0s horrores
cometidos durante a Il Guerra Mundial (I G. M.). Segundo Black (2003) e Magnoli (2009),
apesar de, ap6s a Il G. M., as ideias eugenistas terem sido desacreditadas como ciéncia e
condenadas como postura politica, a Gltima lei de esterilizacdo americana, na qual se incluiam

individuos com deficiéncia cognitiva e fisica, so foi revogada na década de 1970.

1.3.1. A eugenia no Brasil

Os ideais eugénicos também chegaram ao Brasil no final do século XIX, quando
houve a disseminacdo dos conceitos eugenistas, que foram rapidamente adotados pelos
cientistas brasileiros. Esses intelectuais passaram a defender a teoria do branqueamento da
populacdo, até entdo formada em grande parte por negros e mesticos, como fator necessario
para o desenvolvimento do pais. A literatura médica higienista e, principalmente, eugenista
desse periodo pregava a inferioridade e tendéncias degenerativas do negro, além da
periculosidade para a sociedade através da miscigenacdo e consequente transferéncia de seus
maléficos caracteres hereditarios (Silva, 2008). Portanto, a solu¢do para o problema s6
poderia vir através do incentivo a imigracdo europeia, ideia defendida por Joseph Arthur de
Gobineau Comte, diplomata e escritor francés que, segundo Gahyva (2007), ficou conhecido
como 0 “pai do racismo moderno”. Gobineau residiu no Brasil na qualidade de representante
da legacdo diplomética francesa, durante 11 meses, entre marco de 1869 e abril de 1870 e
“nutria um profundo desprezo por essa parte do mundo; mas ndo se tratava de uma
concepcao negativa referida exclusivamente aos brasileiros: Gobineau repudiava a
América” (Gahyva, 2007, p. 153).

A pedido do Imperador D. Pedro Il, Gobineau elaborou um documento no qual
aconselhava o estimulo a vinda de estrangeiros ao Brasil como forma de branquear a

populacdo, declarando que o Brasil apresentava uma sociedade hierarquica e escravocrata,
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caracteristicas que seriam atraentes ao imigrante. Nesse contexto, a vinda do imigrante
assumia a importancia ndo so de suprir o0 pais com a méo de obra necesséria nas lavouras de
café, mas, principalmente, “melhorar” a qualidade da populagdo brasileira com o aumento de
brancos na populacdo. Desse modo, sem 0 processo de miscigenagdo, 0 branqueamento da
populacdo brasileira seria seguro, pois ndo haveria a transmissdo de caracteristicas genéticas
consideradas inferiores.

Esse periodo foi marcado pela busca do simbolo de um novo pais sob o lema da
“ordem” e do “progresso” inspirados nos ideais positivistas, ambos estampados na bandeira
brasileira, sustentada pela instauracdo da republica e do crescimento industrial. Nesse
contexto, as ideias eugenistas prosperaram entre os intelectuais e as autoridades, tendo por
base a “profilaxia social”, ou seja, a eliminacdo, na populacdo, de caracteristicas gendtipas e
comportamentais nocivas a ordem social. O negro, representacdo de um passado que deveria
ser esquecido, que carregava consigo caracteristicas genéticas “inferiores” e os brancos que
exprimiam publicamente suas ideias, consideradas socialmente nocivas a ordem, eram
hostilizados, segregados e banidos. O imigrante europeu assumia um papel importante na
disseminacéo e no prevalecimento de caracteristicas fisicas desejaveis socialmente, além de
ser a representacdo do operario ideal para a industria crescente (Magnoli, 2009).

O movimento eugenista, segundo Torres (2008), no Brasil ndo tinha um carater
uniforme. Além de se fazer presente através do ideario do branqueamento da populacéo,
também estava relacionado as areas de salde publica, psiquiatrica e sanitarista, acdes
desenvolvidas no Brasil com base nos estudos e atuacdes dos institutos Pasteur da Franca e
Rockefeller dos Estados Unidos.

Apo6s a Il G. M. e o conhecimento global da quantidade de mortes gerada pelo
holocausto, 0 movimento eugenista brasileiro perdeu forca, pois, diante dos horrores vindos
da Alemanha, tornou-se muito dificil para os cientistas brasileiros achar argumentos para

perpetuar a defesa e o desenvolvimento do ideario eugénico no Brasil (Torres, 2008).

1.4. As Instituicbes de Reclusdo e a Deficiéncia

Apesar de o século XX ter se iniciado com os ideais eugenistas, ja se tinha, nesse
periodo, a desmistificacdo do carater demoniaco da origem da deficiéncia, mas o Brasil ainda
se mantinha impregnado pelo rango do preconceito. A consequéncia dessas ideias pre-

concebidas sem a devida ponderacdo resultou nos episodios mais extremos: morte,
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esterilizacdo e segregacdo das pessoas com deficiéncia (Aranha, 2001). A segregacdo foi
representada pelas instituicdes de recluséo que, em muitos casos, ainda permaneciam como a
“melhor forma” de cuidar desses individuos, seja para minimizar as dificuldades financeiras
de seus familiares carentes, seja para resguardar familias abastadas da vergonha de ter um
“deficiente” no seio familiar, ou ainda, para manter uma ordem social sustentada pelos
interesses da elite dominante. Na realidade, essas instituicdes foram a forma encontrada,
desde tempos mais antigos, de livrar a sociedade dos possiveis “incomodos”, que poderiam
ser desde a gravidez da filha ninfeta até a homossexualidade do mancebo que era o orgulho
dos pais (Arbex, 2013). Essas instituigdes (manicomios, prisdes, conventos, casas de repouso,
etc.), organizadas das mais variadas formas para atender aos mais variados interesses,
apresentavam-se como a solucdo para livrar a sociedade da convivéncia de tudo aquilo que
ndo era “normal”, de tudo que se apresentava como “imperfei¢ao”.

Apesar da existéncia dessas instituicdes desde o século XVI, foi somente em 1960 que
se passou a analisar os efeitos desses locais nos individuos que nelas levavam uma vida
enclausurada e segregada, considerando-se que “estar institucionalizado é uma experiéncia
que afasta significativamente o individuo da sociedade, bem como o liga a vida institucional,
constituindo um estilo de vida dificil de ser revertido” (Goffman 1962 apud Aranha, 2001, p.
167). Essas instituicdes, em muitos casos, se apresentam como locais mal conservados, sujos,
carentes de equipamentos e de bons funcionarios. Como consequéncia, tem-se a falta de um
acompanhamento mais detalhado e eficaz para a melhoria dos internos, dai por que ao invés
de melhorarem, essas pessoas acabam por desenvolver distirbios de personalidade como a
baixa autoestima, auséncia de motivacdo para a vida e distirbios sexuais (Arbex, 2013).

A continuagdo de uma investigacdo mais detalhada sobre a institucionalizacdo das
pessoas com deficiéncia demonstrou que ela estaria sendo mais maléfica do que propriamente
benéfica para essas pessoas. Diante dos resultados desses estudos, especialistas e o préprio
governo, ao qual pesava cada vez mais custear uma populacdo institucionalizada na
improdutividade e na segregacdo, passaram a defender o tratamento e a educagédo das pessoas
com necessidades especiais de forma desinstitucionalizada, ou seja, afastando esses
individuos das institui¢des, buscando, dessa forma, a promogdo do “funcionamento normal do
individuo no contexto das relagdes interpessoais, na sua integracdo na sociedade e na sua
produtividade no trabalho e no estudo” (Aranha, 2001, p. 170).

Os avangos da medicina que possibilitaram o prolongamento e a melhoria da

qualidade de vida de todas as pessoas, incluindo as com necessidades especiais, 0 surgimento,
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na década de 1960, de um novo paradigma das relacdes da sociedade com a deficiéncia e a
busca incessante de governos em diminuir gastos, incluindo os gastos com esses individuos,
proporcionaram o surgimento de novos objetivos em relacdo as pessoas com deficiéncia. Dai
entdo o foco passou a ser de promover a sua integracao com a sociedade, tornando-as pessoas
produtivas economicamente. Para tanto, fez-se necessario capacitd-los para o mercado de
trabalho, através da adocdo de uma rotina de vida que mais 0s aproximasse de um cotidiano
normal, para que cada vez mais pudessem desenvolver sua autossuficiéncia (Mazzotta, 2011,
Mendes, 2010).

Segundo Smith (2008) e Ferreira (2009), dentro desse novo cotidiano que as pessoas
com necessidades especiais deveriam vivenciar, estava a retirada desses individuos das
escolas e salas especiais, levando-as as escolas comuns. Nesse contexto, as salas e as
instituicGes de educacdo especial ndo deixaram de existir; passaram a ter como objetivo, ndo
mais uma educacao segregada dos portadores de necessidades especiais, mas a sua preparacéo
para a convivéncia e o aprendizado no mundo dos ditos “normais”. As escolas regulares que
até bem pouco tempo marginalizavam os que ndo tinham uma aparéncia ou um
comportamento dentro de determinados padrdes sociais, teveram que abrir suas portas para
esse “novo” publico, pois agora, tinha-se determinado socialmente que Ihes competia oferecer
educacéo para todos os cidad&os.

A entrada dos individuos com deficiéncia nas escolas comuns evidenciou uma nova
guestdo, como ensina-los? As instituicdes educacionais estavam, e muitas ainda estéo, apenas
estruturadas para lidar com o aluno “normal”, vindo de uma familia que também apresente a
mesma caracteristica. Esse padrdo de “normalidade” refere-se as condiges fisicas, psiquicas,
cognitivas e comportamentais, ndo s6 dos alunos, mas também de sua familia. Havia, e ainda
h4, o ideario de que as salas de aula sdo locais uniformes, nas quais se apresentam condicdes
prévias e rigidamente estabelecidas, para que ocorra 0 processo de ensino-aprendizagam.
Dessa forma, apesar da inser¢cdo das pessoas com necessidades especiais nas escolas
regulares, ainda prevalecia uma organizacdo educacional pautada na manutencdo de um
sistema escolar feito para poucos (Smith, 2008).

Diante de todas as dificuldades que existiram e ainda existem nessa relacdo com a
deficiéncia, é importante ressaltar que, na atualidade, o que deve imperar € a consciéncia de
que a sociedade deve construir diariamente uma relagdo de respeito, de honestidade e de

justica, que deve se estender também para essas pessoas; ter a clareza de que,
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independentemente das caracteristicas fisicas ou mentais de um individuo, toda a vida humana

tem valor.

2. A INCLUSAO: BREVE HISTORICO E CONCEPCOES

O preconceito, sentimento de rejeicdo ao diferente que se caracterizou como trago
marcante na cultura ocidental, incluindo o que se refere as pessoas com deficiéncia, foi o que
fez com que as ideias sobre inclusdo demorassem a ocorrer. Ao fazer um resgate da historia
da inclusdo verifica-se que ela é recente no mundo e principalmente no Brasil, no qual os
conceitos referentes a inclusdo sdo muitissimo atuais.

A inclusdo se fundamenta no reconhecimento e valorizacéo da diversidade, sendo essa
caracteristica que distingue, constitui e enriquece qualquer sociedade. Partindo do principio de
que a diversidade € elemento contido em qualquer grupo social, existe a necessidade de
garantir o acesso e a participacdo de todos a todas as oportunidades, independentemente das
particularidades de cada individuo e/ou grupo social, estando, nessas oportunidades, o direito

a educacdo e a uma escola voltada para todos (Ramos, 2010; Rodrigues, 2006).

2.1 Um Breve Historico

Anteriormente ao século XX, as ideias segregacionistas predominavam nas sociedades
ocidentais, a discriminagéo e a exclusdo dos “diferentes” constituiam comportamento ndo sé
aceitavel socialmente, como ensinado e difundido no seio das familias. Os meios de
diferenciacdo baseavam-se no poder econdmico, nas caracteristicas fisicas e mentais. Assim ,
pobres, negros e pessoas com deficiéncia fisica e intelectual estavam fora do modelo
considerado puro e belo, baseado nas caracteristicas caucasoides.

Foi no século XIX que as Ciéncias da Natureza e da Vida passaram a abranger 0s
conhecimentos da Medicina e das Ciéncias Naturais num processo de hegemonia dessa sobre
as ciéncias humanas, o que levou, através do Biologismo, toda a atividade cientifica, politica,
econdmica, artistica e quotidiana dos homens para o campo fisico da formagdo do ser
humano, fazendo com que as interacdes sociais fossem enquadradas como resultado do campo

bioldgico. Assim,

. 0s continuadores da filosofia roméntica da Natureza, na sua maioria professores de Ciéncias
da Natureza e de Medicina, incluiram a doutrina da raca nas suas concepgdes ... [reduzindo] a
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quatro as ragas ... (caucasiana, etiope, mongdlica e americana) a fim de fazer corresponder o
homem como criagdo epitellrica as alteragfes planetarias do dia e da noite, da aurora e do
crepusculo. Nesta simbolica, o dia da humanidade representava a superioridade dos povos
caucasiano-europeus € a noite a inferioridade dos pretos, jazendo no intervalo as outras duas
grandes racas (Pereira, 1993 p. 20).

Ainda segundo Pereira (1993), os pesquisadores da natureza e da medicina da
Alemanha da segunda metade do século XIX encontraram como explicacdo cientifica para
seus ensinamentos a Teoria da Evolugdo das Espécies de Charles Darwin, que dava para eles
a explicacdo e o respaldo para que “racas superiores” dominassem e dizimassem as “ragas
inferiores”.

O século XIX foi rico no surgimento e aprimoramento de teorias segregacionistas
baseadas nas ideias do norte americano George Morton, dos franceses Paul Broca e Joseph
Arthur de Gobineau Comte e do inglés Houston Stewart Chamberlain, segundo as quais
judeus, negros e pessoas com deficiéncia eram encarados como sub-racas que deveriam ser
dizimadas ou segregadas pelos processos eugenistas e higienistas (Black, 2003; Magnoli,
2009).

O conceito da existéncia de uma raca superior fez com que florescesseram no século
XIX, ciéncias como a antropométrica. A antropometria, ramo das ciéncias bioldgicas que tem
como objetivo o estudo das caracteristicas mensuraveis da morfologia humana (Blanckaert,
2001), era utilizada para proporcionar o reconhecimento e a classificacdo das ragas humanas
de acordo com dimensGes fisicas que, para os cientistas das Ciéncias da Natureza e da Vida,
determinariam ndo sO a identificacdo da raca do individuo como a sua superioridade diante
das demais ragas.

Aranha (2004, p.8) lembra que “a excluséo ... fragiliza a cidadania, ndo promove a
justica social e impoe situagdes de opressdo e violéncia”. Desse modo, as ideias
segregacionistas chegam ao século XX e imperam na Il G. M. (1939 - 1945), gerando acdes
radicais de exterminio ao “inferior” e ao diferente. Ao final do segundo grande conflito
mundial, as nac¢des ocidentais, ao se depararem com a dura realidade dos atos promovidos
pela humanidade, baseados no ideario da existéncia de racas superiores e da necessidade de
uma limpeza da humanidade através do aniquilamento dos inferiores, percebem que havia a
necessidade de tomar atitudes que evitassem novas agdes dessa mesma natureza.

A principal acdo adotada para evitar que novos conflitos fossem gerados, foi a criagcdo
da Organizacao das Nagfes Unidas (ONU) em 1945. Um dos objetivos da criacdo da ONU,
além da preservacdo da seguranga internacional e do auxilio ao desenvolvimento econdmico

das nacdes, era promover a paz mundial e garantir os direitos humanos. Para conseguir evitar
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novas guerras e suas terriveis consequéncias, a ONU deveria se tornar uma area de dialogo
entre os povos do mundo, sendo capaz de apaziguar possiveis novos desentendimentos entre
as nacoes.

Segundo Aranha (2004, p.11)

... 0 paises participantes da Organizacdo das Nagdes Unidas, em Assembleia Geral, em 10 de
dezembro de 1948, elaboraram a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH),
documento que desde entdo tem norteado os movimentos de definicéo de politicas publicas, na
maioria desses paises”.

A DUDH inicia enfatizando que os terriveis atos de barbarie gerados pela humanidade
ao longo da historia foram decorrentes do desconhecimento e do desprezo aos direitos do
homem. Por conta disso, haveria a necessidade de pensar e fazer um mundo novo, no qual
todos os seres humanos fossem livres para falar e crer e libertos de qualquer terror e miséria.
Assim, segundo Aranha (2004, p.7),

A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (1948) uniu os povos do mundo todo, no
reconhecimento de que "todos os seres humanos nascem livres e iguais em dignidade e em
direitos. Dotados de razdo e de consciéncia, devem agir uns para com 0s outros em espirito de
fraternidade™ (Art. 1°).

A DUDH enfatiza que todos os seres humanos devem ser respeitados e ter seus
direitos atendidos, independente de suas caracteristicas quanto a etnia, sexo, religido,
pensamento, condicdo financeira ou qualquer outra condicdo. Seu conteddo torna-se
referéncia para a formacgdo de uma nova sociedade mundial. Essa nova sociedade iniciou, na
década de 60, em carater global, um intenso movimento de defesa dos direitos das minorias,
incluindo o que se refere ao tratamento e a educacao das pessoas com necessidades especiais.
As criticas com relacdo ao modelo de institucionalizacdo de pessoas com necessidades
especiais, principalmente as com deficiéncia mental, cresceram e determinaram novos rumos
as relacBes das sociedades com esses segmentos populacionais. A garantia de que todas as
pessoas tém direito a instrucdo gratuita, apregoada na DUDH, fez com que houvesse um
crescimento gradativo no desenvolvimento de politicas publicas educacionais voltadas para a
educacéo especial. Assim, a DUDH promoveu o florescer dos movimentos inclusivos, através
das pessoas com deficiéncias passaram a conquistar seus primeiros direitos no que diz
respeito a uma educagdo menos excludente.

A partir da DUDH, surgiram outros documentos acerca dos direitos das minorias “a

época, a ONU ja havia tomado uma serie de decisdes em prol das pessoas com deficiéncia,
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como a Declaracdo sobre os Direitos das Pessoas com Retardo Mental, de 1971, e a
Declaragdo dos Direitos das Pessoas Deficientes, de 1975 (Lanna Junior, 2010, p.43).

A Declaracdo dos Direitos do Deficiente Mental (DDDM), proclamada em 20 de
dezembro de 1971, foi um passo importante para garantir direitos a essas pessoas que, ao
longo da histdria, se comparadas as pessoas com deficiéncias fisicas, sempre foram as mais
vulneraveis. A Declaracdo prop6s que, em nivel mundial, fossem promovidas a¢des em defesa
da garantia dos direitos das pessoas com deficiéncia mental, devendo essas ter acesso a
cuidados médicos, a instrucdo, a uma vida economicamente decente, a protecdo contra a
exploragdo e, na medida do possivel, ao convivio familiar e social.

O estabelecimento da Declaracdo dos Direitos das Pessoas Deficientes (DDPD), pela
ONU, em 9 de dezembro de 1975, foi uma conquista histérica tanto das pessoas com
necessidades especiais, como também das organiza¢es em todo o mundo que lutavam pela
garantia dos direitos dessas pessoas. Essa Declaracdo também foi, em nivel mundial, ponto de
partida de véarias acfes promovidas pelas instituicdes em prol das pessoas com deficiéncia
para garantir a defesa da cidadania e do bem-estar, ja que assegurava a todas, por exemplo, o
direito a atendimento meédico e educacional; a ter acesso a equipamento e aparelhos que
facilitassem sua recuperacdo, independéncia e integracdo social; a ter acesso a um emprego
digno e remunerado. Segundo a DDPD, independentemente da origem, natureza e gravidade
da necessidade, a pessoa com deficiéncia deveriam ser garantidos os mesmos direitos dados
aos demais cidaddos, devendo haver, portanto, a garantia de uma vida saudavel, decente e tdo
normal quanto fosse possivel.

No ano de 1976, outro passo importante foi dado em relacdo aos direitos das pessoas
com deficiéncia. A Organizacdo Mundial de Satude (OMS) aprovou a Resolugdo WHA 29.35
que, segundo Ferrada (2009, p. 25), “.. retira o cardter patolégico das deficiéncias
excluindo-o da Classificacdo Internacional das Doencas (CID). A atencdo para com a pessoa
com deficiéncia passa a ser dada, prioritariamente, pela educacédo/pedagdgica, e ndo mais
pela énfase médico/diagnostico ”.

Segundo Sanches e Teodoro (2006, p.64),

Em meados do século XX (anos 60), com origem na Europa, nos paises nordicos, aposta-se na
escolarizacdo das criangas em situacdo de deficiéncia sensorial no sistema regular de ensino,
iniciando-se, assim, 0 movimento da integracdo escolar. Os paises que aderiram a este
movimento colocaram as suas criancas e jovens em situacdo de deficiéncia nas classes
regulares, acompanhados por professores de ensino especial, previamente formados para isso.
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O amadurecimento dessa acdo favoreceu a sua asseveracdo no meio escolar além de
propiciar o desenvolvimento de trabalhos cientificos e formulagdo de documentos de ordem
legal voltados para o tema. Entre esses documentos se pode citar o Warnock Report-Special
Needs, conhecido como Relatério Warnock, que, em 1978, foi apresentado ao Parlamento
inglés. Foi formulado a partir da pesquisa coordenada pela educadora inglesa Mary Warnock,
esse Relatorio objetivava elaborar propostas para a melhoria da educacdo de criancas e jovens
com deficiéncia, como também fazer recomendacdes relacionadas ao gerenciamento da
educacdo especial no pais, tendo sido o responsavel pela disseminacdo do conceito de

necessidades educativas especiais atualmente utilizado. Segundo Laplane (2006, p. 698)

. 0 documento ... emerge na cena educacional do Reino Unido e marca as concepcdes sobre
necessidades especiais e inclusdo escolar. ... Este documento é tido como um grande avango
no pensamento oficial. Um dos seus méritos reside na compreensdo das necessidades especiais
como um assunto relacionado & educagdo em geral e ndo como uma questdo a ser tratada por
especialistas. O Relatério Warnock chamou a atencéo para o grande nimero de criangas em
escolas comuns que, em algum momento de sua trajetéria, experimentam dificuldades.
Entendia as necessidades educacionais como um continuum, no qual deveriam situar-se todos
os alunos. Nessa perspectiva, a educacéo especial era definida como qualquer forma de ajuda
adicional destinada a superacdo das dificuldades dos alunos.

O relatério também chama a atencdo para a necessidade de abolir toda e qualquer
forma de agles que estigmatizassem as criangas, alem de eliminar o ideario, até entdo
predominante, de que existia a necessidade de critérios médicos na educacdo das pessoas com
necessidades educativas especiais. Desse modo, a partir dessa constatacdo, a educacdo para 0s
alunos com necessidades especiais sai da esfera clinica e recai sobre as autoridades escolares
e professores.

Como o relatério reconhecia que existia uma grande variedade de necessidades
educativas e que elas ndo estavam ligadas unicamente as pessoas com deficiéncia, Laplane
(2006) afirma que, a partir dessas constatacOes, foi proposto um sistema para identificar e
avaliar as dificuldades educacionais das criancas, devendo essas dificuldades serem
classificadas como: leves, moderadas, severas ou especificas. Essa nova categorizacdo
contribuiu para a mudanca na concepcdo das dificuldades escolares e das necessidades
educativas especiais, trazendo a compreensdo de que as necessidades educacionais especiais
eram uma defasagem entre o0 conhecimento, as competéncias e experiéncias que a crianca traz
para a situacao de aprendizagem e as demandas a que ela esta sujeita. O relatorio ressalta que
a educacdo especial deveria deixar de ser algo separado do ensino regular, devendo haver a
integracdo de criangas e jovens com necessidades educativas especiais nas salas de aula

comuns, devendo contar para isso com todo 0 apoio que fosse necessario. O documento
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também reconhece que os familiares sdo muitissimo importantes para a evolugéo do processo
educativo de seus filhos em todas as esferas.

Além dos documentos citados anteriormente outros foram criados para garantir 0s
direitos das minorias e dos mais vulneraveis, entre os quais tem-se, em 20 de novembro de
1989, a Convencéo sobre os Direitos da Crianca (CDC). Conforme o primeiro e segundo
artigo desse documento, deve-se considerar como crianga todo ser humano com menos de 18
anos de idade, para os quais devem ser garantidos direitos independente de género, idioma,
crenca, opinido politica, origem nacional, étnica ou social, posi¢cdo econdmica, deficiéncias
fisicas, nascimento ou qualquer outra condicdo da crianca, de seus pais ou de seus
representantes legais. Como direitos, o documento estabelece que devera haver para todas as
criancas do mundo, indistintamente, o direito a vida, a educacdo, a liberdade, a alimentacéo, a
nacionalidade, aos convivios social e familiar, entre outros. A CDC foi amplamente aceita
como lei internacional e ratificada por varios paises do mundo, incluindo o Brasil.

Em marco de 1990, segundo Hypolitto (2002), foi realizada, em Jomtien, na
Tailandia, a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, quando foi elaborada a
Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos, também conhecida como Declaracdo de
Jomtien. Esse documento explicita a necessidade de haver um olhar mais atento para a
educacdo como um meio de promover uma progressdo do individuo e das sociedades em nivel
mundial. Desse modo, ela objetiva firmar um compromisso planetario para garantir a
obtencdo de conhecimentos béasicos por todas as pessoas do mundo, para que, através da
educacdo, seja possivel garantir a todos uma vida digna, além de promover o desenvolvimento
de uma sociedade global mais humana e mais justa. A preocupagdo com uma educacéo de
qualidade para todos engloba também as necessidades basicas de aprendizagem das pessoas
portadoras de necessidades especiais, pois essas requerem uma atencdo especial, sendo
imprescindivel a tomada de medidas que garantam igualdade de acesso a educacdo aos
portadores de todo e qualquer tipo de deficiéncia, como parte integrante do sistema educativo.

Em 1993, a ONU institui as Normas sobre Igualdade de Oportunidades para Pessoas
com Deficiéncia (NIOPD), cuja a elaboracdo objetiva garantir a todas as pessoas,
independente de género, idade ou grupo social, o direito de gozar de todas as oportunidades e
obrigacOes pertencentes aos demais individuos sem serem submetidas ao preconceito e/ou
discriminacdo. As NIOPD cobram que cidad&os e governos de todo o mundo acabem com 0s
obstaculos fisicos, sociais e econdmicos que impedem as pessoas com deficiéncia de exercer

sua cidadania. Para tanto, o documento traz em seu conteddo as condi¢fes prévias para a
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igualdade de participagdo das pessoas com necessidades especiais subdivididas em:
Sensibilizacdo, Cuidados de salde, Reabilitacdo e Servigos de apoio. O documento também
explicita que as pessoas com necessidades especiais também devem ter igualdade de
participacdo na sociedade, tendo direito a acessibilidade, a educacdo, ao emprego, a garantia
de sobrevivéncia financeira e social, tanto para a pessoa especial como para os que delas
tomam conta, a garantia da convivéncia em familia e a eliminagdo de atitudes excludentes e
discriminatorias, a garantia de acesso a cultura e ao lazer e o direito a vida religiosa. Assim
sendo, as NIOPD estabelecem que a garantia dos direitos e o atendimento as necessidades das
pessoas especiais € uma questdo ligada aos direitos humanos e, que por isso, deve ser de
competéncia do Estado impedir a exclusdo e consequentemente garantir a igualdade de
oportunidades e de direitos (ONU, 1993).

A NIOPD ressalta ainda que, para haver o atendimento as necessidades educativas das
pessoas especiais no sistema geral de ensino, faz-se necessario que os Estados se dediquem,
para que haja a insercdo adequada de disposi¢Oes educativas especiais a favor das pessoas
com deficiéncia, através da disponibilizacdo de material didatico apropriado e de qualidade,
bem como o investimento na formacdo continua de professores e na disponibilizacdo de
profissionais de apoio. O documento também afirma que a formacdo dos educadores deve
contemplar a sensibilizacdo como forma de promover na comunidade educativa um olhar
mais atento aos problemas das pessoas com deficiéncia, aos seus direitos, as suas
necessidades e potencialidades e ao seu contributo, ajudando, dessa forma, a promover uma
sociedade mais justa e tolerante (ONU, 1993).

Em junho de 1994, a ONU promove a Conferéncia Mundial de Salamanca sobre
Necessidades Educativas Especiais. Como fruto dessa conferéncia, houve o estabelecimento
da Declaracdo de Salamanca, documento considerado um dos mais importantes sobre o
processo inclusivo. Esse documento afirma que uma verdadeira educagdo voltada para todos
deve também contemplar as pessoas com necessidades especiais, devendo ser excluido do
processo educativo todo e qualquer tipo de discriminagdo, havendo a clara compreenséo de
que o ato de aprender ¢ individualizado e cada sujeito tem sua forma e tempo de aprender.

Desse modo, para Rebocho, Saragoga e Candeias (2009, p. 42),

Em 1994, surge um marco importante para as criangas com NEE - A Declaracdo de
Salamanca, a qual proclama “a Escola Para Todos” ou “Escola Inclusiva”, defendendo o
direito inaliendvel de criancas e jovens com NEE ao acesso as escolas regulares e também ao
facto que deve ser a escola e os professores a adequarem-se e serem capazes de ir ao encontro
dessas necessidades.
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A Declaracdo de Salamanca ajudou a ampliar e clarificar o conceito de necessidades
educativas especiais, abrangendo, além das criancas e jovens portadores de deficiéncia, toda e
qualquer crianca que esteja fora da escola seja por que motivo for. O conceito de necessidades
educacionais especiais passou a incluir também as criancas que vivem em condi¢do de risco, as
que sao compelidas ao trabalho, as sem teto e sem familia, entre outras. Segundo a Declaragédo
de Salamanca, o processo de inclusdo é primordial para garantir a dignidade humana e 0 gozo
dos direitos humanos. Na escola, ela devera se voltar para atender as necessidades dessas
criangas e jovens através do desenvolvimento de estratégias que procurem promover uma real
aprendizagem e, consequentemente, uma verdadeira equaliza¢éo de oportunidades.

Nesse contexto comecaram a ocorrer, em todo o mundo, movimentacGes em defesa

dos direitos das pessoas com necessidades especiais, entre as quais citamos:

«Convencdo Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminagéo
Contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia, realizada em 26 de maio de 1999, na
Guatemala. A Convencdo de Guatemala, como ficou conhecida, deu origem a
resolucdo que objetiva a erradicacdo de todas as formas de discriminacdo contra as
pessoas com deficiéncia, destacando que todos possuem direitos iguais e que, para
atender a esse principio, devera haver o desenvolvimento de meios que oportunizem
a integracao das pessoas especiais na sociedade;

«Assembleia Governativa da Rehabilition Internacional, realizada em 1999, em
Londres e que deu origem a Carta do Terceiro Milénio. Esse documento foi
elaborado com a finalidade de garantir o surgimento de uma sociedade mais justa
que assegurasse a inclusdo das pessoas com necessidades especiais ndo apenas na
escola, mas em todos os aspectos da sociedade, erradicando, dessa forma, toda e
qualquer forma de discriminacao;

«Congresso Internacional Sociedade Inclusiva, ocorido em junho de 2001 no Canada,
e do qual se originou a Declaracdo Internacional de Montreal sobre a Incluséo.
Nesse documento, registra-se a necessidade de haver uma parceria entre governos,
trabalhadores e sociedade civil, objetivando a todos a garantia de acesso igualitario,
em todos 0s espagos da sociedade;

«Congresso Europeu Sobre Deficiéncia, realizado em margo de 2002 em Madrid, o
qual deu origem a Declaracdo de Madrid que estabeleceu que todos os seres

humanos séo iguais em dignidade e direito, devendo haver tolerancia e valorizagao
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da diversidade em todos os seus aspectos, contribuindo dessa forma, para o

surgimento de uma sociedade menos exclusiva.

A Educacdo Inclusiva vem se estruturando em bases solidas resultantes de discussoes,
estudos tedricos e praticos que envolvem a participacdo e o apoio de organizacGes
governamentais e ndogovernamentais (ONGs) nacionais e internacionais, que contemplam na
sua organizacdo pessoas com necessidades especiais e educadores, todos voltados para a
conquista de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Durante muito tempo, as escolas estiveram apenas voltadas para atender os alunos que
se enquadravam dentro de um ideario de ‘“normalidade”, devendo apresentar um
comportamento classificado de “normal”, como também pertencer a familias que
apresentavam a mesma “qualidade”. Essa visdo gerou altos indices de exclusdo escolar, entre
0S quais muitas criancas e jovens, principalmente aqueles pertencentes as populacdes mais
pobres, a grupos étnicos classificados como inferiores ou que apresentassem alguma
deficiéncia, marginalizados do processo educacional. A educacdo inclusiva, que também ¢é
fruto de uma conjuntura histérico, volta-se para o resgate das instituicdes educativas como
lugares nos quais deve existir o estimulo da pratica de valores positivos, como o respeito a
igualdade de direitos e 0 combate a qualquer forma de discriminagao e intolerancia, para que,
dessa forma, se possa, através dessas acOes, ofertar aos alunos o pleno exercicio da cidadania,

além de ajudar a promover a equidade social.

2.2 A Inclusao Escolar

Apds a Il G. M. e até meados de 1980, antecedendo o ideario inclusivo, a escola
seguia 0 modelo da Integracdo/Normalizacdo que, no periodo, deu 0s primeiros passos em
relagdo a uma tomada de consciéncia sobre as potencialidades das pessoas com necessidades
especiais, aceitando nas salas de aula alunos com deficiéncia desde que tivessem condicGes de
acompanhar os métodos de ensino e o ritmo de aprendizagem da maioria dos alunos.

As bases Integracdo/Normalizagdo, também chamada mainstreaming, remontam ao
final da década de 1940, na Dinamarca, quando pais de criancas com deficiéncia se
organizaram para pedir mais atencdo e menos segregacdo para essas criangas. Esse
movimento foi bem recebido pelo poder plblico dinamarqués do qual Bank-Mikkelsen,

diretor dos Servigos para Deficientes Mentais, fazia parte. A partir de 1959, Bank formula o
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conceito de Normalizacdo como fundamento para uma nova legislacdo de seu pais,
apregoando a possibilidade de o individuo com déficit cognitivo desenvolver um tipo de vida
tdo normal quanto possivel e questionando a pratica do sistema de ensino das pessoas com
deficiéncia mental fora do sistema regular de ensino. A partir das ideias de Bank, 0 sueco
Bengt Nirje, diretor da Associacdo Sueca Pro-Crianca Deficiente, em 1969, atua para a
introducgdo do conceito de Normalizacao na redefinicdo da legislacdo em seu pais, defendendo
a ideia de que todo o individuo com deficiéncia mental tem o direito inalienavel de vivenciar
no seu cotidiano situacdes iguais as dos considerados normais em convivio com a sociedade e
que para todos, normais e pessoas com necessidades especiais, deveria haver oportunidades
iguais (Smith, 2008).

Posteriormente, o principio da Integracdo/Normalizacdo se estendeu a toda Europa,
Ameérica do Norte e Sul. Na Europa, segundo Franco (2009), o Relatério Warnock foi o
documento pioneiro e fundador do principio da Integracéo no continente, fazendo varios tipos
de orientagdo para o carater integrador da escola.

Segundo Sanches e Teodoro (2006), a generalizacdo da Integracdo/Normalizacdo no
meio educativo vai desencadear a substituicdo das praticas segregadoras por praticas e
experiéncias integradoras, iniciando 0 movimento de integracdo escolar e a

desinstitucionalizacdo dos individuos com deficiéncia. Assim,

Muito rapidamente se concluiu ser desejavel que essas criangas tivessem um tipo de vida tanto
quanto possivel similar ao das outras criangas. Daqui decorreram duas grandes implicagdes em
termos de contextos: uma referente & escola e outra aos restantes espacos de vida. Ja ndo se
estava a falar apenas das horas que a criangca passava na escola (ou na instituicdo) mas da vida
real e global: o tempo livre, o desporto, 0 acesso a cultura, as relagdes interpessoais com a
familia e os pares, etc. Para que a crian¢a com deficiéncia pudesse ter um tipo de vida similar
ao das outras pessoas, deveriam ser introduzidas na sua vida diaria normas e condi¢bes 0 mais
parecidas possivel as consideradas como habituais na sociedade (Franco, 2009, p. 102).

Para que o individuo com deficiéncia pudesse ser integrado ao meio social, houve a
ado¢do do principio da Integracdo/Normalizacdo que, apesar de tirar as pessoas com
deficiéncia do confinamento e leva-las para o convicio social, considera a deficiéncia como
um problema centrado no sujeito, havendo a necessidade de modificad-lo no sentido de
reabilita-lo, habilita-lo ou ainda educéa-lo para torna-lo apto a satisfazer os padrdes aceitos no
meio social (familia, escola, trabalho etc), Desse modo, adaptar-se ao sistema escolar era a
condigédo fundamental, ou seja, se a crianga ou jovem conseguisse acompanhar como qualquer
aluno a escolarizagdo, ele poderia ser integrado em uma turma para nao “deficientes”, mas

quem nao fosse considerado pronto para ingressar na escola precisava ser “preparado” por
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uma classe especial ou Escola Especial, até ser considerado apto. Segundo Mendes (2006, p.
389),

Tal proposta trouxe o desenvolvimento de varios tipos de a¢Bes que visavam a integrar essa
populacdo na comunidade, com a finalidade de usar meios normativos para promover e/ou
manter caracteristicas, experiéncias e comportamentos pessoais tdo normais quanto possiveis.
A definicdo focalizava a atencdo sobre dois aspectos: 0 que 0 servico almejava para seus
usuarios (comportamentos, experiéncias e caracteristicas) e com quais meios isso seria
atingido.

Nesse contexto, por exemplo, foi adotado como método educativo para as pessoas
com deficiéncia auditiva o sistema de oralizagdo, no qual crianga e jovens surdos deveriam
aprender a se comunicar utilizando a leitura labial e a fala (Goldfeld, 2002). No sistema
Integracdo/Normalizacdo, o0 método da oralizacdo foi encarado como a Unica forma desejavel
de comunicacdo para o individio surdo, sendo a Lingua de Sinais proibida, pois, para 0s
adeptos da oralizacdo, ela atrapalharia o desenvolvimento oral na crianga. No sistema de
Integracdo/Normalizacdo, se uma crianca surda fosse integrada a uma escola regular, ela
poderia se valer, se 0 caso permitisse, de um aparelho auditivo; caso contrario, teria que usar a
oralizacdo, pois, dentro desse contexto, esperava-se que ela corrigisse sua deficiencia
aprendendo a falar, para que assim pudesse pertencer ao grupo. Como a limitacéo fisica era
sempre encarada como um problema do individuo, ndo se cogitava que professores, colegas
de classe e demais membros da escola aprendessem a lingua de sinais como forma de
comunicacdo com ele. Os adeptos da Integracdo/Normalizacdo acreditam na reabilitacdo da
deficiéncia para que haja uma integracdo do individuo ao grupo, pois essa seria a Unica forma
da a crianca e jovem terem sucesso na sociedade. Como nessa concepg¢éo o sistema educativo
deve se manter inalterado, somente as criancas aptas poderiam ser integradas, ainda
favorecendo um quadro de exclusdo dentro do sistema educativo (Mantoan & Prieto, 2006;
Rodrigues, 2006).

A partir da segunda metade da década de 1980, o modelo da Integracdo/Normalizacdo

comecou a ser questionado e

A Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais, realizada em 1994, em
Salamanca, aponta para que "as criancas e jovens com NEE [Necessidades Educativas
Especiais] devem ter acesso as escolas regulares que a elas se devem adequar, através de uma
pedagogia centrada na crianga, capaz de ir ao encontro das suas necessidades. As escolas
regulares, seguindo esta orientacdo inclusiva, constituem os meios mais capazes para combater
as atitudes discriminatérias, criando comunidades abertas e solidarias, construindo uma
sociedade inclusiva e atingindo a educagdo para todos” (Unesco, 1994). Defende ainda que "as
escolas se devem ajustar a todas as criancas, independentemente das suas condigoes fisicas,
sociais, linguisticas ou outras ... e devem encontrar formas de educar com sucesso estas
criangas, incluindo aquelas que apresentam incapacidades graves” (Franco 2009, p. 104).
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A partir dos anos noventa, consolida-se um novo conceito, o da inclusdo, tendo a
Declaracdo de Salamanca como o documento norteador desse principio.

A inclusdo é, segundo Mendes (2002), citado por Souza (2007b, p. 42), um
movimento mundial proposto como um novo paradigma, que implica a construgcdo de um
processo bilateral no qual as pessoas excluidas e a sociedade buscam, em parceria, efetivar a
equiparacdo de oportunidades para todos e, nesse contexto, incluem-se 0 acesso e a
permanéncia das pessoas com necessidades especiais nas instituicdes educacionais como
forma de garantir-lhes igualdade de oportunidade.

Para ofertar uma educacdo para todos, as escolas necessitam transcender do ainda
vigente modelo educacional elitista e excludente para, segundo Mantoan e Prieto (2006, p.
20), “... reconhecer a igualdade de aprender como ponto de partida e as diferengas no
aprendizado como processo e ponto de chegada ”. Para tanto, a escola terd que sair da visao
homogeneizante na qual todos os alunos séo iguais no aprender e no comportamento.

A inclusdo também pode ser definida como a capacidade de entender, reconhecer e
respeitar o outro, favorecendo, desse modo, o convivio na diversidade. Assim, a educacdo
inclusiva tem por génese o acolhimento a todas as pessoas, sem excecao.

Segundo Unesco & MEC-Espanha (1994, p. 4)

O desafio que confronta a escola inclusiva é no que diz respeito ao desenvolvimento de uma
pedagogia centrada na crianca e capaz de bem sucedidamente educar todas as criancas, ... . O
mérito de tais escolas ndo reside somente no fato de que elas sejam capazes de prover uma
educacdo de alta qualidade a todas as criangas: o estabelecimento de tais escolas é um passo
crucial no sentido de modificar atitudes discriminatérias, de criar comunidades acolhedoras e
de desenvolver uma sociedade inclusiva.

Algumas instituicGes educativas ainda estdo muito longe de conseguir promover a
erradicacdo de preconceitos e discriminacdo e se tornar um ambiente acolhedor, voltado para
ajudar a formar uma sociedade inclusiva. Uma escola e uma sociedade que ndo observam o
outro e que ndo respeitam a diversidade criam esteredtipos que levam a atitudes
segregacionistas, acabando por prejudicar ndo s6 as pessoas com necessidades especiais, mas
todos. Portanto, uma escola que se propde a ser inclusiva deve se voltar para uma acgao
educativa libertadora, humana e humanizadora, na qual a prioridade é valorizar e respeitar o
proximo, seja qual for sua condicdo. A inclusdo se legitima na atencdo e atendimento das
necessidades de todos, sem distin¢éo, j& que todos devem ser incluidos, independentemente de

qualquer que seja a etnia e/ou cultura e/ou orientacdo sexual e/ou deficiéncia.

36



A incluséo é para todas as pessoas sem excec¢do; é para todas as minorias e para todas
as criangas que sdo discriminadas por qualquer que seja 0 motivo. Para atingir os ideais de
uma educacao inclusiva, as instituicdes de ensino devem se preparar para aceitar as diferencas
individuais, valorizando cada pessoa, respeitando a diversidade humana e promovendo uma
aprendizagem baseada na cooperagdo. O grande entrave para que haja, no atual sistema
educacional, a real vivéncia de uma postura inclusiva na escola esta centrado na manutenc&o,
por parte de alguns professores e/ou gestores da educacdo, de uma pratica educativa baseada
no autoritarismo, carente de informacdo e repleta de medo, de sentimento de incapacidade e
de preconceito. Diante dessa realidade Zeraik (2006, p, 79) afirma que “... para ensinar na
perspectiva inclusiva € necessario ressignificar o papel do professor, da escola, da educagéo
e das praticas pedagogicas, todas estas ainda carregadas de concepgoes excludentes”.

Karagiannis, Stainback e Stainback (1999) afirmam que a inclusdo no ambiente
escolar gera beneficios para todos, alunos, professores e sociedade. Para os alunos, segundo
Vandercook et al. (1988), citados por Karagiannis, Stainback e Stainback (1999), a incluséo
faz com que as criancas se enriquecam emocionalmente e culturalmente por terem a
oportunidade de aprender umas com as outras e ajuda a desenvolverem a solidariedade e a
tolerancia através do ato de se cuidarem mutuamente. Assim, a inclusdo na escola faz com
que as criangas possam conquistar atitudes, habilidades e valores necessarios para cultivar na
sociedade o respeito e o acolhimento de todos os cidadaos, independente de qualquer que seja
sua condicéo.

A inclusdo escolar, segundo Karagiannis, Stainback e Stainback (1999), ajuda os

alunos:

- a obterem Atitudes Positivas em relacdo aos alunos com deficiéncia, sabendo que
para isso faz-se necessario que os adultos propiciem o desenvolvimento de um
ambiente de integracdo e comunicagdo que favoreca o surgimento de vinculos de
amizade e trabalho entre os colegas, desse modo “os alunos aprendem a ser
sensiveis, a compreender, a respeitar e a crescer confortavelmente com as
diferencas e as semelhangas individuais entre seus pares” (Karagiannis; Stainback
& Stainback, 1999, p. 23);

« a adquirirem Ganhos nas Habilidades Académicas e Sociais resultantes do
desenvolvimento das interagcbes professor-aluno e aluno-aluno. No caso das

criangas com deficiéncia, principalmente as com deficiéncias cognitivas, a énfase
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deve sempre ser maior para as habilidades sociais, pois, mesmo que uma crianca
com deficiéncia ndo consiga absorver todo o curriculo da educacdo regular, ela terd
um ganho social significativo atraves das experiéncias ndo académicas vivenciadas
dentro desse ambiente educacional regular. Quando as criancas com deficiéncia sdo
incluidas nas escolas e nas salas de aula do sistema regular de ensino, elas ficam
preparadas para a vida na comunidade, podendo tanto usufruir de seus direitos
como cumprir com seus deveres, exercendo, desse modo, o seu papel de cidadao;

- na Preparacéo para a Vida na Comunidade, pois sdo constantemente encorajadas
e estimuladas a desenvolver habilidades sociais que as ajudam a atuar em situagoes
cada vez mais complexas do cotidiano;

- Evitando os Efeitos Prejudiciais da Exclusdo, impedindo a segregacdo, agdo
muitissimo prejudicial, pois gera alienacdo e pouco estimula o respeito a

diversidade e o desenvolvimento da cooperacéo.

Para os professores, segundo Karagiannis, Stainback e Stainback (1999), os beneficios
de um ambiente escolar inclusivo consistem na possibilidade de uma atualizacdo constante de
suas habilidades profissionais em um ambiente baseado no coleguismo e na colaboragéo.
Perrenoud (2000) confirma a necessidade e a importancia de uma constante atualizagdo das
habilidades profissionais do professor, para uma modificacdo no papel e na prética docente.
Assim, ele afirma que o professor devera desenvolver 10 novas competéncias profissionais.

Para ele, essas competéncias seriam:

* Organizar e dirigir situacOes de aprendizagem;

* Administrar a progressao das aprendizagens;

* Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciagao;

* Envolver os alunos em suas aprendizagens € em seu trabalho;
* Trabalhar em equipe;

* Informar e envolver 0s pais;

« Utilizar novas tecnologias;

* Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao;

* Administrar sua propria formacao continua.
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O desenvolvimento dessas competéncias pelo professor o ajudara a lidar com a
diversidade, valorizando-a e respeitando-a. Desse modo, ele percebera e podera atender as
necessidades educativas de seus alunos. O educador que desenvolve em sua pratica docente o
respeito e a tolerancia as diferencas consegue vencer os desafios impostos pela sua profissao,
favorecendo um ambiente inclusivo ndo somente em sua sala de aula, mas também na escola e
na sociedade.

Karagiannis, Stainback e Stainback (1999) afirmam que a inclusdo também gera
beneficios para a sociedade. Para essa, a inclusdo traz ampla aceitacdo social, paz,
cooperacgdo, tolerancia e respeito. Se um grupo social cultiva esses valores, dificilmente
haverd a proliferacdo de acOes e ideias preconceituosas e segregacionistas, pois essas sdo logo
criticadas e rechacadas, fazendo com que erros do passado ndo venham a se repetir. O cultivo
da igualdade social faz com que se firme na consciéncia coletiva a rejei¢do a exclusdo, pois se
subentende que essa é prejudicial, ja que gera uma competicdo desumana, na qual 0s
considerados “diferentes” sempre ficam em desvantagem em relagdo aos “normais”. Desse
modo, sociedades inclusivas se preocupam e lutam para que haja igualdade para todas as
pessoas, independente de sua condicao.

Apesar das muitas evidéncias dos aspectos positivos da incluséo escolar, alguns
estudiosos, a partir de pesquisas desenvolvidas, defendem a manutencdo de uma educacgéo
especializada para atender as criancas e jovens com deficiéncia. Entre esses pesquisadores
encontramos o Prof. Dr. Fernando César Capovilla, da Universidade de Sdo Paulo (USP).
Segundo pesquisa coordenada por Capovilla (2011) no Laboratério de Neuropsicolinguistica
Cognitiva Experimental (LaNCE) da USP, na qual fez acompanhamento durante 11 anos do
desenvolvimento escolar de 9.200 (nove mil e duzentos) alunos com surdez, entre a faixa
etaria de 6 a 25 anos, pertencentes a 15 estados brasileiros, criancas surdas aprendem mais e
melhor quando inseridas em escolas bilingues (especiais), compostas por professores e alunos
que utilizam a LIBRAS para a comunicacao, sendo essas instituicdes voltadas para atender as
necessidades de aprendizagem dessas criancas.

Esse estudo, que € o maior e mais completo sobre desenvolvimento de cognicéo,
linguagem e escolaridade de pessoas com surdez do mundo, comprovou que nas escolas
regulares faltam capacitacdo adequada dos professores e recursos para atender as necessidades
das criangas com surdez. Além disso, outro fator evidenciado foi o desconhecimento da
LIBRAS pela comunidade escolar. Desse modo, a pesquisa concluiu que, diante das inimeras

dificuldades, a inclusdo escolar sé atenderia as necessidades das criangas com deficiéncia
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auditiva, classificadas pela pesquisa como aquelas que tiveram uma perda auditiva tardia ou
que ndo se classifica como surdez profunda, tendo, por isso, o portugués como lingua
materna. Porém, para a crianga com surdez, ou seja, aquela que tem uma severidade da
audicdo, tendo como decorréncia a impossibilidade de ouvir, e que por isso possui a Libras
como lingua materna, as escolas bilingues seriam as indicadas para atender a suas
necessidades escolares, sendo essas instituicbes responsaveis pelo ensino do contetdo
académico e pela socializacdo. Para Capovilla (2011), diante do quadro educativo das escolas
do Brasil, o que ¢ chamado de inclusdo ¢ na verdade um “inclusivismo”, uma questao
ideoldgica, que na realidade pouco tem ajudado as criangas com surdez no Brasil. Para ele e
para as entidades voltadas para defender os direitos das pessoas com deficiéncia auditiva no
Brasil, a inclusdo € boa, desde que ela se faca por inteiro, aceitando e atendendo as
necessidades das pessoas com deficiéncia em suas especificidades.

A inclusdo é fundamental para a consolidacdo de uma sociedade ndo sé local, mas
global, mais humana e igualitaria. Porém, é importante lembrar que a inclusdo ndo se faz
apenas por leis, decretos ou determinac@es internacionais. Vandercook et al. (1988), citado
por Karagiannis, Stainback e Stainback (1999), também alerta que ndo podemos chamar de
inclusdo a simples insergdo de alunos com deficiéncia em salas de aula do ensino regular sem
que haja aparelhamento fisico e humano para atender as suas necessidades. Por Gltimo,
Karagiannis, Stainback e Stainback (1999, p. 30) enfatizam que

A inclusdo ndo é nem se deve tornar, uma maneira conveniente de justificar cortes
orcamentarios que podem pdr em risco a provisdo de servigos essenciais. A inclusdo genuina
ndo significa a inser¢do de alunos com deficiéncia em classes do ensino regular sem apoio para
professores ou alunos. Em outras palavras, o principal objetivo do ensino inclusivo ndo é
economizar dinheiro: é servir adequadamente a todos os alunos.

A verdadeira pratica inclusiva ndo pode e nem deve basear-se em diminuicdo de
gastos orgamentarios. No Brasil, 0 que vem acontecendo é uma imposi¢do do Ministério da
Educacdo (MEC) para que criangas com deficiéncia sejam “inclusas” no sistema regular de
ensino, deixando, dessa forma, de custear as instituicbes especializadas, tanto pablicas como
privadas, voltadas para a educacdo das pessoas com deficiéncia. Essa acdo levaria a uma
“economia” do dinheiro publico e a um enorme prejuizo para as pessoas com deficiéncia no
pais, ja que, infelizmente, no sistema de ensino regular do Brasil, faltam: remuneracéo digna e
qualificacdo para os docentes; estrutura fisica; material e recursos para o atendimento das
necessidades educativas dos alunos sejam eles com deficiéncia ou ndo. Desse modo, as

escolas comuns brasileiras vém se mostrando despreparadas para lidar com o alunado de
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forma geral, fator esse que acaba por gerar, como colocado por Capovilla (2011), uma
deturpacdo do sentido da inclusdo, transformando-a em um “inclusivismo” que, COMO nO
exemplo citado da escola da rede publica estadual pertencente ao programa de inclusédo da
SEE/AL, vem gerando dentro da escola um processo segregacionista, ja que a instituicdo de
ensino ndo foi devidamente preparada para atender as necessidades educativas de seus alunos.
O resultado dessa prética € a propagacdo de um sentimento de descontentamento e frustracdo
que leva ao desanimo e ao descrédito dos ideais inclusivos.

A educacdo como uma questdo de direitos humanos necessita modificar seu
funcionamento para realmente incluir todos os alunos, sejam eles com deficiéncia ou né&o.
Para isso ha a necessidade de reais investimentos na estrutura fisica, na aquisicdo de materiais
e, principalmente, na qualificacgio de uma equipe técnica (diretores, coordenadores,
supervisores etc.) e de um corpo docente que precisa aprender a acolher, a respeitar e a educar
todas as pessoas. S6 com a aquisicdo dessa estrutura € que de fato havera uma verdadeira
pratica inclusiva, na qual, segundo Karagiannis, Stainback e Stainback (1999), todos,
independente de seus talentos, deficiéncia, origem socioecondmica ou cultural, poderdo de
fato ter suas necessidades atendidas, sendo verdadeiramente preparados para a vida em
sociedade. Assim sendo, os ideais de igualdade constituirdo o caminho para a obtencdo da
melhoria da paz social.
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CAPITULO Il - AEDUCACAO DA PESSOA COM
DEFICIENCIA NO BRASIL E EM
ALAGOAS E A FORMACAO DOCENTE.

... Eu quero

Uma escola mais real, menos una, mais plural.
Eu quero

Uma escola onde o ‘normal’, € quem ndo busca
ser igual.

Eu quero

Uma escola que ndo engana, ao tratar da vida
humana.

Eu quero

Uma escola parecida, com meu jeito, minha
vida...

(Moaci Carneiro)



N&o se pode discorrer sobre a educacdo da pessoa com deficiéncia no Brasil e a
formacdo docente voltada para atender as necessidades educativas especiais, sem fazer uma
contextualizacdo com o processo historico da formacdo do pais e a consequente repercussao
desse na condicédo da infancia e no desenvolvimento da educacéo.

Barros (2009, p. 42-43) afirma que:

“Discorrer sobre e as possibilidades de desenvolvimento a partir da realidade brasileira ¢
complexo, pois ao percorrer a historia da educagdo brasileira, verificamos a fragilidade do seu
sistema educacional, partindo inicialmente da forma como ocorreu a colonizacdo, a
distribuicdo da terra o controle e exercicio pelo poder publico, a divisdo das camadas sociais e
a tentativa de impor modelos de cultura letrada, acentuando ja dai a dicotomia entre valores
reais e valores proclamados ...”.

Assim sendo, o Brasil em grande parte da sua historia foi alvo de exploracéo e
apresentou submissdo econdmica e social que gerou como resultado o subdesenvolvimento,
caracterizado principalmente pela fome, miséria, mendicancia, favelizacdo, analfabetismo,
entre outros problemas sociais.

A pobreza histdrica da maioria da populacdo e privilégios de uma minoria, seja ela
agraria ou posteriormente industrial, se refletiram na condicdo da infancia no pais. A visdo da
puericia no Brasil colonial ndo se distinguia da europeia, j& que se visualizava a crianga, mas
ndo se enxergava a infancia, sendo a mesma encarada como adulto em miniatura, portanto ndo
visualizava a crianga como ser que possui suas particularidades e necessidades. Esse ponto de
vista sobre a infancia se relacionava a questdo da pobreza, da grande mortalidade da
populacdo no Brasil colbnia, incluindo a infantil, que causava um desapego as criangas,
principais vitimas de morte prematura, e da escraviddao que gerava uma sociedade dualista

dividida entre senhores e escravos além de incluir o trabalho infantil, pois,

Dos escravos desembarcados no mercado do Valongo, no Rio de Janeiro do inicio do século
XIX, 4% eram criancgas. Destas, apenas um terco sobrevivia até os 10 anos. A partir dos quatro
anos, muitas delas ja trabalhavam com os pais ou sozinhas, pois perder-se de seus genitores era
coisa comum. Aos doze anos o valor de mercado dessas criangas ja tinha dobrado. ... pois
considerava-se que seu adestramento ja estava concluido e nas listas de inventérios ja
apareciam com sua designagdo estabelecida: Chico “roga”, Jodo “pastor”, Ana “mucama”,
transformados em pequenas e precoces maquinas de trabalho (Priore, 2007, p. 12).

A dicotomia da sociedade, representada pelos senhores e escravos e posteriormente
entre ricos e pobres, fez com que, mesmo com a libertacdo da mao de obra cativa, criangas
permanecessem trabalhando apesar da existéncia de leis que garantissem, mesmo que S0 no

papel, sua integridade e direitos. Dessa forma, continuamos, na atualidade, assistindo a
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criangas que trabalham no campo, cortando cana-de-agUcar ou como domeésticas, relembrando
o trabalho dos antigos escravos na lavoura canavieira ou como mucamas das ‘“sinhas”.
(Rizzini, 2007; Dourado, Dabat & Araujo 2007)

O crescimento urbano ndo melhora a situacdo da infancia, ja que cria uma nova versdo
da busca pela sobrevivéncia. S&o eles vagabundos, pivetes e atuais “cheira-cola”; sdo criangas
que, na luta pela vida nos grandes centros urbanos, roubam, matam, prostituem-se, viciam-se
e sdo comercializadas pelo trafico humano. Segundo Leal e Leal (2002), sé no Brasil existem
110 rotas de trafico interno e 131 de trafico internacional de criangas e adolescentes, 0 que
constitui o retrato da miséria no pais, evidenciando um Estado que continua a negar-se em
oferecer educacéo, respeito e dignidade a infancia brasileira.

A pobreza no Brasil, gerada nos primordios da colonizacdo e o consequente descaso
com a infancia refletiram e ainda repercutem no processo educacional do pais que sempre
esteve voltado para atender aos privilegiados sociais, sem incluir, os pobres e os individuos
com necessidades especiais. O desenvolvimento da educacgdo no Brasil demonstra a existéncia
de duas negativa: a de qualificar adequadamente educadores e a de proporcionar educagdo
para as massas trabalhadoras. Se a educacdo contempla essas massas, ela se diferencia da
educacao proporcionada as elites, o que se pode confirmar no decorrer do desenvolvimento
historico da educacdo no Brasil que se inicia com o0s jesuitas e se amplia até os dias atuais
(Ghiraldelli, 2008).

Neste capitulo, serdo enfocadas, em cada uma das etapas da organizacdo politica do
Brasil, a evolucdo do sistema educacional, a formacéo de educadores, principalmente aquela
voltada para o trabalho com pessoas com Necessidades Educativas Especiais (NEES), e a
situacdo da crianga carente e da crianca com deficiéncia, pois durante a maior parte da
Historia do Brasil se “... definia a crian¢a pobre quase sempre como ‘anormal’, ‘deficiente’

29

ou ‘delinquente’” (OAB, 2006, p. 12). Esses dois grupos estdo intimamente ligados ndo sé
pela definicdo, mas também pela condicdo socioecondmica, ja que era a populacdo pobre e
mestica que deixava sua prole “deficiente” perambulando pelas ruas das cidades, explicitando
para todos os seus “defeitos”. Desse modo, durante muito tempo, a “deficiéncia s6 existiu”
nas classes menos favorecidas, pois, na abastada, a “deficiéncia” se mantinha enclausurada,
longe dos olhares reprovadores de uma sociedade que se caracterizava por ser preconceituosa

e consequentemente segregacionista.
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1. AEDUCACAO NO BRASIL COLONIA

A educacdo no Brasil, desde os seus primordios, sempre esteve voltada para atender
aos interesses de uma minoria, ndo estando as pessoas com deficiéncia incluidas nesse grupo
de privilegiados.

O processo educativo brasileiro se iniciou no periodo colonial, mais especificamente
na transi¢do do regime de capitanias hereditarias (1532-1549) e instauracdo, por D. Jodo IlI,
do Governo Geral e com a posterior chegada dos jesuitas. Segundo Ghiraldelli (2008), o
Padre Manoel da Nobrega (1517-1570) e mais dois outros jesuitas que chegaram em terras
brasileiras na armada do primeiro governador-geral, Tomé de Souza, foram 0s primeiros
professores do Brasil. Os jesuitas que vieram para a América portuguesa tinham basicamente
dois objetivos: a conversdo dos “gentios” ¢ o “... ensino das criangas ... Preocupacgdo que,
alias, também estava expressa no Regimento do governador Tomé de Sousa, ...”
(Chambouleyron, 2007, p. 55). O dominio jesuita na educagdo brasileira durou
aproximadamente duzentos anos, tendo, por assim dizer, 0 monopolio do ensino em terras
brasileiras.

O trabalho de Manoel da Nobrega se ateve a catequese dos indigenas, principalmente
na tentativa de combater a antropofagia, costume existente entre algumas tribos nativas, como
também impugnar a exploragdo desses individuos pelo colonizador portugués. A catequese

ndo se destinava apenas aos adultos, mas também

... as criancas indias pelos padres jesuitas [que tinham] por objetivo batiza-las e incorpora-las
ao trabalho.

Os padres, embora ndo aceitassem os castigos violentos e a matanca de indios pelos
portugueses, fundaram casas de recolhimento ou casas para meninos e meninas indias, nas
quais, apoOs separa-los de sua comunidade, impunham-lhes os costumes e normas do
cristianismo, tais como o casamento religioso e outros dogmas, com o intuito de introduzi-los
na visdo cristd do mundo (Faleiros & Faleiros, 2007, p. 19).

Além da doutrinacdo dos indigenas, os jesuitas fundaram varias escolas de ordenacao
com o objetivo principal de formar religiosos, mas que também abriam suas portas para 0s
que buscavam apenas a instrucao. Para esses, as escolas jesuiticas tinham por objetivo formar
jovens letrados e dignos, ou seja, futuros propagadores dos valores defendidos pela
Companhia de Jesus.

Foi gracas a essas instituicdes religiosas de ensino gratuito que alguma instrucao
chegou até aos filhos dos colonos brancos e mesti¢os. Segundo Ghiraldelli (2008), o projeto

de estudo de Nobrega para a classe menos favorecida estava mais baseado no ensino da leitura
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e da escrita e no aprendizado profissional, ligado principalmente a agricultura. J& a educacao
da prole das familias mais abastadas era feita pelos preceptores, que se encarregavam do
ensino das “primeiras letras”. Dessa forma, a educacdo dos brancos privilegiados
economicamente, nas instituicdes educacionais da Companhia de Jesus, se voltava para 0s
jovens ja letrados com o objetivo de complementar-lhes o conhecimento visando ao
enveredamento de estudos na Europa.

No advento da expulsdo da Companhia de Jesus de Portugal e consequentemente das
colbnias portuguesas (1759), ja existiam no Brasil mais de cem estabelecimentos de ensino.

Nessa época, muitas das criangas livres, proles de familias pobres que ndo tinham
acesso a escolaridade oferecida pelos colégios jesuitas, sofriam com a falta de cuidado e de
atencdo dos pais e da sociedade. Como ainda nos tempos atuais, ndo s6 no Brasil mas no

mundo, era comum, por exemplo:

O abandono de bebés recém-nascidos ou de criangas ... nos séculos XVII e XVIII no Brasil
colonial. Meninas e meninos eram abandonados em calcadas, praias ou terrenos baldios,
falecendo por falta de alimento, pelo frio, ou passando a conviver com as lixeiras, tendo por
companhia cdes, porcos e ratos nas ruas fétidas das desorganizadas e nascentes cidades
brasileiras (Torres, 2006, p. 103).

Em muitos casos, a morte dessas criancas largadas pelas ruas ocorria também pelo
ataque de cées, que as comiam vivas na frente dos transeuntes. Tal descaso com a infancia no
Brasil col6nia gerou um enorme incobmodo em Antonio Paes de Sande, governador da
provincia do Rio de Janeiro, que se motivou a pedir ao Rei de Portugal providéncias contra o
cruel ato de se abandonar criancas pelas ruas da cidade. O abandono e 0s maus tratos também
atingiam as criancas que possuiam necessidades especiais, ja que também eram
“abandonadas em lugares assediados por bichos que muitas vezes as mutilavam ou
matavam” (Jannuzzi, 2006, p. 9).

Do século XVI ao inicio do século XVIII, ndo se tem nenhum registro sobre a
educacdo das criangas com deficiéncia no Brasil. Segundo Jannuzzi (2006), o que poderia ter
ocorrido no periodo, como forma de socorrer as criangas desvalidas, incluindo as portadoras
de deficiéncia, era a acdo das Santas Casas de Misericdrdia que, segundo a tradi¢do europeia,
cuidavam dos pobres e dos doentes. A primeira Santa Casa do Brasil foi, segundo Ivamoto
(1998), fundada em Santos, no ano de 1543 por Braz Cubas (1507-1592) que recebeu ajuda
dos moradores da area para a sua construgdo. Provavelmente a inauguracdo desse primeiro
estabelecimento filantropico do Brasil coldnia foi no dia primeiro de novembro de 1543, data

que, segundo o costume lusitano da época, era reservada para as grandes comemoragdes. Essa
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instituicdo se chamou Hospital de Todos os Santos, inspirando-se no nome do grande hospital
de Lisboa e na data da sua fundacdo. Posteriormente foram abertos no Brasil varios outros
estabelecimentos como esse pelas areas ja ocupadas pelos colonizadores.

Apesar de a criacdo desses estabelecimentos datar do século XVI, foi somente no
século XVIII que essa entidade filantropica, que teve como objetivo inicial a distribuicdo de
esmolas e oferecimento de locais para sepultamento, passou a acolher criangas abandonadas.
O que motivou o abrigo e cuidado das criancas desamparadas foi a implantacdo nessas
instituicBes, principalmente nas localizadas em Salvador, Rio de Janeiro e Sdo Paulo, das
chamadas “Rodas de Expostos' (Figura 1). A denominagdo exposto utilizada no periodo foi
herdada de Portugal que j& a empregava desde o século XV, tendo sido ela dada as criangas
abandonadas por seus parentes, as quais também eram denominadas de enjeitados (Torres,
2006).

Figura 1 — Casas de Expostos: 1726-1855
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Fonte: Venancio, 2007, p. 197.

! A Roda dos Expostos foi uma das instituicBes brasileiras de maior duracdo. Criada na col6nia, multiplicou-se
no periodo imperial e conseguiu manter-se até a Republica. A ultima Roda dos Expostos foi a da Santa Casa de
Séao Paulo que so foi extinta 1950 (Kuhlmann & Rocha, 2006).
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A situagdo do abandono infantil no Brasil colonia atingia nimeros alarmantes, tendo

em vista que

Somente os estabelecimentos da Santa Casa do Rio de Janeiro receberam mais de cinquenta
mil criangas enjeitadas entre os séculos XVIII e XIX, o que assinala a dimensdo do problema.
Em alguns centros urbanos, no século XVIII, até 25% dos bebés eram abandonados e cerca de
70-80% faleciam antes de completar sete anos (Torres, 2006, p. 105).

No Rio de Janeiro do século XVIII, a questdo do menor abandonado era um grave
problema. Diante de tal situacdo, o comerciante portugués Romao de Mattos Duarte, em 1738,
por iniciativa propria, fundou na Santa Casa de Misericérdia do Rio de Janeiro, a Casa da
Roda, posteriormente denominada Casa dos Expostos e atualmente Educandario Romé&o de
Mattos Duarte, em homenagem ao seu fundador (Gandelman, 2001).

As criangas acolhidas nessa instituicdo eram examinadas pelo médico da Casa, para
verificar sua saude. Esses exames eram todos anotados nos livros de registro das Santas
Casas, com o objetivo de relatar as condigdes em que as criangas chegavam a essas
instituicBes, descrevendo-se toda a situacdo referente ao momento do seu encontro na roda,
desde a hora até o tipo de roupa em que estavam vestidas, sendo os problemas fisicos
relatados com mindcia (Jannuzzi, 2006).

Segundo Gandelman (2001), as criancas deixadas na roda eram recolhidas e muitas
delas criadas pelas religiosas dessas instituicdes, tendo papel relevante nesse processo as
escravas e as amas.

As criancas abandonadas mais saudaveis eram entregues para serem criadas por
mulheres livres, na maioria mesticas, que se propunham a tal feito. Segundo Kuhlmann e
Rocha (2006), essas senhoras eram chamadas de criadeiras, amas ou ainda de mercenarias e
recebiam, juntamente com a crianca, um enxoval completo e ainda uma quantia mensal para
ajudar no sustento do enjeitado. As irmds de caridade faziam visitas periddicas as casas das
criadeiras, certificando-se da qualidade do tratamento dado aos menores, que na maioria das
vezes era péssimo, pois a pobreza, a ignorancia, o descaso, a irresponsabilidade, os vicios e as
doencas das amas ocasionavam um atendimento insatisfatorio as necessidades dos menores,
motivo pelo qual, a mortalidade dos pequenos enjeitados era altissima, como confirma o
seguinte relato: “... na Casa de Expostos, havia grande mortalidade. Em torno de 90% das
criangcas morriam, por omissdo ou falta de condi¢Ges da propria Santa Casa ou por

desinteresse da Corte”. (Faleiros & Faleiros, 2007, p. 20). Quando as criangas conseguiam
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sobreviver, ao atingirem a idade de oito anos, para meninas, e de sete anos, para meninos,
eram devolvidos & Casa dos Expostos.

A realidade das Casas dos Expostos também foi relatada na literatura brasileira, por
Joaquim Maria Machado de Assis (1839-1908) na cronica “Pai Contra Mae”, a qual conta a

necessidade de um casal de abandonar seu primogénito na Roda por questdes financeiras:

Foi na Gltima semana do derradeiro més que a tia Mdnica deu ao casal o conselho de levar a
crianca que nascesse a Roda dos enjeitados. Em verdade, ndo podia haver palavra mais dura de
tolerar aos dois jovens pais que espreitavam a crianca, para beija-la, guarda-la, vé-la rir,
crescer, engordar, pular...

Assim sucedeu. Postos fora da casa, passaram ao aposento de favor, e dois dias depois nasceu a

crianca. A alegria do pai foi enorme, e a tristeza também. Tia Ménica insistiu em dar a crianca

a Roda. "Se vocé ndo a quer levar, deixe isso comigo; eu vou & Rua dos Barbonos?." ...

Voltou para a triste casa que Ihe haviam emprestado. Tia M6nica arranjara de si mesma a dieta
para a recente méde, e tinha ja 0 menino para ser levado a Roda. O pai, ndo obstante o acordo
feito, mal pdde esconder a dor do espetaculo. ... Consultou a mulher, que se mostrou resignada.
.... Candido Neves foi obrigado a cumprir a promessa; pediu a mulher que desse ao filho o
resto do leite que ele beberia da mée. Assim se fez; o pequeno adormeceu, o pai pegou dele, e
saiu na dire¢do da Rua dos Barbonos (Assis M., 2005, pp. 201-203).

Essas instituicdes, além de acolher as criangcas desprezadas por seus familiares,
também se propunham a cuidar das mesmas até a idade de sete anos completos, quando eram
encaminhadas, no caso das meninas para 0s Seminarios; as mais bem-aventuradas &
continuavam até que se formassem professoras ou, a partir dos 14 anos, saiam do
recolhimento para se casar com pretendentes que provassem ter oficio e domicilio fixo; ja as
de menor sorte eram destinadas as manufaturas e a familias, que as recebiam na condicéo de
domesticas (Jannuzzi, 2006; Torres, 2006; Venancio, 2002).

Ja no caso dos meninos, Venancio (2007) e Torres (2006) afirmam que eram
encaminhados para o Seminario no qual permaneciam até obter uma profissdo ou serem
preparados para seguir a carreira eclesiastica. Os meninos apontados para seguir o caminho do
sacerdocio eram levadas para o Seminario dos Orfdos de S&o Pedro, localizado no Rio de
Janeiro. Essa instituicdo pertencia a Ordem Religiosa Diocesana e abrigava meninos orfaos
aos quais se dava educag¢do que era conveniente aos que “buscavam” ter ingresso na vida
religiosa, com exce¢do dos que tinham ascendéncia arabe, judaica ou negra, consideradas
etnias infectas. [Esses rejeitados iam parar nas manufaturas, nos Colégios Agricolas, nas
Colénias Correcionais, nos Abrigos de Menores Delinquentes e nas Companhias de

Aprendizes Marinheiros e de Aprendizes Artifices dos Arsenais da Marinha. Os que eram

> A Rua dos Barbonos foi 0 quarto enderego da Casa dos Expostos do Rio de Janeiro, permanecendo nesse local
até 1906; tendo como endereco final a Rua Marqués de Abrantes, que se transformou na sede definitiva da Casa
dos Expostos, desde entdo denominada Educandario Roméo de Mattos Duarte (Gandelman, 2001).
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recrutados pelas escolas de marinheiros (Figura 2) iam trabalhar como grumetes nos navios

mercantes e nos Arsenais da Marinha.

A vida das criancas do arsenal estava longe de ser aprazivel. No estaleiro, os meninos
trabalhavam lado a lado com escravos, indios destribalizados e homens livres das mais
variadas origens. ... A chibata era aplicada com frequéncia e os aprendizes ficavam alojados na
Presiganga, navio-presidio que abrigava criminosos e prostitutas. Além disso, os meninos ndo
recebiam salario algum por seus servicos, 0 que 0s aproximava da condicdo de cativos. Em
contrapartida, os administradores do arsenal comprometiam-se a fornecer ... alguns alqueires
de carne-seca e farinha de mandioca destinados a alimentacédo diaria. Tal alimentacdo baseada
em farinha de mandioca, produto fraco em proteinas, causava varias doengas (VVenancio 2002,
pp. 151-152).

Devido aos maus tratos, ao trabalho pesado e & alimentagdo deficiente em nutrientes,
muitos meninos padeciam vitimados por anemia ou graves infeccdes. Dessa forma, era
normal ver “um menin0o robusto, alegre, brincador e bem nutrido comecar a definhar,
emagrecer, tornar-se, melancolico e adquirir a cor palida, macilenta, terrosa, amarelada
algumas vezes, com tosse de quando em quando ...” (Venancio, 2007, p. 196), sintomas que

evidenciavam a tuberculose, abreviando a vida de muitas dessas criancas.

Figura 2 — Companhias de Aprendizes Marinheiros: 1840-1864
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Comparando os dados das Figura 1 e 2, nota-se que um numero significativo de
escolas de marinheiros seguia a rota das casas dos expostos que, durante um determinado
periodo, foram o principal local de recrutamento dos novos marinheiros.

As rodas dos expostos também adquiriram o objetivo de evitar os chamados crimes
morais, pois eram elas que resguardavam as mulheres brancas do escandalo, principalmente
as solteiras que engravidavam antes do casamento. Na época, em que o0 regime patriarcal
fundamentava as relacGes socais, exigia-se que as mulheres tivessem um comportamento
recatado, sendo inadmissivel que as mesmas mantivessem qualquer tipo de contato com o
sexo oposto antes do matriménio. O constrangimento do reconhecimento publico da
paternidade de um filho bastardo era uma acédo inconcebivel, restando as mogas que saissem
das “rédeas” a internacdo em um convento ou a morte, alternativa mais drastica e plenamente
aceitavel socialmente, cabendo ao pai ou aos irmdos da moga sentenciarem e a executarem. A
colocacgéo das criangas na roda dos expostos era precedida por partos clandestinos feitos em
conventos, em simulagdes de viagens ou em longos retiros na casa de parentes distantes da
genitora. Ao escolherem essa acdo muitas mulheres evitavam o abandono, o infanticidio de
seus filhos, a dura condenacdo da moral patriarcal, a sobrevivéncia em meio a pobreza,
também assim agindo para se resguardarem da vergonha social de gerar um filho com algum
tipo de deficiéncia (Torres, 2006; Jannuzzi, 2006).

Outros fatores que geravam a pratica do abandono das criangas eram, por exemplo, a

... morte repentina dos pais, ndo existindo orfanatos para recém-nascidos no Brasil colonial.
Outro fator era a grande mortalidade de mées no parto, as quais recebiam até a extrema-ungao
antes de darem a luz. .... J& o fator econdmico poderia levar ao abandono, tanto nos casos de
orfaos como de filhos legitimos com pais vivos. “Para uma familia estruturada, mas de poucos
recursos, 0 nascimento de uma crianga com problemas fisicos ou mentais significava
perigo a sobrevivéncia econémica” (Torres, 2006, p. 105, grifo nosso).

Dentro do percentual de criancas abandonadas no periodo, nas rodas dos expostos, 0s
com deficiéncia se sobressaiam, tanto que, segundo Januzzi (2006), supBe-se que a maioria
dos desamparados apresentava algum tipo de defeitos fisico ou mental.

A realidade rural, em relacdo a infancia e a pessoa com deficiéncia, era diferente da
realidade urbana. O abandono de criangas no campo era algo raro, pois a necessidade de méo
de obra era grande e a impossibilidade financeira de pequenos agricultores e pescadores para
a compra de escravos era grande. Assim, o trabalho familiar, seja dos adultos, idosos ou
criancas, se fazia premente para a sobrevivéncia. Diante dessa realidade, o trabalho infantil,

além de ser encarado como algo normal, era largamente utilizado, fazendo com que, desde
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tenra idade, criancas ja trabalhassem na terra e também em outras atividades, como no auxilio
do preparo de alimentos, no transporte de &gua, na alimentacdo dos animais, entre outras.
Assim sendo, 0s pequenos, desde cedo, j& tinham a responsabilidade de auxiliar na
sobrevivéncia da familia (Rizzini, 2007).

Diante da necessidade da m&o de obra infantil, o abandono das criangas no campo era
evitado, j& que sua fungdo produtiva era necessaria e consequentemente garantida. Criangas
enjeitadas pelos seus familiares eram facilmente adotadas como filhos de criacdo ou
agregados. Esse fato ndo ocorria apenas com as criancas ditas normais, mas também com
todos aqueles que tivessem condicGes de produzir, dai por que, para esses grupos, a nogdo de
deficiéncia era quase inexistente, ja que, independente da necessidade especial apresentada
por esses individuos, sempre havia alguma tarefa que eles poderiam executar (Januzzi, 2006).

Nos centros urbanos, a situacdo era diferente ja que as atividades econdmicas se
diferenciavam das rurais. Nas cidades, ja& existia a necessidade de uma mdo de obra
especializada, seja atraves da exigéncia de alguma habilidade especifica para o trabalho
artesanal, seja pela necessidade da forca fisica, como nas atividades portuarias. O trabalho
infantil tinha valor reduzido ou dispensavel. Outro ponto a ser observado é que, apesar de
existir pobreza no meio rural, nele ndo havia miséria, caracteristica marcante das cidades do
Rio de Janeiro, Salvador, Vila Rica e Séo Paulo, os maiores centros urbanos do periodo, nos
quais a brutalizacdo acentuada de seus habitantes era fator necessario para a sobrevivéncia em
meio a falta de condi¢cdes minimas de vida (Priore, 2007; Torres, 2006).

Diante da realidade brasileira entre o século XVI e a segunda metade do século XVIIl,
periodo marcado pela expulsdo dos jesuitas (1759), percebe-se que a educacgdo era de acesso
restrito a populacdo saudavel havendo uma quase que total exclusdo das pessoas com
deficiéncia nesse processo. A educacdo, em particular a das pessoas com necessidades
especiais, sofreu algumas mudancas a partir do século XIX durante a estada da familia real
portuguesa no Brasil e posteriormente com a proclamacéo da independéncia e a instauracéo
do Império.

2. AEDUCACAO NO IMPERIO

O ensino no Imperio se dividiu em: primario, secundario e superior. Esse ultimo so
pdde ser oferecido no Brasil gracas as iniciativas de D. Jodo VI. No periodo em que a realeza

portuguesa se abrigou em terras brasileiras, sempre houve a preocupacdo em buscar
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assemelhar a coldnia & Corte. Para alcancar tal objetivo, vérias iniciativas foram tomadas,
entre elas a criagcdo da imprensa, do Jardim Botanico e das escolas superiores, que ofereciam
os cursos de Cirurgia na Bahia e o de Cirurgia e Anatomia no Rio de Janeiro (Ghiraldelli,
2008).

Um ano apos o regresso da familia real para Portugal (1821), D. Pedro | proclama a
independéncia e outorga a primeira Constituicdo do Brasil (1824), na qual se encontrava um
topico sobre a educacdo. Segundo esse documento, que durou todo o periodo imperial, a
instrucdo primaria deveria ser gratuita para todos os cidaddos, devendo o Impeério possuir
escolas primarias, ginasios e universidades. Infelizmente a realidade ndo correspondia a
determinacdo legal, j& que esse periodo demonstrou uma enorme caréncia de instituicGes
educativas bem como de professores (Vercosa, 2006; Ghiraldelli, 2001).

A falta de educadores no Brasil imperial era um fator marcante. Para contornar essa
situacdo, em 1835, surgiu a primeira escola normal do pais, em Niterdi, tendo posteriormente
inaugurada a da Bahia (1836) e a de S&o Paulo (1846). No entanto, essas instituicdes de
ensino normal ndo conseguiram atender a demanda na formacéo de professores, quando foi
adotado o “jeitinho brasileiro” para solucdo dessa problematica. O primeiro passo foi,
segundo Ghiraldelli (2008, p. 28), instituir o

..“método lancasteriano de ensino”, pela Lei de outubro de 1827. Por tal método, o ensino
acontecia por “ajuda mutua” entre alunos mais adiantados e alunos menos adiantados. Os
alunos menos adiantados ficavam sob o comando de alunos monitores, e estes, por sua vez,
eram chefiados por um inspetor de alunos (ndo necessariamente alguém com qualquer
experiéncia com o magistério) que mantinha em contato com o professor. Tal situacdo
revelava, entdo, o nimero insuficiente de professores e escolas e, é claro, a falta de uma
organizagdo minima para a educacao nacional.

Além da adogdo do método lancasteriano, foi criada, em 1854, a Inspetoria Geral da
Instrucdo Priméaria e Secundaria que tinha entre as suas funcGes a preparacdo de professores
primarios. Apesar da criacdo da Inspetoria Geral, o problema da falta de educadores
permaneceu, tendo sido necessario o segundo passo do “jeitinho”, que se caracterizou pela
Reforma Ledncio de Carvalho de 1879. Dentro dessa reforma, foi promulgado o Decreto
7.247 que institui a liberdade do ensino primario, secundario e superior. A liberdade de ensino
era entendida na nova Lei como a possibilidade de qualquer individuo assumir a regéncia de
uma sala de aula, em qualquer um dos niveis educacionais, desde que, por julgamento
proprio, 0 mesmo se achasse apto para tal funcdo. Infelizmente € uma caracteristica do Brasil,
principalmente quando se trata da educacdo, buscar solugdes répidas e pouco confidveis. A

utilizacdo de pessoas sem qualificacdo adequada na educagdo gera uma acdo educativa
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deturpada e confusa em que se coloca em primeiro plano a quantidade em detrimento da
qualidade (Ghiraldelli,2001; Ghiraldelli,2008). Provavelmente essa falta de exigéncia
profissional da educacdo seja a explicacdo histérica para o atual ideario de que qualquer
pessoa podera assumir a sala de aula, principalmente nos cursos superiores, nos quais
bacharéis das mais variadas areas assumem a regéncia de disciplinas, muitas vezes ligadas aos
cursos de licenciatura, sem o menor conhecimento pedagdgico para tal funcdo. Pode-se assim
observar que as primeiras iniciativas com relacdo a educacéo popular no Império esbarravam
ndo somente nas condicdes reais do pais, mas também em um discurso ideoldgico do governo
que dizia estar preocupado em levar a instrugdo ao povo, sem providenciar, todavia, 0s
recursos para criar as condi¢des necessarias para a existéncia das escolas e para o trabalho dos
professores. Dessa forma, a educacgdo primaria para o povo, citada na Constituicdo Outorgada
de 1824,

... foi relegada ao esquecimento. Assim, em 1878 vamos ter: 15.561 escolas primarias, com
175 mil alunos, em 9 milhdes de habitantes. Portanto, apenas cerca de 2% da populacdo era
escolarizada. Aliés, o recenseamento de 1870 acusara um indice de 78% de analfabetos no
pais, nos grupos de idade de 15 anos e mais (Jannuzzi, 2006, p. 6).

Diante desse quadro de falta de educacdo, que atinge a maioria da populacédo, e da
falta de profissionais para trabalhar com as salas de criangas e adultos “normais” surgem as
indagacdes: como estaria, nesse periodo, a educacdo das pessoas com necessidades especiais?
Existiria alguma formacdo voltada para preparar professores para o trabalho com essas
pessoas? Nos primeiros anos desse periodo, ndo se tem conhecimento de nenhuma acéo
educativa destinada especificamente a pessoas com deficiéncia. Nessa época, por conta do
nimero excessivo de criangas abandonadas, algumas provincias mandaram buscar religiosas
da Europa com objetivo de cuidar dessas criancas e, por sua vez, também educa-las. Como
entre esses meninos e meninas desamparados existiam também criancas com deficiéncia,
aqueles que apresentavam necessidades especiais em grau mais leve também usufruiram dessa
educacdo (Jannuzzi, 2006).

Em 1835, pela primeira vez, se suscitou algo em relacdo a educacdo das pessoas com
necessidades especiais no Brasil, sendo Cornélio Ferreira Franca, deputado pela provincia da
Bahia, o pioneiro nessa preocupacdo. Ele apresentou a Assembleia Geral Legislativa um
projeto para a criagdo de uma Cadeira de Professores de Primeiras Letras para o Ensino de
Cegos e Surdos-Mudos, nas Escolas da Corte e das Capitais das Provincias. A preocupacao de

Cornelio estava muito além da realidade do Brasil, pois, no periodo da exposi¢édo do projeto,
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néo se conseguia oferecer educacdo para todos nem formar professores para trabalhar com os
ditos normais, quanto mais com os que apresentavam necessidades educativas especiais. Por
conta dessa situacdo, o plano do Deputado foi rapidamente arquivado (Fontana & Vergara,
2006; Lanna, 2010).

Passaram-se mais de vinte anos ap0s o projeto de Cornélio Francga, para que houvesse
uma retomada do discurso sobre a necessidade de uma acdo educativa direcionada para as
pessoas com deficiéncia. Essa iniciativa pela busca de uma educacgdo que nédo estivesse apenas
voltada para os ditos normais sé foi possivel gracas a algumas alteragdes positivas na
sociedade, entre 0s quais se pode citar 0 “... crescimento econémico no pais, estabiliza¢do do
poder imperial, crescente penetracédo de ideias trazidas principalmente da Franca, pela elite
que la ia estudar, e a influéncia de vultos ... que facilitaram certas conquistas no campo
educacional ...” (Jannuzzi, 2006, p. 10). Essas pessoas influentes estavam todas ligadas ao
imperador e de forma direta ou indireta possuiam contato com pessoas com necessidades
especiais, como é o caso de José Francisco Xavier Sigaud, médico do imperador e pai de
Adéle Marie Louise, menina cega.

A historia de José Francisco Xavier Sigaud (1796-1856) esta ligada & de José Alvares
de Azevedo (1834-1854), jovem cego, descendente de familia abastada que estudou na Franga
no Instituto de Jovens Cegos de Paris. Ao regressar para o Brasil em 1851, Azevedo se
preocupou com o abandono dos cegos no pais e, como medida para o0 problema, escreveu e
publicou, na imprensa, artigos sobre as possibilidades e condi¢des de pessoas cegas poderem
estudar, sendo ele préprio um exemplo dessa realidade. Entre suas atividades, traduziu para o
portugués e publicou o livro “Historia do Instituto dos Meninos Cegos de Paris” de autoria de
J. Dondet. Azevedo tornou-se professor do Sistema Braille para pessoas cegas no Brasil.
Segundo Fontana e Vergara (2006, p. 137) “A escrita braile foi criada na Franca, por Louis
Braille, no século XIX, e, ainda que poucos o saibam, o Brasil foi um dos primeiros paises a
adotar o sistema ... ”. Utilizando-se do Sistema Braille, José Alvares de Azevedo ensinou a ler
e a escrever muitas pessoas, tirando-as do analfabetismo e, através do respeito conquistado
socialmente por seu desempenho académico, tornou-se preceptor de Adélia Sigaud, filha do
Dr. Francisco Xavier Sigaud.

Ao manter contato direto com Azevedo e reconhecer seu trabalho, Sigaud motivou
Luis Pedreira do Couto Ferraz (1818-1886), o Visconde do Bom Retiro, a apresentar ao
Imperador D. Pedro Il um projeto por ele idealizado e que resultou na criagdo, do “Instituto

dos Meninos Cegos, inaugurado no Rio de Janeiro em 17 de setembro de 1854, e que viria,
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mais tarde, a tornar-se o Instituto Benjamin Constant, referéncia nacional para a inclusdo de
pessoas com deficiéncia visual” (Fontana & Vergara, 2006, p. 137). Sigaud foi o primeiro
diretor do recém-criado Instituto dos Meninos Cegos, cuja criacdo foi o primeiro passo
concreto no Brasil para garantir aos cegos o direito a cidadania, como também foi a primeira
instituicdo de Educagdo Especial da América Latina.

O objetivo do Instituto era proporcionar, em regime de internato, “... 0 ensino
primario e alguns ramos do secundario, ensino de educacdo moral e religiosa, de musica,
oficios fabris e trabalhos manuais” (Jannuzzi, 2006, p. 12). O instituto ndo atendia a muitos
alunos. Em 18 anos de funcionamento, apenas 46 alunos foram matriculados, dos quais
apenas 16 concluiram os estudos e desses 13 alunos se tornaram professores da propria
instituicdo, sendo esse trabalho restrito aos alunos do Instituto.

Dos primeiros diretores do Instituto o que mais se destacou foi o professor de
matematica Benjamin Constant, que dirigiu essa instituicdo por vinte anos. Em sua
homenagem, o Instituto dos Meninos Cegos passou a chamar-se, a partir de 24 de janeiro de
1891, Instituto Benjamin Constant (IBC), nome que permanece até os dias atuais.

Constant, no tempo em que dirigiu o Instituto, elaborou um novo regulamento,
aprovado em 1890, que tinha como base a laicidade®, liberdade de ensino e gratuidade da
escola primaria, nele presente também a preocupacéo de oferecer aos alunos, além de praticas
profissionais, as disciplinas cientificas como forma de aproximar essas criangas da proposta
educativa que vigorava fora do Instituto. Apesar da preocupacdo em proporcionar

oportunidades educacionais mais amplas para as pessoas com deficiéncia visual da instituicéo,

.. a énfase no ensino profissional mantinha a caracteristica dessa instituicdo desde a sua
criacdo. Essa profissionalizacdo, defendia em nome da garantia da subsisténcia do cego e de
sua familia, abrangia sobretudo as profissbes manuais: torneiro, charuteiro, cigarreiro,
empalhador de cordaria, fabrico de escovas, esteiras, cestas, etc. no fundo, predominava na
proposta o0 que ja vinha sendo valorizado para a educagdo das camadas populares (Jannuzzi,
2006, p. 26)

Os trabalhos manuais oferecidos no IBC, entre outros, também foram introduzidos nas
escolas publicas primarias para criangas ‘“normais” como também nos orfanatos. A
justificativa para tal orientacdo educacional foi a de que a sociedade brasileira ainda era

predominantemente agraria, na qual prevalecia a pratica de trabalhos manuais desenvolvidos a

% Laicidade é um dos principios dos Estados Modernos, designa o principio de separacdo do poder politico e
administrativo do Estado, do poder religioso. A palavra "laica" refere-se as pessoas ou instituicdes que seguem
esse principio. Na agdo educativa, ndo se aborda, do ponto de vista da fé, qualquer formacdo religiosa
(Domingos, 2008).
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partir de ferramentas rudimentares, sendo esse tipo de organizagao de producdo predominante
na época.

Ja no que se refere aos individuos com deficiéncia mental, Jannuzzi (2006) explicita a
quase inexisténcia de registros especificos sobre sua educacdo durante o Império. Como a
sociedade imperial era pouco urbanizada e primitivamente aparelhada, ndo havia a exigéncia
de conhecimento intelectual para o desenvolvimento das atividades, havendo sempre alguma
tarefa que as pessoas com deficiéncia mental poderiam executar. As escolas, por sua vez,
ainda ndo tinham assumido o papel de distinguir os individuos “sdos” dos com deficiéncia
mental, j& que a elas s6 tinham acesso os filhos “normais” das camadas mais abastadas.
Portanto, nessa sociedade, dificilmente alguém era considerado com deficiéncia, excetuando
as criancas com problemas mais graves e consequentemente mais aparentes, que despertando
a atencdo e a rejeicdo social, tinham por destino o recolhimento em suas casas ou em algum
estabelecimento.

As instituicdes que acolhiam as pessoas com déficit cognitivo eram parcas e nao
tinham o objetivo de educa-las, mas de apenas retira-las do convivio social. Como exemplo
dessas instituicGes, tém-se as Santas Casas, 0 Hospicio D. Pedro Il, construido no Rio de
Janeiro em 1852, marco fundador da psiquiatria no Brasil, e 0 Asilo para Alienados S&o Joédo
de Deus, fundado em 1874, em Salvador, Bahia. Esses locais funcionavam de forma precaria,
e as criangas com deficiéncia mental destinadas a essas instituigdes ndo recebiam qualquer
tipo de atencdo diferenciada; ao contrario, estavam ali segregadas socialmente, em convivio
direto com internos adultos e sujeitas a todo tipo de agressao e promiscuidade. Percebe-se
que, diferentemente dos individuos com deficiéncia visual e auditiva, como sera relatado logo
apos, as pessoas com deficiéncia mental foram as mais segregadas, mal tratadas e esquecidas
pela sociedade (Silva, 2008).

As pessoas com deficiéncia auditiva, durante o periodo imperial, tiveram mais sorte
que os com deficiéncia mental. Da mesma forma que individuos cegos, elas tiveram o
desenvolvimento de acOes voltadas para a sua educacdo e a criagdo do Instituto Nacional de
Surdos-Mudos (INSM), em 26 de setembro de 1857, pela atuacdo do Marqués de Abrantes
sob a influéncia de Edouard Huet, educador francés com surdez congénita. Hiet fundou o
INSM com apoio de D. Pedro Il, ja que, segundo Reis e Silva (2012), a princesa Isabel seria
mae de um filho surdo e seu esposo, Gastdo de Orléans, o Conde d’Eu, tinha uma surdez

parcial.

57



Essa instituicdo que, posteriormente, em 6 de julho de 1957, foi denominada de
Instituto Nacional de Educacéo de Surdos (INES), iniciou seu trabalho com 7 alunos, todos
indicados pelo Imperador, e teve Huert como primeiro professor. O INES seguia a mesma
linha educacional do IBC, ou seja, oferecia, juntamente com o ensino das disciplinas
cientificas, o ensino profissionalizante, desenvolvido nas oficinas de encadernacdo, sapataria e
corte e costura.

Ambas as instituicGes criadas no Império para atender aos individuos com deficiéncia

auditiva e visual possuiam um

... atendimento ... precério, visto que em 1874 atendiam 35 alunos cegos e 17 surdos ..., numa
populacdo que em 1872 era de 15.848 cegos e 11.595 surdos ....

A educacdo desses deficientes ainda ndo havia sido percebida pelo governo central como algo a
ser resolvido ... Assim, foi fadada ao esquecimento, juntamente com a instru¢do publica
primaria ... O que de alguma forma progrediu foi o ensino superior, facilitado pelo apoio da
Corte, conservado sob sua direcdo, e 0 ensino secundario, particular, propedéutico, preparatdrio
ao superior. Era o ensino que interessava as camadas da populagdo com rendas mais altas,
como burilamento a vida na Corte, e as poucas camadas médias ... além de meio para atingir
uma posi¢do mais alta na sociedade de entdo (Jannuzzi, 2006, p. 14-16)

Esse esquecimento no tocante a educacao popular, seja para os ditos normais ou para
os com deficiéncia, é explicavel nos contextos social, politico e econémico desse periodo. O
Brasil se apresentava ainda como um pais agrario, exportador de produtos tropicais (agUcar,
algodao, café) e importador de produtos manufaturados; de parcas inddstrias, nas quais
predominavam as téxteis e de alimentos, mao de obra ainda predominantemente escrava. A
sociedade urbana era pequena e representada pelos profissionais liberais, divididos em
camadas mais pobres (sapateiros, costureiras, etc.) e as médias (professores, engenheiros,
médicos, jornalistas), de militares e de uns poucos operéarios livres, todos sem influéncia
politica. Os principais responsaveis pelo comando politico e econémico eram os latifundiarios
representados pelos Senhores de Engenho no Nordeste, que, mesmo com a decadéncia da
producdo agucareira, persistiam no poder, seguidos dos Bardes do Café e criadores de gado
bovino do Sudeste. Para eles ndo era interesse favorecer a educacao, pois a economia agréaria
se baseava no trabalho manual auxiliado por instrumentos arcaicos como a enxada, 0 que, nao
exigia qualificagdo. O voto, por sua vez, era censitario, ou seja, vinculado ao poder aquisitivo.
Assim, para as classes dominantes, ndo existia nenhuma situacdo que justificasse a atencao e
urgéncia da ampliacéo e custeio da educacéo (Costa & Melo, 1999; Ghiraldelli, 2008).

No final do Império, o quadro geral do ensino era de poucas Instituicbes Escolares,

com apenas alguns liceus provincias nas capitais, colégios privados bem instalados nas
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principais cidades, cursos normais em quantidade insatisfatdria para as necessidades do pais e
sem nenhum direcionamento para a educagéo das criangas e jovens com deficiéncia, a que se
acrescentavam alguns cursos superiores que garantiam o projeto de formacao de profissionais
(médicos, advogados, politicos e jornalistas). Dessa forma, evidencia-se 0 grande abismo
educacional entre a minoria, financeira e politicamente privilegiada, e a maioria da populagéo
brasileira que, quando muito, tinha uma escola com uma professora leiga a ministrar aulas. As
pessoas financeiramente desprovidas e as com deficiéncia eram quase que totalmente,

excluidas do interesse do governo Imperial (Ghiraldelli, 2001; Vercosa, 2006).

3. AEDUCACAO DA PROCLAMAGCAO DA REPUBLICA ATE OS DIAS ATUAIS

Para entender a situacdo da educacdo brasileira nesse periodo, incluindo aquela
voltada para as pessoas com deficiéncia, que se estende até os dias atuais, se faz necessario
um breve esclarecimento historiografico dessa etapa, levando em consideracédo as varias fases
evolutivas desse sistema. Para isso adotar-se-a a seguinte divisdo em periodos historicos:
Republica Velha (1889-1930); Era Vargas (1930-1945); Nacional Desenvolvimentista (1945-
1964); Periodo Militar (1964-1985); Transicdo Democréatica e a Nova Republica (1985-Hoje).

3.1 O Panorama da Educacédo na Republica Velha ou Primeira Republica (1889-1930)

Segundo Costa e Melo (1999), no final da década de 1880, a monarquia brasileira
estava numa situacdo de crise, pois representava uma forma de governo que ndao mais
correspondia aos anseios sociais. Fazia-se necessaria a implantacdo de uma nova forma de
governo que fosse capaz de fazer o pais progredir e avancar nas questbes politicas,
econbmicas e sociais. Diante da falta de apoio popular e das constantes criticas que partiam de
varios setores sociais, o sistema imperial perdeu forca e 0 movimento republicano brasileiro
ganhou félego levando ao fim do Império e a implantagdo da Republica em 15 de novembro
de 1889.

A situacdo politica brasileira no primeiro periodo republicano estava voltada para
atender aos interesses de uma minoria localizada principalmente na zona rural, perpetuando
um regime elitista e excludente. A brutalidade dos senhores de terras e o descaso do poder
publico perpetuaram o panorama de pobreza da maior parte da populagdo. A sociedade ainda

era majoritariamente rural, e as atividades econdmicas, em sua grande parte, continuavam sem
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grandes exigéncias de ampliagdo do saber educativo. Dessa forma, o cenério educacional do
Brasil nédo se alterou significativamente (Costa & Melo, 1999).

Diante das poucas mudancas relativas a economia e a organizagdo social, a Republica
Velha néo representou o inicio de um novo pensamento e de uma nova politica educacional.
Mesmo sendo um periodo rico na promulgacio de Leis* voltadas para a normatizacéo da
educacdo, ndo se conseguiu gerar, na pratica, uma democratizagdo do ensino, que continuou
voltado para as classes mais abastadas. Dessa forma, o quadro educacional durante a Primeira

Republica era o seguinte:

As poucas escolas publicas existentes nas cidades eram frequentadas pelos filhos das familias
de classe média. Os ricos contratavam precepetores, geralmente estrangeiros, que ministravam
ensino em casa, ou 0s mandavam a alguns poucos colégios particulares, leigos ou religiosos,
funcionando nas principais capitais, em regime de internato ou semi-internato ....

Em todo interior do pais algumas precarias escolinhas rurais, em cuja maioria trabalhavam
professores sem qualquer formagéo profissional, que atendiam as populagdes dispersas em
imensas areas ... (Lemme, 1953 apud Ghiraldelli 2001, p. 26-27).

O Brasil, como um pais agroexportador, ndo sentia a necessidade concreta de
universalizar a alfabetizagdo. Essa negligéncia com a educacdo popular resultou em um
gritante indice de analfabetismo em S&o Paulo, principal capital do pais, chegando essa
problematica a beira da calamidade publica no restante do territorio brasileiro. O
descompromisso com a educacdo primaria, apesar da garantia de sua universalizacdo na
primeira Constituicdo da RepuUblica, de 1891, perpetuou a descentralizacdo desse grau de
ensino, estabelecido desde 1834, como também refletiu na formacgdo dos professores, que
continuou na Republica Velha a ser insuficiente para suprir a necessidade nacional
(Ghiraldelli, 2001; Vercosa, 2006).

Se por um lado reinava a inexistente vontade de levar educacdo para o povo, por
outro havia a necessidade de formar individuos qualificados para atender a demanda, tanto no
setor publico quanto no privado. Essa situacdo colaborou para a ampliacdo da educacao
secundaria e da superior, ambas vistas como prioridade pelas classes dirigentes (Ghiraldelli
2008).

* Reforma Benjamin Constant (1890), C6digo Epitacio Pessoa (1901), Reforma Rivadavia Corréa (1911),
Reforma Carlos Maximiliano (1915) e Reforma Rocha Vaz (1925) (Ghiraldelli, 2001; 2008).

60



3.1.1 Situacéo da inféncia e das pessoas com deficiéncia na primeira republica

Diante do quadro de descaso com a instrucdo dos mais pobres em detrimento da
manutencdo do poder nas maos de poucos, seja pela forca ou pela proposital negativa em
oferecer educagdo para as massas, questiona-se sobre a situacdo da infancia e das pessoas com
deficiéncia durante a Primeira Republica.

A falta de politicas publicas que apresentassem um interesse real por parte dos
governantes para proporcionar educacao para as classes populares, associada ao crescimento
da urbanizacao decorrente do também desenvolvimento da inddstria; principalmente no que é
hoje a principal capital do pais, a cidade de S&o Paulo, agravou a j& lastimavel conjuntura
social dos habitantes das cidades. A existente situacdo de miséria e violéncia se acentuou,
como também o descaso e 0 abandono a infancia seja sem ou com deficiéncia (Moura, 2007).

Quando ndo estavam sendo explorados e expostos a atividades perigosas nas fabricas,
muitas das criancas buscavam como forma de sobrevivéncia a criminalidade, que segundo
Santos (2007), era de ordem diversa, mas de menor agressividade se comparada a acdo dos
criminosos adultos, ja que a caracteristica das acGes dos menores se baseava na malicia na e
esperteza, atributos fundamentais para a sobrevivéncia nas ruas. Assim, nao diferentemente
dos dias atuais, o furto, a prostituicdo e a mendicancia se tornaram praticas através das quais
criangas e jovens provinham o sustento proprio e de seus familiares. Esses menores, quando
tinham a oportunidade, também executavam atividades licitas, servindo de mdo de obra em
pequenos servigos.

Meninos e meninas estavam permanentemente expostos a todo tipo de infortanios e,
quando capturados pela policia, eram encaminhados a institui¢cbes publicas disciplinares, as
quais deveriam corrigir 0s maus habitos dos menores. Nessas instituicdes, o processo de
recuperacdo dos malfazejos costumes se dava pela préatica do trabalho, pela atividade fisica e
pela instrucdo militar. JA no &mbito educacional, as institui¢cdes ofereciam, segundo Santos
(2007), aulas de leitura, gramética, escrita, calculos aritméticos e ciéncias fisicas, quimicas e
naturais aplicadas a agricultura. Apesar de existir uma grade curricular, a pratica educativa
nos institutos disciplinares deixava muito a desejar, ja que era comum o fato de jovens, apds
um longo periodo de recolhimento nesses locais, deles sairem numa situagdo de
semianalfabetismo.

Nesse periodo também foi criado o Cédigo de Menores de Melo Matos (CMMM), em

1927, sendo esse a primeira legislacdo brasileira voltada para consolidar todas as leis
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existentes a respeito da assisténcia e protecdo aos menores de 18 anos. No CMMM, no
Capitulo V, Art. 222 que se refere a criacdo, no Distrito Federal, de um Conselho de
Assisténcia e Protecdo aos Menores, encontra-se, no inciso 1X, a Unica referéncia sobre as
pessoas com deficiéncia, no qual pode-se ler que estaria entre as incumbéncias do Conselho
de Assisténcia e Protecdo aos Menores “promover por todos os meios ao seu alcance a
completa prestagdo de assisténcia aos menores sem recursos, doentes ou debeis”.

E importante frisar que a designagio “menor” vinha carregada de significado
negativo, N&o era destinada a criancas de boa familia e por consequéncia bem criadas, mas a
infancia pobre brasileira, incluindo aquela que apresentasse algum tipo de deficiéncia. Desse
modo, “enquanto o Codigo Civil de 1916 tratava dos ‘filhos de familia’, o 1° Codigo de
Menores (1927) tratava dos menores ‘em perigo’ e ‘perigosos’, a saber: os ‘expostos’,
‘abandonados’, ‘desvalidos’, ‘vadios’, ‘mendigos’, ‘viciosos’ e ‘libertinos’” (OAB, 2006, p.
12), “orfaos”, “petizes” ou “capoeiras”. Portanto, o Codigo de Menor ndo se referia a
qualquer crianca ou adolescente entre zero e 18 anos, mas a infancia abandonada, delinquente
e com deficiéncia, sendo caracterizada, segundo Gandini Jr. (2007, p. 2) como “expostos (0s
menores de 07 anos), abandonados (os menores de 18 anos), vadios (os atuais meninos de
rua), mendigos (0os que pedem esmolas ou vendem coisas nas ruas) e libertinos (os que
frequentam os prostibulos)”. As denominacdes de Gandini Jr. (2007) para essa infancia
abandonada do inicio do século XX séo encontradas no livro Capitdes de Areia de Jorge
Amado, no qual meninos excluidos por uma sociedade elitista, desprovidos de afeto, moradia,
alimentacdo, educacdo e lazer, também denominados no livro de menores delinquentes,
formam um grupo de jovens que possuem como forma de sobrevivéncia a execucao de crimes
e a confianca de uns nos outros para proteger-se contra a crueldade a que estavam expostos na
vivéncia das ruas. Varios personagens compdem esse grupo, entre eles o pequeno chamado
Sem-perna, “Coxo, o defeito fisico valera-/he o apelido” (Amado, 1996, p. 23), que, apesar

de carregar consigo mesmo uma enorme revolta, fruto da violéncia que sofrera, desejava

uma mao que, o acarinhasse, alguém que com muito amor o fizesse esquecer o defeito fisico e
0S muitos anos talvez tivessem sido apenas meses ou semanas, mas para ele seriam sempre
longos anos que vivera sozinho nas ruas da cidade, hostilizado pelos homens que passavam,
empurrado pelos guardas, surrado pelos moleques maiores.
Essas criancas denominadas de expostas, abandonadas, mendigas, vadias, libertinas,
etc., passavam facilmente da tutela da familia para a do Juiz de Menores que, de forma

arbitraria, decidia seu destino. O atendimento dado a essas criancas se centralizava na figura
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desse Magistrado, que tinha o poder méximo de decidir o rumo de sua vida, podendo: retira-la
da guarda dos pais ou devolvé-la, colocé-la sob a guarda de outra familia, determinar-lhe a
internacdo em instituicdes até mesmo por tempo indeterminado, ou, ainda, tomar qualquer
outra medida que entendesse cabivel. Com frequéncia, a familia era culpabilizada e vista

como incapacitada de cuidar de sua prole. Sendo assim,

A intervencdo sobre as familias pobres, promovida pelo Estado, desautorizava os pais em seu
papel parental. Acusando-0s de incapazes, 0s sistemas assistenciais justificavam a
institucionalizagdo de criangas. Os saberes especializados vieram confirmar a concepg¢do da
incapacidade das familias, especialmente as mais pobres, em cuidar e educar seus filhos e
foram convocados a auxiliar na identificacdo daquelas merecedoras da suspensdo ou cassacao
do pétrio-poder (Rizzini & Rizzini, 2004, p.70).

Diante da dura acdo da magistratura, associada ao descaso governamental surgiram
algumas ac6es da sociedade civil voltadas para amenizar a situacdo da infancia no pais, uma
delas é a atuacdo do médico e higienista Arthur Moncorvo Filho (1871-1944). Moncorvo
iniciou sua longa carreira como médico no final do século XI1X, tendo publicado mais de 300
obras em defesa da infancia que lhe valeram reconhecimento internacional, tudo isso em um
periodo em que a pediatria era ainda uma ciéncia nova e em expansdo. Arthur Moncorvo
criticava com veeméncia o descaso do governo em relacdo a pobreza no setor urbano e era um
bravo defensor da participacdo do poder publico na organizacdo dos servicos voltados para a
assisténcia a pobreza e a infancia. Através de seus estudos, chegou a mensurar o impacto
negativo da negligéncia governamental, em relagdo a pobreza e a infancia, para o pleno
desenvolvimento das criancas e do pais (Wadsworth, 1999).

Moncorvo ndo se limitou apenas a teorizar sobre a necessidade de um olhar especial

sobre a pobreza e a infancia, mas também colocou suas ideias em pratica através da criacdo

... do Instituto de Prote¢do e Assisténcia a Infancia em 24/03/1899, instituicdo voltada para os
cuidados materno-infantis com a atuacdo de médicos de varias especialidades, organizada sob a
forma de associacdo, que congregava em torno de 600 membros associados na ocasido de sua
instalacdo (Ribeiro, 2006, p. 35).

O Instituto de Protecdo e Assisténcia a Infancia do Rio de Janeiro (IPAI- RJ) tinha

como objetivos proteger e cuidar da satde e do bem-estar das criancgas, principalmente

... das criangas pobres, doentes, defeituosas, maltratadas e abandonadas; promoc¢do de exames
médicos e inspecdo das atividades das amas de leite; através de conferéncias, difundir entre as
familias pobres e proletérias, nogdes de higiene da infancia; investigar as condi¢des de vida das
criancas pobres; regulamentagdo do trabalho da mulher na industria, que favorecia
indiretamente a crianca; incentivar e estimular a fundacdo de maternidades, creches, jardins-de-
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infancia, hospitais, dispensarios e instituicdes para deficientes; estimular a vacinacéo;
regulamentar e exercer vigilancia sobre o trabalho das criangas nas industrias; promover a
inspecdo higiénica médica das escolas publicas e particulares (Vaz, 1905 apud Ribeiro, 2006,
p. 36, grifo nosso).

Propunha-se também a oferecer servigos de ginecologia com o acompanhamento de
pré-natal, de cirurgia dentaria, de distribuicdo de leite através da participacdo da Companhia
de Laticinios e estabelecer cooperacdo com os governos federal, estadual e municipal, visando
a protecdo dos jovens e ao apoio a todo tipo de iniciativa que pudesse maximizar a protecao a
infancia. A acdo de voluntarios, que trabalhavam sem remuneracdo, e das esposas dos
associados, que constituilam um grupo denominado “Damas de Assisténcia a Infincia”,
ajudava o Instituto com prestacdo de servicos complementares, como 0 de costura o que
permitia ao IPAI-RJ a execucdo de todas essas atividades (Wadsworth, 1999; Paschoal &
Machado, 2009).

O Dr. Arthur Moncorvo Filho ndo conseguiu transformar seus institutos em agéncias
governamentais, entretanto o modelo institucional e ideoldgico por ele criado contribuiu para
0 desenvolvimento de programas federais de assisténcia a crianca. Em 1909, o IPAI-RJ foi
reconhecido como sendo de utilidade publica municipal e, no ano de 1929, ja tinha 22 filiais
espalhadas pelo Brasil, entre as quais 11 disponibilizavam creches (Wadsworth, 1999).

Outro exemplo além do IPAI é o Patronato de Menores, entidade criada, segundo
Kuhlmann (2000, p. 13), “pela iniciativa de juristas e senhoras da sociedade fluminense, em
1908, no Rio de Janeiro”. Entre 0s objetivos do Patronato de Menores estavam: fundar
creches e jardins da infancia, proporcionar aos menores pobres recursos para 0 ensino
primario e cursos para as maes.

Dessa forma, excetuando algumas acdes civis em prol da infancia que, na Republica,
era vista como a “semente do futuro”, faltavam, por parte do governo, agdes que se
destinassem as criancas pobres e abandonadas, continuando a relegar esses individuos a
miséria, a delinquéncia e a auséncia de educacdo. Da mesma forma, as criangas pobres que
possuiam algum tipo de deficiéncia também ndo se faziam presentes nas politicas
governamentais.

A acgdo governamental durante a Republica Velha voltada para a assisténcia as
pessoas com deficiéncia se baseava unicamente na manutencédo do IBC e do INES, criados na
década de 1850, sendo as pessoas com deficiéncia visual e auditiva aquelas que gozavam de
maior atencdo governamental. Mas, a partir do inicio do século XX, a disseminacdo dos ideais

eugenistas favorece, segundo Jannuzzi (2006), mesmo com base em teorias preconceituosas, 0
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inicio de uma preocupagdo com a deficiéncia mental, relacionando-a, juntamente com os
demais tipos de deficiéncias, a questdes de profilaxia e a problemas de saude gerados pelas
degeneracgdes da moral do ser humano, causadoras de enfermidades como as doencas venéreas
e o alcoolismo.

Outro ponto relevante sobre a educagdo das criancas com deficiéncia mental no
periodo foi a percepcdo da necessidade da criacdo de instituigdes escolares vinculadas aos
hospitais psiquiatricos, nos quais essas criancas se encontravam internas. E importante
salientar que, até essa época as criancas com deficiéncia mental eram encaradas como pessoas
loucas e, como tais, deveriam ficar segregadas do convivio social, misturadas aos adultos
dementes confinadas em hospitais psiquiatricos, sendo o principal deles o Hospicio Nacional
de Alienados (HNA), no Rio de Janeiro. Essa situacdo foi descrita por Lima Barreto (1881-
1922), jornalista e escritor brasileiro em seu livro Cemitério dos Mortos, que registra sua
internacdo no HNA. No livro, um breve trecho relata o encontro do autor, nas dependéncias
do hospital, com as criancas internas: “Em meio do caminho, encontramos bandos de
criancas loucas, de menos de dez anos, que iam brincar, sob a vigilancia de uma enfermeira
estrangeira, alema, parecia. Havia de todas as cores, e todas eram feias, algumas mesmo
aleijadas. ” (Barreto, 2003, p.75, grifo nosso).

Segundo Jannuzzi (2006), nessa instituicdo as criancas ficavam quase sempre em
total nudez e estavam constantemente sujeitas a revoltante promiscuidade pela convivéncia

6

com adultos. Nesses locais era comum “.. contemplar ... o espetdculo angustioso das
criancas passeando ... entre degenerados de toda espécie, quicd de impulsivos, dados a
pratica de atos os mais repulsivos” (Magalhdes, 1913 apud Jannuzzi, 2009, p. 37).

Silva (2008) afirma que diante de tal situagdo, vérias denuncias sobre as
irregularidades no HNA foram expostas publicamente, no Jornal do Comércio. Destacam-se
em 02 de fevereiro de 1902, as revelacdes de promiscuidade de criangas doentes que andariam
junto aos adultos, a falta de equipamentos e itens basicos como len¢6is ou mesmo camas para
0s pacientes, dentre outras coisas. Essas denuncias forcaram a iniciativa de criacdo do
Pavilhdo-Escola Bourneville do HNA, com o objetivo de tratar e educar as criancas
“anormais”.

O Pavilhdo Bourneville, ainda segundo Silva (2008), foi a primeira instituicdo no
Brasil voltada para a assisténcia a criancas com deficiéncia mental, tendo, no periodo de sua
criacdo, a pretensdo de articular o tratamento médico a educacdo. A clientela do Pavilhdo era

formada por criancgas indigentes, sendo o pedido de internacgdo solicitado ora pela Prefeitura,
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ora pela Policia do Rio de Janeiro, entdo Capital Federal. Como as criangas internadas
pertenciam a familias pobres, o custeio do seu tratamento era feito pelo Estado.

Essa instituicdo recebeu esse nome em homenagem ao médico francés Désiré
Magloire Bourneville (1840-1909), que ficou conhecido por desenvolver um método de
educacdo e tratamento das criancas com deficiéncia mental. Silva (2008) também afirma que
ndo existe uma unanimidade quanto a data da criacdo do Pavilhdo-Escola Bourneville,
havendo fontes secundarias que apontam o més de fevereiro de 1904. Ap0s a sua inauguracao,
essa instituicdo ficou sob a orientacdo de Fernandes Figueira, proclamado como sendo o
maior pediatra daquele tempo. Esse estabelecimento foi o primeiro e Unico no Brasil, por
muitos anos, voltado para o abrigo e a educagdo das criangas com deficiéncia mental.

Somente

Em 1922, Franco da Rocha, ..., construiu, no Asilo Col6nia de Juqueri, um pavilhdo para
segregar menores chamados psicopatas do convivio de adultos. A construgdo antiga, com
instalacdes sanitarias primitivas, abrigava de 20 a 30 meninos assistidos pelo alienista, ja
sobrecarregado com o trabalho das enfermarias; os cuidados prestados eram de inicio, médico-
higiénicos, sem intervencdes pedagogicas (Baptista, 1938 apud Monarcha 2010, p. 8).

O Asilo dos Alienados do Juqueri foi inaugurado em 1898, sob a administracdo do
médico psiquiatra Francisco Franco da Rocha, no estado de S& Paulo, tornando-se
posteriormente um hospital de referéncia por muitos anos. Em 1927, para substituir o antigo e
defasado prédio do Pavilhdo-Escola do Juqueri, iniciou-se a construcdo de um novo edificio,

que, ao contrario do anterior, seria erguido

... com técnicas e materiais construtivos modernos na época: tijolos, concreto armado, telhas
francesas, janelas Hitz — esquadrias de ferro para contencdo de fugas, embora imitassem
vidragas comuns —, pisos revestidos de ladrilho ou lindleo, paredes internas e externas
impermeabilizadas, instalacdes de luz, telefone, 4gua, esgoto embutidas, segundo normas da
engenharia sanitaria; pintura dos ambientes internos em tons azul, para simular atmosfera
calma e alegre.

Na morfologia arquitetdnica do edificio, havia inovacdes. No andar térreo, um hall de
distribuicdo das acomodacdes, a direita, salas de aula, sala do professor, refeitério e copa; a
esquerda, sala de trabalhos manuais, consultério do pedopsiquiatra, instalagdes sanitarias,
enfermaria de urgéncia, museu escolar, laboratério psicopedagdgico. No andar superior, a
direita, dormitérios, instalagdes sanitarias; a esquerda, rouparia, dormitérios para o pessoal de
servico e instalacfes sanitarias.

De feitio moderno para a época, o mobilidrio de madeira era envernizado ou esmaltado: As
salas sdo providas de carteiras individuais, como recomendam os métodos de pedagogia
especial; o refeitorio, de mesas esmaltadas em branco, de pedra marmore, como convém a
higiene; os dormitorios de cama de madeira polida.

Na frente do edificio, um jardim sinuoso servia de patio de recreio. No portal do Pavilhao-
Escola, o distico — A crianca sé praticaria 0 bem se s6 do bem Ihe déssemos exemplo
(Monarcha 2010, pp. 8-9, grifo nosso).
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Em 1929, o novo prédio do Pavilhdo-Escola do Juqueri recebeu o nome de Escola
Pacheco e Silva. A criacdo da Escola Pacheco e Silva e do Pavilhdo-Escola Bourneville,
ambos anexos a hospitais psiquiatricos, confirmam a relacdo existente na época entre
educacdo de pessoas com deficiéncia mental e hospicios. Para Jannuzzi (2006, p. 38, grifo

nosso),

.. esses pavilhdes anexos aos hospitais psiquiatricos, nascidos sob a preocupacdo médico-
pedagdgica, mantém a segregacdo desses deficientes, continuando pois a patentear, a
institucionalizar a segregacdo social, mas ndo apenas isso. Ha a apresentacdo de algo
esperancoso, de algo diferente, alguma tentativa de ndo limitar o auxilio a essas criangas
apenas ao campo médico, a aplicagdo de formulas quimicas ou outros tratamentos mais
drasticos. Ja era a percepgdo da importancia da educacdo; era ja o desafio trazido ao
campo pedagodgico, em sistematizar conhecimentos que fizessem dessas criangas

participantes de alguma forma da vida social de entéo.

As criancas denominadas de anormais eram consideradas pela sociedade urbana da
época como sem utilidade, sendo, portanto, relegadas ao afastamento social em instituicdes
médicas ou a reclusdo doméstica. Essas escolas anexas a hospitais psiquiatricos, segundo
Vilela (2006), se destinavam a educar as criangas “anormais”, a principio alfabetizando-as e,
posteriormente, ensinando-lhes alguma atividade manual.

Diante desses primeiros passos em relacao a educacao dos “anormais”, ¢ importante
ressaltar que o movimento em defesa da educacdo das pessoas com deficiéncia ndo estava
ligado a uma tomada de consciéncia de sua necessidade, mas ao interesse restrito de alguns
médicos que se demonstraram preocupados com a situacdo de reclusdo e abandono dessas
criancas, como também a interesses politicos, pois, era mais barato aos cofres publicos educa-
las e posteriormente incorporé-las ao mercado de trabalho do que custear manicémios, asilos
e penitenciarias para encarcera-las para o resto de suas vidas. Confirmando esse pensamento,
Antonio Carlos Pacheco e Silva, sucessor de Franco da Rocha na conducdo do Hospital do
Juqueri, ap0s viagem aos Estados Unidos e Europa para conhecer e observar as instituicdes de

reeducacdo das “criangas fracas de espirito”, declarou que:

.. 0s anémalos mentais convenientemente assistidos desde a infancia, protegidos contra as
influéncias sociais, orientados e educados de acordo com a capacidade de cada um, podem, ao
atingir a idade adulta, adquirir bons costumes e prestar servigos na inddstria e na agricultura,
provendo as proprias necessidades (Silva, 1937 apud Monarcha 2010, p. 8).

Mas quem eram os ditos anormais? Como se classificava quem era normal ou ndo?
Durante a Primeira Republica, proliferaram estudos sobre a educagdo das pessoas com

deficiéncia mental, mas todas sob a égide do lema positivista “Ordem e Progresso” e sob as
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ideias higienistas, assim, os laudos dados a muitas criancas no periodo foram, na viséo atual,
erroneamente analisados.

A falta, na época, de conhecimento mais aprofundado sobre a deficiéncia mental
dificultava a formulacdo de um diagnostico real da pessoa com deficiéncia, cuja avaliacdo
cabiam ao médico e ao pedagogo. O médico assumia, o desenvolvimento de pesquisas, a
aplicacdo de testes nas criancas em idade escolar e a ajuda na formacdo dos futuros
professores, profissionais que educariam as criancas, separando-as da rede regular de ensino e
organizando-as em classes especiais. Segundo Vilela (2006), no inicio do século XX,
psicologos e psiquiatras brasileiros, baseados nos estudos desenvolvidos na Franca,
influenciaram teoricamente os cursos de formacdo de professores, preparando as normalistas
para que, quando formadas e atuando como professoras capacitadas, pudessem avaliar,

identificar e separar os “anormais”, assim,

O critério para avaliar a anormalidade seria o grau de inteligéncia em relagdo aos alunos da
mesma idade ... bem como a observacdo da atencdo do aluno, da sua memdria. Nao se
explicitava claramente o que seria inteligéncia, principal pardmetro para a classificacdo das
criancas em supernormal ou precoce, subnormal ou tardio e normal. Porém, pode-se supor que
estivesse relacionada com o rendimento escolar do aluno, avaliada nas notas de classe (Januzzi,
2004, p.40).

Além da observacdo do rendimento escolar dos educandos, era também utilizada a
aplicacdo de testes de inteligéncia para fazer a identificacdo dos alunos ditos anormais,
destacando-se no periodo como defensor da utilizacdo desses testes a figura de Clemente
Quaglio.

Clemente Quaglio, italiano que chegou ao Brasil em 1888, era professor da Escola
Normal de Séo Paulo e defendia a criagdo de internatos, denominados por ele de asilos-escola,
anexos as Escolas Normais, destinados a formar as futuras professoras para o trabalho com os

chamados anormais. Segundo Monarcha (2007),

... foi dele ... a decisdo controversa de aplicar a escala métrica de inteligéncia de Binet-Simon a
populacbes escolares ..., sem dlvida, primeira aplicagdo coletiva desse instrumento, em nosso
pais, cujos resultados constam no livro A solucéo do problema pedagdgico social da educagdo
da inféncia anormal de inteligéncia no Brasil (p. 28).

Esse trabalho foi publicado no ano de 1913 e concluiu que 13% das criangas
pesquisadas eram anormais de inteligéncia. As aplicacfes dos testes de inteligéncia serviam
para selecionar os alunos com anormalidades nas escolas, ao tempo em que favoreciam e
respaldavam a criacdo das salas especiais que comportariam as criangas “anormais”,
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consideradas incapazes de aprender e que, se juntas com as criangas ‘“normais”, iriam
atrapalhar o desenvolvimento dessas. Os testes de inteligéncia serviam como identificadores
dos casos leves de “anormalidade intelectual”, pois os considerados graves nem sequer
frequentavam as escolas publicas do pais, ficando, na maioria das vezes, reclusos nos seus
lares ou nos hospitais psiquiatricos (Vilela, 2006).

Quase sempre 0s testes se apresentavam superficiais e baseados no que seria na viséo
escolar da época, uma “boa norma” de conduta. Assim, professores e estudiosos poderiam
rotular de “anormais” as criangas que apresentassem comportamentos “destoantes” do perfil
desejado, como: falar muito, erguer com frequéncia a tampa da carteira, levantar-se
constantemente do lugar, ndo atender as das ordens das professoras, etc. Portanto, durante o
periodo, ndo era nada dificil um pequeno ser classificado de anormal, principalmente se esse
fosse negro ou pardo, pois as ideias eugenistas prevaleciam nesse periodo em todo o meio
académico, predominando a concepcao de que “As raias da imbecilidade atingem, em geral,
todos os pretos” e pobres (Roxo, 1905 apud Silva, 2008, p. 58).

Assim que era identificada com comportamento atipico, a crianca deveria ser
encaminhada a uma sala especial, separada das demais, para ser educada. A separacdo se dava
baseada no ideéario de que esses meninos e meninas ndo aprenderiam com e nem como 0S
“normais”, portanto, se permanecessem todos juntos, atrapalhariam o aproveitamento escolar
dos considerados saudaveis.

As escolas, na época da Republica velha, foram muito mais locais de diferenciacéo e
segregacdo do que de aprendizagem. Apesar da aparente preocupacdo com a educacdo das
pessoas com deficiéncia, incluindo as com deficiéncia mental, elas ndo se preocupavam em
proporcionar conhecimento para todos, mas apenas para aqueles que eram “capazes de
aprender”, visdo essa que se respaldava no argumento de que, se a crianga ndo aprendia ndo
era responsabilidade da escola ou do professor, mas sim, da propria crianca (Silva, 2008).

N&o se cogitava, por exemplo, que a utilizacdo de métodos de ensino e contetdos
semelhantes dados para meninos e meninas de classes sociais diferentes poderia proporcionar
um atraso de aprendizagem naqueles pertencentes a familias menos afortunadas, por estarem
muito distante de sua realidade. Era mais facil taxar esses individuos de “retardados”
incapazes de aprender (Silva, 2008).

Ainda em meio a essa concepcao educativa considerando a visdo sobre a deficiéncia
mental, destacam-se também, no inicio do século XX, os estudos de Basilio de Magalhdes,

Norberto de Souza Pinto e Ulisses Pernambucano de Mello Sobrinho, todos contemporaneos
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de Clemente Quaglio, os quais além de pesquisadores na area da educacdo das pessoas com
deficiéncia mental, eram professores do Curso Normal para formacéo de professores (vilela,
2006).

Basilio de Magalhaes, brasileiro e de origem pobre e mestica, destacou-se socialmente
exercendo, entre outras atividades, a de educador da Escola Normal do Rio de Janeiro. Foi
autor de dois livros sobre a educacdo das pessoas com deficiéncia mental, sendo eles
intitulados: Tratamento e Educacdo das Criangas Anormais de Inteligéncia publicado em
1913 e Primeiro Congresso Americano da Crianca — A Educacéo da Infancia Normal e das
Criangas Mentalmente Atrasadas, na América Latina publicado em 1917. Defendia a
aplicacdo dos testes como instrumento selecionador das criangas entdo denominadas de
anormais como também a segregacdo dessas em instituicGes especializadas, supervisionadas
pela figura do médico que seria o dirigente do trabalho pedagogico (Jannuzzi, 2006; Souza,
2008).

Segundo Vilela (2006), Norberto de Souza Pinto, professor de pedagogia experimental
e de psicologia aplicada a educacdo, foi um dos idealizadores da Escola Pacheco e Silva.
Norberto, seguindo o pensamento pedagdgico do periodo, também acreditava que o fracasso
escolar era forte indicativo da deficiéncia mental, sendo “retardados” todos aqueles que a ela
ndo se adaptassem. Tachava-se assim a crianga de anormal sem que Se cogitasse, por
exemplo, que o baixo rendimento poderia estar vinculado ao acesso das criangas
desfavorecidas economicamente as instituicbes escolares, estabelecimentos esses que, até
entdo, ndo as atendiam e que nao estavam preparados para receber alunos com
comportamento social e padrdes escolares destoantes dos apresentados pelas criancas das
classes abastadas. Ele também relacionava a anormalidade a auséncia de moralidade, a
inutilidade social e, principalmente, a criminalidade. Essa Ultima caracteristica do anormal
levantada por Norberto tinha como fundamento cientifico as pesquisas norte-americanas, de
forte carater eugenista, que demonstravam estatisticamente que a maioria dos reclusos em
instituicOes carcerarias apresentava anormalidade mental.

Norberto fundou, em 10 de janeiro de 1917, o que seria uma das primeiras escolas do
pais desvinculada dos hospitais psiquiatricos, para criangas entdo denominadas excepcionais.
Denominada Escola Primaria de Adaptagdo, funcionou primeiramente em sua residéncia em
Campinas, no estado de Sdo Paulo, passando posteriormente, na década de 1960, j& como
instituicdo maior e mais equipada, a ser denominada de Instituto de Pedagogia Terapéutica

(IPT), instituicdo essa que funciona até os dias atuais com 0 nome de Instituto de Pedagogia
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Terapéutica - Prof.° Norberto de Souza Pinto (IPT - Prof.° Norberto de Souza Pinto).
Norberto escreveu vérios artigos e livros sobre a educacdo das criangas com deficiéncia
mental, destacando-se, ainda na década de 1920, publicou o livro Infancia Retardataria, que
se tornou obra de referéncia nessa area. Foi professor do Curso Normal do Instituto de
Educacéo Carlos Gomes, lecionando as disciplinas psicologia, pedagogia geral e educacional,
filosofia, historia da educagdo e metodologia a pratica do ensino primario. Nessa mesma
instituicdo foi professor da cadeira de psicologia nos cursos de Especializacdo em
Administracdo Escolar e também fundador e diretor do curso de Especializacdo de
Professores para o Ensino de Deficientes Mentais. Norberto, fazendo uso de seu dinamismo,
ainda lecionava nas turmas Primérias para Criangas Débeis Mentais, anexas ao Instituto
Carlos Gomes (Vilela, 2006; Ribeiro, 2006).

Também nesse periodo, a figura de Ulisses Pernambucano de Mello Sobrinho
destacou-se pelos estudos sobre Psiquiatria, nos quais ja defendia com entusiasmo a
necessidade de um tratamento médico-pedagdgico para as criancas que, de alguma forma, se
afastavam da situacdo considerada normal (Barreto, 1992).

Segundo Pereira (2005) e Barreto (1992), em 1918, foi criada, na Escola Normal
Oficial do Estado do Recife, a cadeira de “Psicologia e Pedagogia”, marcando o inicio oficial
dos estudos de Psicologia em Pernambuco. Em 1919, Ulisses concorreu & vaga de professor
dessa cadeira com a monografia Classificagdo das criangas anormais. A parada do
desenvolvimento intelectual e suas formas; a instabilidade e a astenia mental. Esse trabalho,
considerado como uma das primeiras teses brasileiras e a primeira do Nordeste no campo da
deficiéncia mental, revelou quais seriam as duas grandes areas de estudo cientifico sobre as
quais Ulisses se debrucaria durante sua carreira: a crianca com deficiéncia mental e a
psiquiatria social. Apesar de ter ficado em primeiro lugar no concurso para professor da
Escola Normal do Recife, por motivos politicos, ndo foi nomeado pelo governador do Estado,
que indicou outro nome para a mesma vaga.

Em 1923, Ulisses foi nomeado Diretor da Escola Normal do Recife, cargo que ocupou
até 1927. Durante esse periodo, promoveu vérias reformas no Ensino Normal do Estado, ndo
s6 na estrutura organizacional como também no funcionamento e curriculo do curso,
introduzindo novos conteudos e métodos modernos de ensino voltados, principalmente, para a
formagdo de educadoras, pesquisadoras e produtoras de conhecimento. Ulisses também

apresentou ao Governo do Estado a proposta de criagéo
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... de uma escola especial, destinada a educacéo das criangas anormais, conforme a linguagem
entdo corrente para designar os portadores de deficiéncia mental. O projeto implicava a
inclusdo de uma nova unidade entre as que compunham o Curso de Aplicacdo. Deste modo, as
alunas concluintes - as professorandas — passariam a ter a oportunidade da pratica necessaria
para trabalharem com criancas deficientes. Para ele estava claro que a nova disciplina
facilitaria as alunas enfrentar o exercicio profissional futuro, ao identificarem criancas com
dificuldades de aprendizagem, fossem as dificuldades devidas a algum grau de retardamento no
seu desenvolvimento mental, a fatores emocionais ou a outros fatores perturbadores do
comportamento (Barreto, 1992, p. 16, grifo do autor).

Desse modo, acontece, pelo Ato do Governador Sérgio Loreto em 27 de janeiro em
1925, a criagao do que seria a escola pioneira para criangas “excepcionais” em Pernambuco.
Para o efetivo funcionamento dessa instituicdo educacional foi necessaria “uma fase
preparatoria para tornar possivel a implantacéo da escola, através de estudos intensivos e de
pesquisas realizadas junto aos escolares que frequentavam as escolas publicas, procurando
identificar os que apresentavam dificuldades de aprendizagem” (Barreto, 1992, p. 16).
Apesar da permissdo do Governo e dos estudos realizados, a Escola ndo chegou a funcionar
como entidade prdpria, mas sim como uma classe de criangas especiais vinculada ao Instituto
de Psicologia. Contudo, a ideia da escola especial continuou viva no pensamento de Ulisses
Pernambucano que, na tentativa de efetivar seu funcionamento, através da Liga de Higiene
Mental de Pernambuco, entidade também fundada por ele em 1933, arrecadou fundos para a
criacdo da Escola para Excepcionais, como também lancou, no @mbito da Liga de Higiene
Mental, em 25 de setembro de 1934, a pedra fundamental da escola que idealizara, ja
existindo para ela uma planta feita pelo entdo respeitado arquiteto Joaquim Cardoso. Face a
dificuldades politicas crescentes e caréncia de recursos, 0 projeto somente veio a ser
concretizado em 1941, com a instituicdo, pelo Estado de Pernambuco, da Escola Especial
Aires Gama (Barreto, 1992).

A Escola Especial Aires Gama continua em funcionamento até os dias atuais e hoje é
denominada Escola Especial Ulisses Pernambucano, homenagem pela qual lutaram antigos
colaboradores de Ulisses e participantes da Liga de Higiene Mental. Na atualidade, a Escola
Especial Ulisses Pernambucano, localizada na Rua Gouveia de Barros, 189 no bairro de Santo
Amaro em Recife é a Unica escola publica estadual para pessoas com deficiéncia de
Pernambuco e atende alunos com necessidades especiais (Tavares, Marques & Santos, 2010).

Pode-se dizer que, durante a Republica Velha, houve uma ampliacdo de estudos e
acoes como as de Clemente Quaglio, Ulisses Pernambucano entre outros que contribuiram

para 0 processo educativo e para a escola dessa época, mas toda essa producdo cientifica
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ainda se encontrava muito longe dos atuais ideais educativos, sendo muito mais de ordem
discriminatoria do que inclusiva (Jannuzzi, 2006).

Nesse periodo também foram abertas instituicbes voltadas para a educacdo das
pessoas com deficiéncia mental, como também classes especiais associadas aos Institutos de
Educacdo que ofertavam o Curso Normal. Essa acdo tinha como objetivo oferecer as
normalistas, durante seu periodo de estagio, uma associacdo sistematizada entre a teoria e a
atividade pratica, buscando-se aprimorar a formacdo das futuras professoras, através da
vivéncia de praticas e métodos de ensino voltados para as criangcas consideradas anormais.
Vale ressaltar que a formacdo de professores para o trabalho com os ditos “anormais” se
restringia as Escolas Normais, e as bases dessa formacéo estavam fortemente associada a uma
visdo preconceituosa e excludente. Assim, a preparacdo das professoras estava muito mais
voltada para identificar as criancas que ndo se enquadrassem dentro dos padrdes de
normalidade do que propriamente direcionada a ofertar uma educagdo que atendesse a suas
necessidades educativas (Ferreira, 2009; Gondra, 2002).

3.2 O Cenario Educativo na Era Vargas (1930 — 1945)

A Republica, a partir de 1930, segue um novo rumo, ja que foi marcada pela
decadéncia das oligarquias e estabelecida na imposicdo de um dirigente, Getdlio Vargas
(1882-1954), que assumiu a presidéncia no lugar do candidato eleito pelo povo, Julio Prestes
de Albuquerque (1882-1946), através de uma acdo golpista insuflada e financiada pelo
Exército e pela classe média e burguesa urbana. Apesar de Getulio incentivar a modernizacdo
industrial, a Era Vargas vai assumindo um carater ditatorial no transcorrer dos seus 15 anos de
existéncia. Esse processo culmina sob a justificativa de conter uma ameaca de golpe
comunista no Brasil e com a consequente promulgacdo de uma nova Constituicdo em 10 de
novembro de 1937, mesmo dia em que, por meio de um golpe de Estado, € implantada no
Brasil a ditadura do Estado Novo (Costa & Melo, 1999).

Diante de um quadro politico baseado no autoritarismo, na violéncia, no preconceito
fundamentado na ideologia eugenista do “branqueamento” e na institucionalizagdo da tortura,
interroga-se sobre a situacdo das criancas e 0os rumos da educacéo, incluindo a das pessoas

com deficiéncia e a formacgéo docente, nesse panorama adverso.
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3.2.1 A infancia na era Vargas

Na Era Vargas, ndo diferente da Republica Velha, sobressaia a pobreza como um
grande problema a ser resolvido, com realce para a problematica realidade da infancia pobre e
abandonada. Mediante as dificuldades impostas pelo meio urbano as familias menos
abastadas, muitas dessas criangas acabavam por engrossar 0 mundo da marginalidade,
buscando como meio de sobrevivéncia atividades ilicitas como o furto e a prostituicao.

Assim, segundo Frontana (1999, p. 53),

... a delinquéncia aparece como resultado do estado de abandono, mas também é a categoria
que da unidade a todas as figuras de abandono, expostos, abandonados, vadios, mendigos e
libertinos, pois todas trazem em comum a possibilidade da delinquéncia, a possibilidade da
crianca nao se desenvolver de modo saudavel e honesto.

Essa crianga pobre e marginalizada, denominada de “menor”, era utilizada,
juntamente com o trabalhador e a ameaca comunista, como pontos de promocao do governo
varguista. Vargas, um grande utilizador da imprensa, falada e escrita, a cria como aliada de
seu governo, em 1939. Consciente da importancia da propaganda e do papel crucial da
imprensa e da educacdo na disseminacdo das ideias governistas, utilizou-a largamente nas
acOes desenvolvidas pelo Estado Novo, sendo esse controle da vinculagdo de informacdes um
ponto estratégico utilizado pelo Governo.A propaganda governista enfatizava Gettlio como
sendo o salvador, ndo sé dos trabalhadores, mas principalmente das criangas. Nessa remissao
da infancia, era comum a impressdo de cartazes nos quais se liam dizeres como: “Gettlio
Vargas amigo das criancas”, ou ainda, “E preciso plasmar na cara virgem, que é a alma da
crianca, a alma da propria patria”. Além dos cartazes, também eram impressas cartilhas
escolares que traziam a imagem de Vargas como o “pai” dos trabalhadores, e da infancia
(Martins, 1999).

Deve-se frisar que na era Vargas, assim como na Republica Velha, medidas
higienistas e eugenistas foram tomadas, elevando-se a ciéncia da salde fisica e da moral a um
novo patamar de urgéncia. Especialistas em medicina e assisténcia social propunham instruir
as maes nos principios basicos de saude e higiene. Associada a esse fato, tem-se a utilizagéo
do Caodigo de Menores como forma de afastar as criangas do seu meio socio-familiar, sendo
avalizada para tal agdo a “impossibilidade” ou “incapacidade”, inclusive financeira, das
familias em cuidar dos seus filhos. Assim, 0s juizes tiravam o patrio poder das familias

encaminhavam as criangas as instituicGes de internacdo, sob a justificativa de protegé-las de
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doengas, das precarias condi¢des de sobrevivéncia, da criminalidade e da “ignorancia” de suas
maes, medidas apoiadas no discurso varguista que “a crian¢a de hoje € o brasileiro de
amanha”, cabendo ao Estado garantir a formacdo desse individuo (Pereira, 1999; Rizzini, &
Rizzini, 2004).

Essas acOes eram tomadas junto as familias das classes populares, que eram
consideradas, pela elite da época, a geradora da matéria-prima fundamental no projeto de
nacao que se forjava, ou seja, as criancas, que seriam a futura mao de obra para a industria em
expansdo, deveriam ser domesticadas e adestradas para se tornarem trabalhadores doceis, leais
e cumpridores, sem contestacdo, das ordens recebidas; deveriam ser operarios autdmatos, sem
iniciativa, criticidade e criatividade, qualidades ndo desejaveis nos trabalhadores da época.
Desta forma, segundo Pereira (1999), as familias desses meninos e meninas, segundo as elites
econbmicas, politicas e intelectuais da época, eram incapazes de fornecer a essas criangas um
desenvolvimento fisico e mental adequado, devendo o governo assumir todo o conjunto de
cuidados e assisténcia a elas.

Para efetivacdo do ideario salvador e redimivel da infancia, o governo deveria tomar
iniciativas que promovessem a resolucdo de problemas como a mortalidade infantil e a
delinquéncia juvenil. O interesse governamental nessa tematica gerou acdes estatais de carater
assistencialista, motivando a organizacdo de associacbes de protecdo a crianca que
disponibilizavam assisténcia medica as gestantes e, posteriormente, aos seus bebés
fornecendo-lhes roupas, medicamentos, alimentacédo e informac@es de como cuidar da crianca
para que essa se tornasse um cidaddo sadio em uma nacdo politicamente organizada (Pereira,
1999).

Como exemplo desse ideério politico em defesa da crianca de caréater assistencial, do
governo varguista, tem-se a criacdo do “... primeiro programa estatal de protecdo a
maternidade, a infancia e a adolescéncia no Brasil. Seu executor era um 6rgédo do Ministério
da Educagdo e Saude (MES), o Departamento Nacional da Crian¢a (DNCr)” (Pereira, 1999,
p.166). O Departamento seguiu um padréo assistencialista criando aparelhamentos estatais
como os Postos de Puericultura, onde todas as maes, independente da condicdo social,
deveriam ir para obter orientacdo médica desde o inicio da gravidez (atual pré-natal). Além
desses Postos, também foram constituidas maternidades, creches e bancos de leite.

Outro exemplo desse ideario assistencialista foi a criacdo do Servigo de Assisténcia ao
Menor (SAM), 6rgdo do Ministério da Justica, em 1941 através do Decreto-lei 3.733/41.

Segundo Saraiva (2003), o SAM foi criado com o objetivo de abrigar e educar criangas 0rfas,
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abandonadas e infratoras. No entanto, longe ficou de sua finalidade, pois is estabelecimento
destinados ais menores apresentavam péssimas condi¢des fisicas e inexisténcia de uma
proposta de educacdo eficaz. O que neles se sobressaia era 0 emprego da vigilancia e dos
castigos fisicos, encarados como forma de domesticacdo e de moralizacdo da conduta do
menor interno; na realidade, ainda segundo Saraiva (2003), esses locais equivaliam as
penitenciarias destinadas aos adultos sé que voltada para a populagdo menor de idade,
utilizavam como forma educacional a acdo correcional repressiva.

A vinculacdo do SAM ao Ministério da Justica denotava o verdadeiro carater dessa
instituicdo, que se preocupava muito mais com o combate e prevencédo a criminalidade através
da segregacdo, do que com o emprego de uma educacdo de qualidade capaz de gerar
mudancas reais na vida dos internos. Os maus tratos as criancas e a situacdo inadequada das
instalacBes acabaram por levar a extincdo do SAM depois de 22 anos de funcionamento,
propondo-se a criagdo de um Orgdo com caracteristicas diferentes, que possuisse um carater
integrador ao invés de repressor. Surgia, assim, a Fundacdo do Bem Estar do Menor
(FUNABEM), criada pela Lei n° 4513, de primeiro de dezembro de 1964 (Lei n° 4.513).

3.2.2 A educacdo, a visdo sobre a deficiéncia e a formacao docente no periodo varguista

No campo educacional, a Era Vargas foi marcada por significativas mudancas,
principalmente no que se refere ao ideario de como educar. Entre essas mudancas, tém-se a
criacdo do Ministério da Educacdo e Saude Publica e do Conselho Nacional de Educacdo, a
regulamentacdo e organizagdo do ensino superior, do ensino secundario e do comercial. Todas
essas modificacOes e o gradativo crescimento da busca por educacdo pela populagdo estdo
diretamente relacionados com o processo de urbanizacdo, desenvolvimento industrial e
expansdo dos setores de servicos que o pais estava vivenciando (Ghiraldelli, 2008; Costa,
1999).

Nesse contexto, Ghiraldelli (2001) afirma que, houve uma expansdo das forgas
produtivas e consequentemente uma maior preocupacdo e valorizacdo da educacdo escolar,
que passou a ser considerada, tanto por educadores quanto por uma significativa parcela da
populacdo que almejava, principalmente para seus filhos, uma melhor colocagdo social,
elemento fundamental de insercdo e ascensdo social. Tem-se nesse periodo a visdo da

educagdo como propulsora do progresso e instrumento para a promogéo social
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A questdo educacional era uma das principais preocupacdes governamentais
aparecendo como prioridade do governo, principalmente no que se refere a diminuicdo dos
elevados indices de analfabetismo. A estratégia getulista para a educacdo foi centralizar as
acOes, com a criacdo do Ministério da Educacdo e Saude, em 1930, sendo a organizacao
educacional competéncia do governo, focada numa metodologia doutrinaria. Embora
centralizador, o Estado Novo ndo descartou a participagdo popular. O préprio Getulio Vargas
enxergava na educacao um pilar para sustentar sua imagem publica e, assim, ajudar a moldar
a opinido publica (Pereira, 1999).

Complementando esse clima de mudancgas, foi promulgada a Constituicdo de 1934
que, no que se refere & educacdo, foi fortemente influenciada pelo pensamento da elite
intelectual do pais, sendo o mesmo materializado no “Manifesto dos Pioneiros da Educagao”
(1932), o qual, por sua vez, se pautou, em linhas gerais, na defesa da gratuidade da escola
publica e laica, como também nos principios pedagdgicos inspirados nas teorias de John
Dewey (1859-1952), William Heard Kilpatrick (1876-1965) e outros. A Carta Magna de
1934, diferentemente das anteriores (1824 e 1891), que se mostraram negligentes e
superficiais em relacdo a educacdo, dedicou uma atencdo até entdo inexistente as questdes

educacionais, determinando que cabia a Unido

... “fixar o Plano Nacional de Educagdo, compreensivo do ensino de todos os graus e ramos,
comuns e especializados, e coordenar e fiscalizar a sua execugdo em todo o territorio do pais”.
... que o ensino primario deveria ser obrigatorio e totalmente gratuito. Além disso, instituiu a
tendéncia a gratuidade para o ensino secundario e superior. A Constituicdo ainda tornou
obrigatério o concurso publico para o provimento de cargos no magistério, determinou como
incumbéncia do Estado a fiscalizacdo e a regulamentacéo das instituigdes de ensino publico e
particular, determinou dotagdo or¢amentéria para o ensino nas zonas rurais e, finalmente, fixou
que a Unido deveria reservar no minimo 10% do orcamento anual para a educacdo, e 0s
Estados 20% (Ghiraldelli, 2001, p. 45).

Apesar do aparente avanco em alguns aspectos, a Carta Magna de 1934, de forma
indireta, formalizou a gradativa degradacdo e elitizacdo da educacdo no pais; através do
estimulo ao ensino particular em detrimento do publico, fato esse baseado na legitimacao dos
estabelecimentos particulares de ensino que passaram ndo s6 a serem reconhecidos, como
também foram agraciados com a isencdo de impostos e a possibilidade de encaminhamento de
recursos publicos para essas instituicdes. A constituicdo de 1934 ndo menciona nada
explicitamente sobre a educacdo das pessoas com deficiéncia, mas, em seu Art. 149, ela

legitima o direito de todos a educagdo e no Art. 150, paragrafo “a” prevé a existéncia de
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“escolas comuns” e “especiais”, porém ndo deixa clara as especificidades de cada uma
(Mazzotta, 2011).

O ano de 1937 marcou a consolidacdo do Estado Novo, e segundo Vieira e Gomide
(2008), a Constituicdo de 1937 estabelece a necessidade do estimulo a educagdo primaria,
além da educacdo secundaria e superior. Nesse contexto, os professores sdo chamados a
profissionalizar-se, a fim de atenderem as demandas da educacdo primaria, gerando uma
redefinicdo da formacgdo docente ofertada pelos cursos Normais, que se baseavam, até o
momento, muito mais no treinamento pratico em detrimento das bases teodricas. A nova
proposta estava centrada na formacgdo de professores em bases tedricas, com o intuito de
proporcionar embasamento para o desenvolvimento de pesquisas, que pretendia dar carater
cientifico aos processos formativos. O modelo centrou a formacao no aspecto profissional que
seria garantido por um curriculo composto por um conjunto de disciplinas a serem cursadas
pelos alunos, dispensando a exigéncia de escolas-laboratorios e, consequentemente, da pratica
(Saviani, 2005).

E importante frisar que a Carta Magna de 1937 n&o estabelece nada sobre a educacio
especial, afirmando apenas, em seu Art. 129, que ¢é dever do Estado, através das instituicdes
publicas de ensino, conceder, as criangas e jovens carentes, uma educacdo adequada as suas
faculdades, aptiddes e tendéncias vocacionais. O texto ndo clarifica que “educacdo adequada
as faculdades” seria essa, deixando de amparar aqueles que necessitavam de uma atengao
educativa especial (Constituicdo dos Estados Unidos do Brasil de 1937).

A educacdo voltada para as pessoas com necessidades especiais passou a ser
denominada, a partir do inicio da década de 1930, como ensino emendativo. A expressao
ensino emendativo, que significa corrigir falta, tirar defeito, traduziu o ideério da educacéo da
pessoa com deficiéncia nesse periodo, que se baseava na ideia da correcdo das falhas
derivadas das anormalidades, buscando, assim, moldar o educando para a vivéncia social com
os ditos normais. Nessa ocasido, verificam-se também iniciativas da sociedade civil voltadas
para a questdo da deficiéncia como para a educacdo dessas pessoas, constituindo um dos
exemplos dessa acdo a criacdo da Sociedade Pestalozzi por Helena Antipoff (1892-1974).
(Mazzotta, 2011; Smith, 2008)

Antipoff foi uma grande pesquisadora e educadora de criangas com deficiéncia. De
origem russa, veio para o Brasil em 1929 a convite do Governo de Minas Gerais para atuar
como professora de Psicologia na Escola de Aperfeicoamento de Professores, sendo

responsavel pela implantagdo, no Brasil, de uma politica de educacéo e assisténcia voltada a
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crianga com deficiéncia. A partir da década de 1930, Helena comecgou a encorajar a elite de
Minas Gerias a promover programas com o objetivo de oferecer educacdo a criangas com
deficiéncia mental, sendo resultado dessa acdo a fundacdo da Sociedade Pestalozzi em 1932,
contando com a contribuicdo de varios profissionais como médicos, professores e religiosos.
Antipoff oferecia nessa instituicdo cuidados que iam além dos educacionais as criangas com

deficiéncia, além de ter também organizado

... cursos em Minas Gerais e posteriormente no Rio de Janeiro, para professores de criancas
“com desvio de conduta e o primeiro curso de logopedia®. Em 1948 organizou na Fazenda do
Roséario cursos de formacdo para professores rurais em exercicio, sob responsabilidade da
Secretaria da Educacdo, com auxilio de suas alunas do curso de aperfeicoamento e também
para professores de instituicdes especiais de retardados e professores de reformatorio
(Jannuzzi, 2006, p. 82, grifo nosso).

A Fazenda do Rosério iniciou suas atividades com criancas abandonadas por suas
familias e recolhidas pelo Abrigo de Menores de Belo Horizonte. Eram os “excepcionais
sociais” que, pelas suas condicBes, apresentavam déficit em sua formacdo educacional. Sé
posteriormente a Fazenda passou a receber criangas cujo desenvolvimento mental se
apresentava aquém do padrdo; eram as criangas ‘“deficientes mentais” ou também
denominadas “excepcionais organicas”. Observando o inicio do funcionamento da Fazenda do
Rosario, nota-se que, durante muito tempo, a relacdo com as pessoas com deficiéncia,
principalmente com as com deficiéncia mental, sempre esteve muito proxima da situacdo de
abandono a que as criangas estavam expostas, sendo 0s abrigos de menores o deposito tanto
das consideradas sds como das com deficiéncia. Por esse motivo é que “no Rosdrio, procurou
criar o ambiente ideal para a educacdo de todos os tipos de criangas, sobretudo dos
‘excepcionais sociais’ que tanto ... preocupavam Helena Antipoff” (Campos, 1992, p. 10).

Nesse mesmo periodo, no ambito governamental, surgiram algumas timidas acdes
visando ao atendimento das necessidades do alunado com necessidades especiais, através da
criacdo de escolas ligadas tanto a hospitais como a escolas regulares.

A educacdo das pessoas com deficiéncia no Estado Novo estava conectada as
mudangas advindas do processo de industrializacdo e urbanizacdo, que demandavam a
necessidade de uma méo de obra minimamente alfabetizada, ou seja, que tivesse pelo menos o

dominio da leitura, escrita e das operacbes mateméticas para ocupar 0S empregos nas

> Conjunto de métodos destinados a corrigir os vicios de prondncia nas criangas e em adultos.
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indUstrias. Assim, segundo Mazzotta, (2011), a educacdo emendativa foi se alterando no
sentido de também passar a atender a esses pré-requisitos do mercado de trabalho.

Apesar da nascente acdo social para a educacdo das pessoas com deficiéncia e dos
novos pré-requisitos para a colocacdo delas no mercado de trabalho, as instituicdes de cunho
governamental ndo se ampliaram, ficando ainda como referéncia para o atendimento desse

publico o IBC e 0 INSM. Assim, a isen¢do governamental promoveu o surgimento de

Outras modalidades de atendimento ao excepcional ..., algumas ja antes presentes em
estabelecimentos de ensino ou hospitais, outras separadas, principalmente as de atendimento
terapéutico; nesse caso, a grande maioria era particular e, portanto, com servicos pagos, logo so
acessiveis a alguns (Jannuzzi, 2006, p. 83).

Dessa forma, grande parte das pessoas com deficiéncia do pais ficou excluida do
acesso a educacao, pois as instituicbes de cunho particular favorecem apenas a minoria mais
afortunada, diminuindo a possibilidade de instru¢cdo a muitos individuos que, além de
apresentarem algum tipo de necessidade especial, também eram desprovidos de condicGes
financeiras.

Na formacéo docente, a preparacdo dos professores para o trabalho com criangas com
NEEs continuava a centrar-se nos cursos normais, que preparavam o0s professores para
lecionar nas escolas primarias focadas no atendimento as criangas consideradas “anormais”,
anormalidade essa que, poderia ser de ordem fisica, social ou étnica, pois, nesse periodo,
ainda se consideravam ‘“anormais” todas as crian¢as que ndo correspondiam aos padrdes
sociais de comportamento, de organizacdo familiar, de aparéncia com relacdo a caracteristicas
étnicas e de classe social (Abenhaim, 2005 & Ghiraldelli, 2008).

Em 1945, por pressdo das forcas politicas de oposicdo, tanto de caréater elitista como
popular, foi levada ao fim a ditadura do Estado Novo, que foi substituido por um regime

democratico denominado de periodo Nacional Desenvolvimentista.
3.3 A Educacéo do Periodo Nacional Desenvolvimentista (1946 - 1964)

Em maio de 1945, a Il Guerra Mundial (Il G.M.) chegava ao fim com a vitéria das
Forcas Aliadas, lideradas pelos Estados Unidos, opositores das forcas nazifascistas. Esse

acontecimento repercutiu em todo o mundo, incluindo o Brasil. O fim da Guerra gera um

novo panorama mundial, que no Brasil se reflete, inicialmente, no aceleramento do fim do
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regime ditatorial do Estado Novo (1937-1945), com a deposicdo de Vargas, dando inicio a
uma nova fase de redemocratizacao do pais (Costa & Melo, 1999).

Como consequéncia da Segunda Grande Guerra, tem-se também uma nova visao de
mundo, na qual se preconizava a diminuicdo das desigualdades globais como uma forma de se
evitar novos conflitos em dimensdes mundiais. Esse novo pensamento proporcionou o
surgimento de organizagdes e de documentos voltados para favorecer o respeito & humanidade
e a diminuicdo da pobreza mundial, como a Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) em
outubro de 1945, o Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (Unicef) em dezembro de 1946,
a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH) em dezembro de 1948, a Declaragéo
Universal dos Direitos da Crianga em novembro de 1959, dentre outros. No Brasil, houve a
promulgacdo da quinta Constituicdo em 18 de setembro de 1946. Segundo Costa e Melo
(1999), a nova Carta Magna do Brasil foi fortemente influenciada pelo otimismo e ideais
democréticas po6s Il Guerra Mundial (Il G.M.), voltada para a garantia dos direitos dos
cidad&os.

Nesse periodo, o capitalismo avancava para o0s paises periféricos, incluindo o Brasil,
gue na época tinha inserido na sua visdo desenvolvimentista a entrada de capitais externos
como opgdo para acelerar o seu desenvolvimento. A defesa de um Brasil cada vez mais
industrializado era um consenso. Ao mesmo tempo, 0 campo também passava por mudancas,
tendo as areas rurais sido invadidas pela modernizacao da producédo (capitalismo no campo),
com a adocdo de novas técnicas e principalmente a introducdo de maquinas. Deve-se ressaltar
que a industrializacdo do pais associada a modernizacdo da producdo rural contribuiu para
intensificar a migragdo da populacdo rural para os centros urbanos, fazendo com que, no
inicio da década de 1970, a populacdo urbana brasileira ultrapassasse, em namero, a rural
(Oliveira, 2011).

Os beneficios do desenvolvimento urbano e rural brasileiro ndo chegaram a todos. Na
realidade, promoveu a intensificacdo das desigualdades sociais no pais, causando grandes
diferencas de condigdes de vida entre as classes sociais e, a partir dessa realidade,
intensificou-se o questionamento sobre a situacdo da infancia, da educacédo, das pessoas com

deficiéncia e da formac&o docente.
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3.3.1 A crianga no Brasil desenvolvimentista

Em atencdo a situacdo precaria de boa parte da infancia brasileira, em 1950, foi
instalado em Jodo Pessoa o Fundo das Nac¢des Unidas para a Infancia (Unicef), que chegou ao
Brasil quatro anos apds o seu surgimento no exterior, trazendo para o pais programas de
protecdo a salde da crianca e da gestante nos estados do Ceard, Paraiba, Piaui e Rio Grande
do Norte na Regido Nordeste do Brasil, area caracterizada pela historica pobreza extrema de
seus habitantes. Posteriormente, expandiu-se para o restante do pais, desenvolvendo inimeras
acoes em prol da melhor qualidade de vida das criangas e gestantes pobres brasileiras (Unicef,
n.d.).

Grande parte das criancas carentes no Brasil continuou, nesse periodo, expostas a todo
tipo de sorte, inclusive perambulando pelas ruas na busca de sobrevivéncia. Eram infelizes no
seu destino, tanto as que permaneciam nas ruas, como as que tinham a custodia sob
responsabilidade do Estado, ja que o pais adotou, segundo Gondra (2002), desde 1920 até
1980, os internatos como forma de acolhimento desses menores. Essas instituicfes eram
caracterizadas pelos altos muros, pelas grades e pela clausura como alternativa de
atendimento aos menores carentes e infratores. Na realidade, essas instituigbes se tornaram
depdsitos de criancgas e adolescentes que, segundo o ideério da época, apresentavam desvio de
padrdes de comportamento ou conduta dos ditos normais. Assim, tém-se como exemplo desse
tipo de instituicdo assistencial os estabelecimentos do SAM. O SAM, criado no periodo do

Estado Novo,

... percorreu da gléria ao completo fracasso. Tido inicialmente como guardido da ordem e da
moralidade, com recursos financeiros e frequentes visitas de Ministros de Estado a seus
estabelecimentos, o servico foi perdendo importancia e recursos ao longo dos anos cinquenta.
As contradicBes que marcam as préaticas das instituicBes totais emergiram, sua burocracia
tornou-se corrupta, a violéncia institucional se agravou. No inicio dos anos sessenta sua
imagem junto a opinido publica era lamentavel: o jornalista David Nasser escrevia violentos
editoriais na revista O Cruzeiro apontando-o como escola de ladrbes, centro de perversdo,
fracasso do Estado, sucursal do inferno (Gondra, 2002, p. 48).

Toda a desmoralizagdo encerrada por tras dos muros dos estabelecimentos do SAM
chega a sociedade civil no inicio da década de 1960 através do assassinato do filho de Odylo
Costa Filho (1914-1979), escritor e membro da Academia Brasileira de Letras. Odylo Costa
Neto, de 18 anos de idade, foi assassinado por um jovem de 15 anos egresso do SAM. O caso
chocou a cidade e gerou comocdo em todo o pais. O lamentavel acontecimento fez com que

Odylo Costa Filho conhecesse as péssimas condi¢fes de atendimento as criancas e jovens
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oferecidas pelo SAM, e se obstinasse em uma campanha nacional para acabar com essa
instituicdo, que ficou conhecida nacionalmente, pelas palavras de David Nasser (1917-1980),
além de sucursal do inferno também como: “verdadeira fabrica de criminosos” e
“universidade do crime”. Na sua luta para desativar o SAM, Odylo fez uso também da

publicacdo de artigos para mobilizar a sociedade civil, escrevendo em um deles o seguinte:

... 0 que desonra uma Nacdo ndo é que o rapaz de dezoito anos tenha morrido. E que ele
morreu nas maos de um menino, que aos onze anos praticou o primeiro furto e aos quinze se
tinge com o sangue da primeira morte.

E, entre 0s onze e 0s quinze, vinte vezes entrou e saiu do SAM, e conheceu todas as Delegacias
e viu a cara de todos os policiais.

Para acabar com esta vergonha é preciso que esta Nacao inteira se levante e se una em defesa
da sua propria sobrevivéncia que é a sobrevivéncia da sua mocidade (Costa, 1963, p 5).

Toda a movimentacéo, liderada principalmente por Odylo através de publicaces que
denunciavam as péssimas condi¢fes do SAM, atingiu o objetivo, levando o governo federal a
extingui-la em 1936. A instituicdo foi fechada, mas infelizmente continuaram a negligéncia,
0s maus tratos e a indiferenca em relacéo as criancas pobres do pais.

Em relacdo a educacéo, vivenciavam-se nesse periodo calorosos debates baseados na
luta ideoldgica em torno dos problemas da educacdo, cujos aspectos tinham por base a
disputa da manutencao, ou ndo, por parte do Estado, da promocdo da educacéo laica e gratuita
para a populacéo que, por sua vez, refletia no dualismo da manutencéo da escola publica e da
defesa do custeio de privilégios a escola privada, principalmente as de carater confessional.
Outros pontos que insuflavam os debates eram a centralizacdo da educacédo pelo Estado e a
inconformidade da laicidade do ensino por parte dos representantes da Igreja Catdlica,
instituicdo essa que, no Brasil, apesar da separacdo entre Igreja e Estado a partir da
Proclamacdo da Republica, ainda tinha forte atuacdo através da tradi¢do catélica da populagédo
brasileira sobre a sociedade, a politica e a educagdo no pais. Na educac¢do, essa supremacia se
dava pela manutencdo de varios colégios catdlicos voltados, em especial, para a educacdo das
elites (Ghiraldelli, 2008).

Nesse periodo, o Brasil também vivenciou, segundo Azanha (1999), um dos
movimentos civicos mais notaveis do século XX, a Campanha de Defesa da Escola Publica
(1959). Esse movimento, sob a lideranca da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da
Universidade de Sdo Paulo (Usp), envolveu estudantes, professores, midia representada pelo
jornal O Estado de S&o Paulo e sindicatos na luta em prol de uma educacdo nacional
democratica, laica e gratuita e contra a abstencdo do Estado nesse processo.
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Tem-se também nessa época a promulgacdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN), aprovada pela Lei 4.024, em 20 de dezembro de 1961. A
LDBEN tinha como principais caracteristicas a garantia de igualdade de tratamento por parte
do Poder Publico para os estabelecimentos oficiais e particulares, a obrigatoriedade do ensino
primario e a manutencdo de uma estrutura de ensino dividida em: ensino pré-primario, ensino
primario em 4 anos, ginasial em 4 anos, colegial em 3 anos e o ensino superior. Pode-se
destacar também como aspectos da LDBEN a unificacdo do sistema escolar e a sua
descentralizacdo, a autonomia do Estado para exercer a funcdo educadora e a questdo da
distribuicdo de recursos para a educacéo.

Nesse contexto de mudangas na educagdo surge no campo pedagogico Paulo Freire
(1921-1997). Paulo Reglus Neves Freire foi fortemente influenciado pelas ideias de John
Dewey, criando, a partir delas, um trabalho original que ganhou status de filosofia da

educacéo.

Tal concepcdo em filosofia da educagdo afirmava ter o homem vocacdo para “sujeito da
historia”, e ndo para “objeto”, mas no caso brasileiro esta vocacdo ndo se explicitaria, pois o
povo teria sido vitima do ‘“autoritarismo ¢ do paternalismo” correspondente & sociedade
herdeira de uma tradi¢do colonial e escravista, fazia-se necessario - segundo tal concepcdo —
romper com isso, libertar 0 “homem do povo” de seu “tradicional mutismo”. A pedagogia
deveria, entdo, forjar uma nova mentalidade, trabalhar para a “conscientizacdo do homem
brasileiro” frente aos problemas nacionais e engaja-lo na luta politica (Ghiraldelli, 2008, p.
107).

Freire, através de seus estudos, expde o sistema educacional vigente no periodo como
sendo o perpetuador da ignoréncia e apatia do povo brasileiro, havendo a necessidade de uma
transformacéo educacional que levasse a “desalienagdo do povo” através do que ele chamava
de Pedagogia do Dialogo, baseada no “dialogo amoroso”, considerado por ele o instrumento
central da educacdo. Segundo Oliveira e Leite (2012), esse “dialogo” era definido como sendo
o0 “encontro de homens que se amam e que desejam transformar o mundo” e, portanto, deveria
se basear nas situacbes vividas pelo educando na sua comunidade, buscando, assim, um
aprofundamento dessas situacdes através da problematizacdo para alcancar uma visdo critica
de sua realidade. Freire rejeitou a educacao convencional, denominando-a de bancéria, ja que
a mesma considera o aluno como sendo alguem despossuido de qualquer saber, sendo
encarado no sistema educativo como o depositério das “verdades” indiscutiveis dos docentes.
A “educagdo bancaria” segundo Ghiraldelli (2008, p. 109) foi caracterizada, por Paulo Freire,

em varios de seus livros, da seguinte forma:
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O professor ensina, os alunos séo ensinados.

O professor sabe tudo, os estudantes nada sabem.

O professor pensa, e pensa pelos estudantes.

O professor fala e os estudantes escutam.

O professor estabelece a disciplina e os alunos sdo disciplinados.

O professor escolhe, impde sua opcdo, os alunos se submetem.

O professor trabalha e os alunos tém a ilusdo de trabalhar gracas a acdo do professor.

O professor escolhe o conteido do programa e os alunos — que ndo sdo consultados — se

adaptam.

9. O professor confunde a autoridade do conhecimento com sua propria autoridade
profissional, que ele opde a liberdade dos alunos.

10. O professor é sujeito do processo de formagdo, os alunos sdo simples objetos.

N~ WNE

Paulo Freire revolucionou o conceito de educar e proporcionou um novo olhar sobre a
educacéo, Suas ideias o lancaram no meio académico mundial, sendo seus estudos adotados
em varias Universidades do mundo desenvolvido.

Todo o debate e efervescéncia em torno da educacdo no Brasil ndo conseguiu alterar

seus niveis educacionais que, apresentavam no periodo, o seguinte panorama:

O ensino primario continuou com mais de 45% de professores leigos. ... metade da populagdo
continuava analfabeta; somente 7% dos alunos do curso primario chegavam a quarta serie; o
ensino secundério acolhia apenas 14% daqueles que o procuravam; somente 1% dos estudantes
alcancava o ensino superior (Ghiraldelli, 2008, pp. 103-104).

E necessario reconhecer que a educagdo no pais era precaria, principalmente a
primaria, que foi caracterizada como rudimentar e insuficiente quantitativa e qualitativamente.
Portanto, esse periodo se encerra com um sistema de ensino visto como elitista e

antidemocratico.

3.3.2 A Educacédo da pessoa com deficiéncia e a formacédo docente no periodo nacional
desenvolvimentista

Esse quadro de inacessibilidade a educacdo também se estendia as pessoas com
deficiéncia. Para tentar suprir essa lacuna, figuras pertencentes a sociedade civil iniciaram
acoes em prol das pessoas com necessidades especiais. Entre elas pode-se citar Dorina de
Gouvéa Nowill (1919 - 2010) que militou durante sua vida em prol da educacdo das pessoas
com deficiéncia , principalmente as com deficiéncia visual. A realidade brasileira de exclusédo
da educacdo para a maioria dos brasileiros, incluindo os com deficiéncia, era minimizada por
acOes indiretas de auxilio a essas pessoas, nas quais 0 governo, eximindo-se de sua
responsabilidade, passa, por exemplo, a fornecer subsidio a entidades filantropicas, como a
Fundacéo para o Livro do Cego no Brasil, criada por Dorina e Adelaide Reis Magalh&es, em

1946, com o objetivo de suprir as necessidades de livros em Braille para estudantes e pessoas
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com deficiéncia visual, de ofertar cursos como o de preparagédo de professores para o trabalho
com pessoas com deficiéncia e o de higiene ocular, a que se acrescenta a inauguracdo do
Ambulatério de Prevencao a Cegueira (Lanna, 2010; Jannuzzi, 2006; Mazzotta, 2011).

Tambem foi em 1946 que, segundo Saviani (2005), houve a promulgacao do decreto-
lei 8.530 em 2 de janeiro. Essa lei oficializou as normas para o funcionamento dos cursos
Normais em todo o territorio nacional, e tinha entre seus objetivos prover a formacdo de
pessoal docente necessario a atender a demanda das escolas primarias. A lei também
determinou que todos os estabelecimentos de ensino Normal deveriam manter escolas
primérias (Jardim de Infancia e Escola Primaria) anexas para demonstracdo e préatica de
ensino. As Escolas Normais também abrangiam e ministrariam cursos para capacitar 0s
professores primarios, entre outras areas, para a de educacéo especial.

Diante da pouca participacdo do estado na promocdo de acdes efetivas para a
educacdo da pessoa com deficiéncia e para a formagdo docente voltada para o atendimento as
pessoas com NEEs, acgdes civis foram sendo impulsionadas as quais geraram uma
significativa ampliacdo no atendimento as pessoas com deficiéncia no Brasil, principalmente
a partir de 1954 com a criagdo, na cidade do Rio de Janeiro, da Associacao de Pais e Amigos
dos Excepcionais (APAE). A iniciativa de criacdo dessa instituicdo em territorio brasileiro foi
do casal norte-americano George e Beatrice Bemis, pais de uma crianca com Sindrome de
Down e membros da National Association For Retarded Children (NARC), fundada nos
Estados Unidos em 1950 por pais de criangas com deficiéncia mental que tinham como
interesse defender os direitos de seus filhos. A NARC exerceu grande influéncia em varios
paises, inclusive no Brasil (Lanna, 2010; Mazzotta, 2011).

Desde que chegou ao Rio de Janeiro, o casal Bemis incentivou um forte movimento
que iria revolucionar em todo o pais a condi¢do dos individuos com deficiéncia mental, que
no periodo ainda eram nomeados pejorativamente de mongoloides ou retardados,
denominacdes que carregavam toda uma carga de preconceito e rejeicdo social. E importante
ressaltar que a APAE se diferenciou da NARC, dos Estados Unidos, por ter sido fortemente
influenciada pelos estudos de Antipoff sobre a deficiéncia mental, inclusive essa separacédo de
ideais se caracteriza j& a partir do nome dado a associag@o, que utilizou o termo “excepcional”
ao invés de “retardado” (Campos, 1992).

O restrito atendimento as pessoas com deficiéncia mental ao longo da historia do
Brasil comeca a se alterar a partir da fundacdo das APAEs, pois, segundo Jannuzi (2006, p.

86), foi nesse periodo que houve maior incremento de atendimento as pessoas com deficiéncia
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mental, fazendo com que, em 1949, existissem 41 instituicdes para eles, em relagdo as 26 para
outras deficiéncias. J& em 1959 esse nimero cresce respectivamente para 191 e 58 e em 1969
chega a 821 e 313. Nesse contexto, mais especificamente em 1954, segundo Jannuzzi (2006),
Getulio Vargas concede o direito de voto aos individuos com deficiéncia visual. Também as
concepcOes educativas do deficiente, defendidas pelo Governo Federal, igualava-se a dos
ditos normais, ou seja, voltaram-se para a capacitagdo da méao de obra, necessaria para atender
ao processo crescente de industrializacdo do Brasil. Juscelino, em 1957, enfatiza, segundo
Jannuzzi (2006, p. 174), que

Em relagdo ao deficiente ... o poder publico nada fizera no sentido de emprego, embora o
decreto n. 5.895 de outubro de 1943 tivesse autorizado o departamento administrativo do
Servigo Publico a aproveitar “individuos de capacidade reduzida em cargos e fungdes do
servigco federal”. Enfatizando que se impunha largo programa de amparo a esses individuos
entregues a campanhas filantropicas.

O programa citado por Juscelino se relacionava ao desenvolvimento de métodos de
ensino emendativo, ofertado pelas entidades filantropicas, devendo esse ensino também ser
ofertado e ampliado pelos governos federal, estaduais e municipais e entidades privadas e
publicas, no intuito de preparar as pessoas com deficiéncia para o mercado de trabalho. As
acOes do programa também deveriam estar voltadas para a realizacdo de levantamentos de
profissdes que fossem acessiveis as pessoas com necessidades especiais. Essa postura do
Governo Federal estd vinculada a concepcdo de educacdo que defende ser a escola a
responsavel em formar a forca de trabalho tdo necessaria para o desenvolvimento do pais,
incluindo nessa forca de trabalho a mé&o de obra das pessoas com deficiéncia, que como a das
demais pessoas, ndo deveria ser desperdicada (Mazzotta, 2011).

A partir do pensamento da necessidade de educar as pessoas com necessidades
especiais, ocorrem varias acdes de iniciativa do Governo Federal nesse sentido, dentre essas
se pode citar a criacdo de campanhas voltadas para atender a necessidade educacional das
pessoas com deficiéncia, entre elas, segundo Mazzotta (2011) a Campanha para a Educacéo
dos Surdos Brasileiros (CESB), criada em 1957 e instituida pelo Decreto Federal n® 42.728 de
3 de dezembro de 1957. Essa campanha tinha como sede o INES, estando entre seus objetivos

os de:

Art. 2° ... promover, por todos 0s meios a seu alcance, as medidas necessarias a educagdo e
assisténcia no mais amplo sentido, aos deficientes da audicdo e da fala, em todo o Territério
Nacional, tendo por finalidades precipuas:
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b) promover iniciativas assisténciais, artisticas, técnicas e cientificas atinentes a educacao e
reeducacdo dos deficientes da audicdo e da fala, tendo sempre como objetivo o0 seu
soerguimento moral, civico e social;

Art. 3° para a consecucdo dos objetivos previstos no artigo anterior, a Companha devera:

c) financiar bélsas de estudos, inclusive transporte de bolsistas, no pais e no estrangeiro para
fins de aperfeicoar e formar pessoas especializadas na pedagogia emendativa;

f) custear o pagamento de professéres e de pessoal técnico, em carater permanente ou
temporario, nas unidades de Federagdo, com igual objetivo (p. 2706)

A atuacdo da CESB poderia se dar atraves de acdes diretas ou pela participacdo de
convénios firmados com instituicdes de carater publico ou privado, havendo a preocupagdo de
formacdo adequada e remuneracdo de pessoal para o trabalho no tocante as pessoas com
deficiéncia auditiva. Também nesse periodo houve a criacdo da Campanha Nacional de
Educacdo e Reabilitacdo de Deficientes da Visdo (CNERDV), em 1958, pelo Decreto n°
44.236 e regulamentada pela Portaria n° 477 de dezembro do mesmo ano. Segundo o Decreto,

a CNERDV iria promover, entre outras coisas:

Art. 2° ... no seu mais amplo sentido a educacdo e a reabilitacdo dos deficitarios da visdo, de
ambos os sexos, em idade pré-escolar, escolar e adulta, em todo o territério nacional.
Art. 3° Em cumprimento ao disposto no art. 2°, cabera a Campanha:

d) promover a integracdo dos deficitarios visuais nos estabelecimentos de ensino dedicados aos
videntes;

j) custear o pagamento de professdres e de pessoal técnico indispensavel a execugdo do
programa da Campanha;

k) promover o recenseamento de professores e de pessoal técnico indispensavel a execugdo do
programa da Campanha (p. 175)

Dentro dos objetivos da campanha, encontravam-se a promocao de a¢des de educagédo
e a reabilitacdo das pessoas com deficiéncia visual, de ambos os sexos, em idade pré-escolar,
escolar e adulta, em todo o territério nacional, através de um processo de integracdo entre as
pessoas com deficiéncia visual e a comunidade escolar regular, como também promover o
“treinamento de professores, assistentes sociais, psicologos, técnicos em atividades da vicia
diaria, técnicos em locomogéo fisioterapeutas etc, oriundos de todos os Estados do Brasil”
(Venturini & Louza, 1966). Seguindo os passos da CESB, a CNERDYV foi sediada no IBC e
teve como um de seus integrantes Dorina Norwill. Em 1960, essa Campanha se desvinculou
do IBC, passando a ser subordinada ao Gabinete do Ministério da Educacéo e Cultura, quando
recebeu outra denominagdo: Campanha Nacional de Educacao de Cegos (CNEC).

Dando continuidade ao movimento de oferta de atendimento educacional as pessoas
com deficiéncia em nivel nacional, o Governo Federal estabelece, segundo Mazzotta (2011),
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em 22 de setembro de 1960, através do Decreto n°® 48.961, a criagdo, junto ao Gabinete do
Ministério da Educacdo, da Cultura a Campanha Nacional de Educacdo e Reabilitacdo de
Deficientes Mentais (CADEME), que tinha entre suas finalidades

Art. 3°... promover em todo o territério nacional, a educacdo, treinamento, reabilitacdo e
assisténcia educacional das criancas retardadas e outros deficientes mentais de qualquer idade
ou sexo, pela seguinte forma:

Il - Incentivando, pela forma de convénios, a formacdo de professres e técnicos
especializados na educacéo e reabilitacdo das criancas retardadas e outros deficientes mentais.

Assim como a CNERDV e a CNEC, a CADEME também tinha entre seus objetivos a
formacdo docente para o trabalho com as pessoas com deficiéncia mental, sendo essa agédo
voltada tanto para educadores de instituicbes publicas como privadas. Essas Campanhas
foram extintas com a criacdo do Centro Nacional de Educacao Especial (CENESP) em 1973,
sendo mais adiante retomado o processo de criacao e atuacao desse Centro. Para completar as
acOes legais voltadas a educacdo das pessoas com deficiéncia houve a promulgacéo da Lei
4024 de 20 de dezembro de 1961 que fixa as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDBEN), na qual se I€é:

TITULO X

Da Educacéo de Excepcionais

Art. 88. A educacdo de excepcionais, deve, no que for possivel, enquadrar-se no sistema geral
de educacdo, a fim de integra-los na comunidade.

Art. 89. Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos estaduais de

educacdo, e relativa a educagdo de excepcionais, receberd dos poderes publicos tratamento
especial mediante bdlsas de estudo, empréstimos e subvencdes.

A LDBEN de 1961 garante a educacdo das pessoas com deficiéncia além de afirmar
que essa deve ocorrer nas instituicbes educacionais comuns para que haja a integracao desses
com os alunos sem deficiéncia. Ha4 também a garantia de que os poderes publicos véo ofertar
auxilio financeiro as entidades voltadas para ofertar servigos educacionais, incluindo o
escolar, as pessoas com NEEs. Apesar de o atendimento educacional as pessoas com
deficiéncia passar a ser garantido tanto pela instituicdo das Campanhas como, principalmente
pela promulgacdo da LDBEN de 1961, existiam, segundo Jannuzzi (2006), nessa eépoca, de
acordo com o censo escolar brasileiro do periodo, 100 mil cegos e 50 mil surdos e apenas
0,3% e 1,5%, respectivamente, tinham acesso ao sistema educacional oficial.

Apesar das ages citadas, ainda faltava uma atengéo governamental mais contundente

para melhorar a situacdo das pessoas com deficiéncia na sociedade, um dos exemplos é a
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perpetuacdo da internacdo de criangas com deficiéncia em hospitais psiquiatricos. Segundo
Arbex (2013), o Hospital Colonia, fundado em 1903 na cidade de Barbacena em Minas
Gerias, considerado o maior hospicio do Brasil, enclausurou criacas em suas instalacdes de
1946 até o final da década de 1970. Nele existia

“... uma ala infantil, ... 14 em vez de camas de capim, havia bercos onde criancas aleijadas ou
com paralisia cerebral vegetavam. Ninguém as retirava de 14 nem para tomar sol. Quando a
temperatura aumentava, os bercos eram colocados no patio, e 0s meninos permaceciam
encarcerados dentro deles (Arbex, 2013, p. 89).

Nesse contexto, percebe-se que a visdo da necessidade da preparacdo e
aproveitamento das pessoas com necessidades especiais do setor produtivo e das conquistas
alcancadas por essas pessoas durante esse periodo, geradas principalmente pelas organizacoes
civis, ndo era suficiente para proporcionar acdes sociais e educacionais eficazes a fim de
minimizar o preconceito e incentivar o respeito para com essas pessoas e seus familiares. A
formagdo docente continua sendo negligenciada, faltando profissionais qualificados para

atender a educacao como um todo (Lanna, 2010; Mazzotta, 2011 ).

3.4 A Educacéo no Brasil Durante a Ditadura Militar (1964 - 1985)

Nesse periodo, 0 mundo vivia a dualidade do capitalismo/socialismo, e a Guerra Fria
era a representacdo dessa disputa. Esse panorama mundial forca as nacdes a se posicionarem
em favor de um dos lados, e o Brasil ndo foge a regra. Nessa época, inicio dos anos 1960, o
Brasil apresentava uma enorme efervescéncia social representada pelas lutas sindicais, pela
mobilizacdo dos trabalhadores no campo, pela acdo estudantil e pela insatisfacdo de algumas
esferas militares, todos na busca de uma transformacéo social (Costa, 1999).

A insatisfacdo da elite brasileira gerada pelas movimentacdes sociais e pelo Programa
de Reformas de Base do Presidente Jodo Goulart (Jango) culminou, em 31 de marco de 1964,
no golpe militar que derrubou o governo de Jango e instalou a Republica Militar. Durante 21
anos de existéncia, a Republica Militar, paulatinamente, imp6s um modelo econdmico
concentrador de renda, excludente social e associado ao capital internacional, como também
imp06s, em todas as areas da educacdo brasileira, um ensino opressor rigidamente vigiado
pelos comandantes das forgas armadas (Costa, 1999).

Os anos que sucederam o golpe foram de consolidagdo de um processo ditatorial que

nédo permitia qualquer tipo de insubordinacao civil e militar, proporcionando para a populagédo
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brasileira, além da perda dos direitos civis, um empobrecimento significativo da populacdo
através de uma acentuada desigualdade da distribuicdo de renda. A infancia pobre continuava
desassistida e lhe faltava uma acdo educativa e socializante realmente eficaz. Apesar da
adversidade, a educacdo voltada para as pessoas com deficiéncia se ampliou porém, a

formacéo docente foi empobrecida pela politica de repressdo do governo.

3.4.1 A ditadura militar, a infancia e a educacéao

Com o crescimento de agles civis voltadas para o atendimento as pessoas com NEEs
e com determinacdes legais que caracterizavam o ensino emendativo, se tem, a partir desse
momento, uma separacdo mais nitida, mas nao completa, da concepcdo da deficiéncia e do
menor que apresentava uma situacdo dita irregular. Agora, ndo era mais considerado
deficiéncia ser pobre e negro, mas as criancas que apresentavam esse perfil e que
demonstrassem algum “desvio de conduta”, em sua maioria, ainda eram consideradas
criminosas, sendo dever do estado reeducar esses individuos para bem servir a sociedade.
Nesse contexto, no qual ainda se estabelecia vinculos que associavam as duas situacoes,
houve pessoas que militaram em prol das criancas e jovens que se enquadravam nas duas
situacdes. Desse modo, com o objetivo de formular uma nova politica social para a populacéo
infanto-juvenil, foi criada, durante o regime militar, a Politica Nacional do Bem-Estar do
Menor (PNBM), através da Lei 4513, de 1° de dezembro de 1964, com a finalidade de
proteger o contingente crescente de menores abandonados (Gandini, 2007).

A politica de assisténcia adotada assumiu, também nesse setor, o controle autoritario e
centralizador. Com o0 objetivo de executar as politicas publicas da PNBM, foi criada a
Fundacdo Nacional do Bem-Estar do Menor (FUNABEM) através da Lei n°4. 513 de 1° de
dezembro, de 1974. Essa instituicdo foi voltada para atender a infancia e aos menores em
situacdo irregular, e gozava de autonomias administrativa e financeira, com jurisdigdo em
todo o territério nacional. A FUNABEM substituiu o antigop SAM e, a principio, foi
idealizada, ndo para ter um contato direto com o menor, mas, sim, para planejar, assistir
financeiramente e com recursos humanos as instituices estaduais, municipais e privadas do
pais. Assim, todas as entidades publicas e particulares que se encarregassem do atendimento
direto a crianca, ao adolescente e aos menores em processo de marginalizacao tiveram de se

subordinar a nova politica (Gandini, 2007).
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Em razdo de ter herdado as atribuicdes, o pessoal e as instalacfes fisicas do SAM, e
ndo ter conseguido transferi-los completamente para os estados, a Fundagdo atuou como
Orgdo executor das préprias medidas que planejara através das Fundacgdes Estaduais do Bem-
Estar do Menor (FEBEMS). A Fundacdo do Bem Estar do Menor, criada por lei no primeiro
governo militar, tinha como um dos objetivos formular e implantar a Politica Nacional do

Bem-Estar do Menor. Desta forma:

Aposta-se novamente na reforma dos grandes internatos, em politicas de controle e contencéo.
A nova Fundacéo herdou os prédios do SAM, funcionarios e internos. Uma acdo de limpeza e
reconstrucdo é imediatamente deflagrada como forma de legitimacdo do novo regime que
quebrara a ordem institucional. Trata-se agora de uma intervencédo realizada no contexto da
ideologia da seguranga nacional, o menor utilizado como instrumento de propaganda ....
também era necessério uma agdo firme junto aos setores mais empobrecidos da populacdo
(controle da infancia e juventude pobres) para que 0s comunistas ndo tivessem espaco para
engajé-los em sua luta de resisténcia (Gondra, 2002, p. 48).

Em teoria, era objetivo inicial da FEBEM, através de sua acdo, tornar efetiva a
Declaracdo Universal dos Direito das Criancas através de um atendimento baseado no amor,
na compreensdo, na educacgdo, na saude, no lazer e na seguranca social, mas, na préatica, ao
invés de seguir esses fundamentos, a instituicdo adotou os preceitos do militarismo com
énfase na seguranga, na disciplina e na obediéncia como linha de conduta, resultando dessa
acao uma cultura carceraria, de contencdo e repressao, tipica do periodo da Ditadura Militar.
Segundo Spinelli (2006), a unica coisa que essa instituicdo oferecia aos internos e a sociedade
era um ambiente sérdido, com administracdo corrupta que nada mais fazia além de
aperfeicoar a criminalidade dos menores que la viviam e ainda vivem, ja que a esséncia das
FEBEMSs continua a existir, mudando apenas de nome. Da ineficiéncia das instituicbes
encarregadas da ressocializacdo dos menores, associada aos maus tratos as criancas e jovens

nas casas de correcdo, decorreu um circulo vicioso que

. comeca com o grande nimero de adolescentes internados pela Justica, que causa a
superlotacdo das unidades, onde, em geral, os jovens sobrevivem de forma desumana. A isso se
somam denuncias de tortura, falta de condi¢fes de trabalho para os funcionarios e as
consequentes (e tdo temidas) rebelides (Spinelli, 2006, p. 21).

O histérico de mau trato dado aos internos criou um clima de revolta e um forte
sentimento de exclusdo que explodem nas rebeliGes, nas quais funcionarios sdo utilizados
como reféns, reeducandos sdo assassinados pelos colegas de instituicdo e tratados pela policia
como animais. Infelizmente toda essa questdo ainda € emudecida pela sociedade civil e

governantes, que sO se lembram dessas criancas e jovens quando a midia explora o levante
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dos internos, reportagens que, na maioria das vezes, sdo superficiais e que deixam de enfocar
0 constante sofrimento vivenciado pelos internos e suas familias nesse longo e ineficaz
processo de correcdo do comportamento socialmente intoleravel.

Ainda nesse periodo, foi revogado o Cédigo de Menores Melo Matos, de 1927, sendo
substituido pela Lei n°. 6.697, aprovada em 10 de outubro de 1979, em meio a plena vigéncia
das diretrizes da Politica Nacional do Bem-Estar do Menor implantadas pela FUNABEM. As
alteracdes contidas nessa lei objetivavam atender aos anseios dos Juizes de Menores no que
diz respeito ao atendimento da crianca e do adolescente que se apresentavam em situacdo de
risco e marginalidade, mas, infelizmente, mantendo a mesma linha de arbitrariedade,
assistencialismo e repressdo junto a populacdo infanto-juvenil do Codigo Melo Matos. O

Caodigo de Menores de 1979 possuia grande

... forca e abrangéncia ... que, praticamente, cobria todo o universo de criangas pobres, pois que
a “situagdo irregular do menor” ... correspondia uma suposta familia “desestruturada” - por
oposi¢do ao modelo burgués de familia, tomada como norma - & qual a crianga sempre
escapava: seja porque nao tinha familia (“6rfa” ou “abandonada’); porque a familia ndo podia
assumir fungdes de protecdo (“carente”); porque ndo podia controlar os excessos da crianga
(menor de “conduta antisocial”); porque as agdes e envolvimentos da crianga ou do adolescente
colocavam em risco sua seguranga, da familia ou de terceiros (“infrator”); seja porque a
crianca era dita portadora de algum desvio ou doenca com a qual a familia ndo podia ou
sabia lidar (“deficiente”, “doente mental”, com “desvios de conduta”); seja ainda porque,
necessitando contribuir para a renda familiar, fazia da rua local de moradia e trabalho (meninos
¢ meninas “de rua”); ou ainda porque, sem um oficio e expulso/evadido da escola ou fugitivo
do lar, caminhava ocioso pelas ruas, a cata de um qualquer expediente (“perambulante”) (OAB,
2006, p. 12, grifo nosso).

Portanto, a Doutrina da Situacao Irregular, categoria adotada no Codigo de Menores
de 1979, legitimava a intervencdo estatal sobre menores que estivessem em qualquer das
circunstancias que a lei considerasse como situacdo irregular, sendo essa condi¢do

explicitada no Art. 2° dessa Lei, no qual se lia:

Para os efeitos deste Codigo, considera-se em situacdo irregular o menor:

| - privado de condig¢des essenciais a sua subsisténcia, salde e instrucao obrigatdria, ainda que
eventualmente, em razdo de:

a) falta, acdo ou omissdo dos pais ou responsavel;

b) manifesta impossibilidade dos pais ou responsavel para prové-las;

Il - vitima de maus tratos ou castigos imoderados impostos pelos pais ou responsavel;

I11 - em perigo moral, devido a:

a) encontrar-se, de modo habitual, em ambiente contrario aos bons costumes;

b) exploragdo em atividade contraria aos bons costumes;

IV - privado de representagdo ou assisténcia legal, pela falta eventual dos pais ou responsavel;
V - Com desvio de conduta, em virtude de grave inadaptacdo familiar ou comunitaria;

VI - autor de infracdo penal.
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Pela leitura anterior, observa-se que o Cédigo de Menores de 1979 evidenciava muito
bem o publico alvo ao qual ele se referia, ou seja, perpetua o direcionamento a inféncia e a
adolescéncia pobres e marginalizadas. Leite (2005) citado por Custodio (2008, p. 24, grifo

nosso) afirma que:

A partir de uma andlise sistemética do Cddigo de Menores de 1979 e das circunstancias
expostas, podem-se extrair as seguintes conclusfes quanto a atuacdo do Poder Estatal sobre a
infancia e a juventude sob a incidéncia da Doutrina da Situago Irregular: (i) uma vez
constatada a “situacdo irregular”, o “menor” passava a ser objeto de tutela do Estado; (ii)
basicamente, toda e qualquer crianca ou adolescente pobre era considerado “menor em
situagdo irregular”, legitimando-se a intervencdo do Estado, através da acdo direta do Juiz de
Menores e da inclus@o do “menor” no sistema de assisténcia adotado pela Politica Nacional do
Bem-Estar do Menor.

Nota-se que o Estado assumia, também no que se refere a situacdo da crianca no pais,
uma atitude autoritéaria e de concepgdes e acles excludentes “direcionada para a contengdo
pela via da violagdo e restri¢do dos direitos humanos” (Custédio, 2008, p. 24). Essa atuacao
do Estado ndo resolveu o problema da infancia, ja que, nas décadas subsequentes, 0s
problemas relacionados a populacdo infantil e juvenil se agravaram vertiginosamente,
principalmente pelo aumento desordenado do contingente populacional nas cidades e a
consequente ampliacdo da pobreza.

Diante do quadro politico e social exposto, pode-se melhor entender a educacao que
predominou nesse periodo. A grande movimentagdo social que vigorava nesse momento
destoava dos interesses dos governos brasileiro e norte-americano. A interferéncia
governamental na educacdo do pais, associada aos interesses internacionais, se fazia urgente
para restaurar a “ordem” no territdrio brasileiro, para tanto, o processo educativo no Brasil, e
também os movimentos sociais, haviam passado por um tolhimento de suas acoes.

Fica assim explicitado a atuacdo do Governo Militar em promover uma acdo educativa
mais pontual e eficaz para o atendimento de seus interesses, sendo o direcionamento do
sistema educativo um dos principais objetivos dessa ditadura.

Entre as acfes tomadas no periodo, pode-se citar os acordos instituidos entre o
Ministério da Educacdo e Cultura do Brasil (MEC) e a Agéncia Norte-Americana para o
Desenvolvimento Internacional (United States Agency for International Development -
USAID).

Entre junho de 1964 e janeiro de 1968 foram firmados doze acordos entre o Ministério da
Educacdo e Cultura e a Agency for International Development (“os acordos MEC-USAID”), o
que comprometeu a politica educacional do nosso pais as determinagdes de um grupo
especifico de técnicos norte-americanos, um grupo nada representativo da democracia
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americana e do American Way of Life. Nao se tratava, nem um pouco, de um grupo de técnicos
que fossem leitores e admiradores de John Dewey e de fildsofos da educacdo democratas que
os Estados Unidos haviam produzido em larga escala (Ghiraldelli, 2008, p. 112).

A partir das orientagdes estabelecidas pelos acordos MEC-USAID foram realizadas as
reformas educacionais, representadas pelas Leis 5.540/68 e a 5.692/71 que substituiu a
LDBEN de 1961, sendo a primeira destinada ao Ensino Superior e a segunda aos Ensino
Primario e Secundario, que hoje sdo denominados respectivamente de Ensino Fundamental e
Médio.

O convénio assinado permitiu que a USAID participasse diretamente na reorganizagao
do sistema educacional brasileiro, atuando em todos os niveis de ensino (primario, secundario
e superior), como também no ramo profissional, no funcionamento do sistema educacional
através da reestruturacdo da area administrativa, no planejamento e formacdo dos
professores/as e corpo técnico (pedagogos/as) e no controle do conteudo geral do ensino
através do dominio da publicacéo e distribuicéo de livros técnicos e didaticos.

O dominio da formacdo e da pratica docente era de suma importancia para o controle
social, assim, foi através do Decreto-lei 477 que o Governo Militar estendeu o controle, a

repressao e o terror as redes de ensino. Segundo Ghiraldelli (2001, p. 179),

O artigo primeiro desse Decreto denominou “infracdo disciplinar” de professores, alunos e
funcionarios dos estabelecimentos de ensino publico e particular, o “aliciamento e incitamento
a greve”; o “atentado contra pessoas, bens ou prédios”; os “atos destinados a organizagdo de
movimentos subversivos”; a confec¢do ou simplesmente a distribuicdo ou a retencdo de
“material subversivo”. A punigdo, apOs processo sumario, consistiu na demisséo e proibigdo de
readmissdo em servigo da mesma natureza em qualquer outro estabelecimento por prazo de
cinco anos. O processo sumario, que oficializou a delacdo e o terrorismo em cada unidade,
consistia na delegacdo do poder ao dirigente da unidade de conferir poderes a qualquer
funcionario do estabelecimento para num prazo de 20 dias apurar as infragBes e comunicar 0s
superiores para a instalagdo do Inquérito Policial Militar (os IPMS).

As instituicbes de ensino passaram a ser locais de vigilancia e repressao,
professores/as ja ndo tinham a liberdade de trabalho e pedagogos/as, assumindo o cargo de
supervisdo e orientacdo, se transformavam em agentes fiscalizadores, repressores e terroristas
da préatica educativa. No curriculo eram instauradas disciplinas obrigatérias como Educacdo
Moral e Civica (EMC) e Organizagdo Social e Politica do Brasil (OSPB), nos ensinos
primario e secundario, ambas adotadas em substituicdo as disciplinas de Filosofia e
Sociologia; ja no ensino superior, implantou-se a disciplina Estudo de Problemas Brasileiros

(EPB). Na realidade, independente do nivel educacional, todas deixavam de privilegiar o
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ensino reflexivo e servia como veiculo de propaganda do regime (Scocuglia, 2003;
Ghiraldelli, 2008).

Nos cursos superiores, além da implantacdo das disciplinas mencionadas, outras acdes
foram tomadas para acelerar o processo de despolitizacdo das Universidades. Atraves da Lei
5.540/68, criou-se

... a departamentalizacdo e a matricula por disciplina, instituindo o curso parcelado através do
regime de crédito. Adotou-se o vestibular unificado e classificatorio, o que eliminou com um
passe de magica o problema dos excedentes (aqueles que, apesar de aprovados no vestibular,
conforme a média exigida, ndo podiam efetivar a matricula por falta de vagas). Este problema
dos excedentes, na verdade, ficou longe de ser resolvido, uma vez que a nova lei apenas
usurpou o direito de matricula dos estudantes ja aprovados no Vestibular. De fato, o problema
da democratizagdo do ensino superior foi “resolvido” pela ditadura militar com o incentivo a
privatizagdo do ensino — na década de70 o governo colaborou com a abertura de cursos de 3°
grau de duvidosa idoneidade moral. Aparentemente simples, tais medidas provocaram, ao
longo dos anos uma profunda alteracdo na vida universitaria e na qualidade do ensino
(Ghiraldelli, 2001, p. 175)

Ainda segundo Ghiraldelli (2001), a Lei 5.540/68 era norteada pelo ideario capitalista
da lucratividade no qual se buscam sempre maiores resultados associados a uma reducéo dos
custos. Sendo assim, foi promovida, através da mesma, no Ensino Superior, a ampliacdo do
ensino privado que em sua maioria apresentava baixa qualidade e, por conseguinte, também
formava profissionais de qualificacdo inferior. Ja nas institui¢ces publicas de Ensino Superior
se perpetuava o historico elitista, ja que atendiam nao ao filho do trabalhador, mas, ao da elite
econdmica e intelectual do pais. Era nessas instituicGes publicas, e em maioria ainda é, que se
encontravam também o0s cursos de Pds-graduacdo, assim associada a chamada cultura da
titulacdo (Mestre e principalmente Doutor), que assegurava a elevacao do status social e, na
maioria das vezes, econdmica, aos mais favorecidos, negando-se a classe pobre a
oportunidade de galgar a melhoria do patamar social. Como as Universidades Publicas
estavam voltadas, e em sua maioria ainda estdo, para os filhos das classes dominantes,
restavam para a prole das classes menos abastadas, como alternativa de futuro, os cursos
superiores privados de baixa qualidade ou os cursos técnicos profissionalizantes que, por sua
vez, garantiam a manutengdo da méo de obra necesséria a industria.

Vérias outras medidas foram instauradas no sistema educacional durante a Ditadura.
Segundo Ghiraldelli (2001, p. 175), foi também através da Lei 5.540/68 que:

Os velhos principios de taylorizacdo ... que se introduziu o parcelamento do trabalho .... A
consequéncia disso foi a inevitavel fragmentagdo do trabalho escolar e, ainda, a dispersao dos
alunos pelo sistema de crédito provocando a despolitizagdo e a impossibilidade de organizacéo
estudantil a partir do nucleo basico que era a “turma”.
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E nesse triste panorama que se inicia a desqualificacdo do Ensino Superior no pais,
incluindo-se nesse contexto os cursos voltados para a formacgédo docente.

As reformas educacionais vigentes no periodo Militar também acabaram com a
educacdo de base, atraves, entre outras acdes, do encerramento dos movimentos de
alfabetizacdo baseados no método critico desenvolvido por Paulo Freire, no qual a educagao
aparecia “como pratica da liberdade” e tinha como base, segundo Ghiraldelli (2001, p. 123) o
ideario “... de que todo ato educativo é um ato politico e que o educador ‘humanista
revolucionario’ ‘ombreado com os oprimidos’, deveria colocar sua agdo politico-pedagogica
a servigo da transformacgdo da sociedade e da criagcdo do ‘homem-novo’”.

Segundo Scocuglia (2003), o método de alfabetizacdo de Freire que sob, sua
orientacdo, visava alfabetizar milhdes de adultos, seria adotado em todo o pais, como previa
o Plano Nacional de Alfabetizacdo (PNA), criado no governo de Jodo Goulart pelo Decreto n°
53.465 em 21 de janeiro de 1964. E importante frisar que o método de alfabetizagio de Paulo
Freire ndo ensinava apenas a ler, mas também dotava as camadas populares da percepcdo da
exploracdo e da opressdo a que eram submetidas, 0 que gerava, por sua vez, o clamor por
mudancas, que poderiam materializar-se nas eleicdes, ja que a populacdo menos favorecida
letrada poderia, em futuro proximo, fazer parte, pela lei vigente da época, do ainda restrito
colégio eleitoral brasileiro do inicio dos anos 60, que ainda mantinha a proibicdo do voto dos
analfabetos, o que atingia metade da populacédo brasileira. Como essas praticas educativas nao
interessavam as classes dominantes da época, 0 PNA foi extinto pelo decreto n° 53.886, em
14 de abril de 1964, e,

. com o apoio do Estado militar e da Usaid, religiosos protestantes norte-americanos
encetaram uma vigorosa reacdo ao legado politico-pedagdgico progressista de esquerda,
especial e especificamente contra a disseminagdo do Sistema Paulo Freire de alfabetizagdo de
adultos (Scocuglia, 2003, p. 79).

Para substitui-lo, o regime politico vigente instaurou, com o objetivo de neutralizar a
acao popular, incluindo as Ligas Camponesas, a Cruzada da Ac¢do Basica Cristd (Cruzada
ABC) que, segundo Scocuglia (2003, p. 80), “projetou-se como braco pedagogico do Estado
militar, tornando-se, posteriormente, umas das forcas embrionarias da formacdo do
Mobral”.

Em 15 de dezembro de 1967, com a Lei 5.379, foi criado o Movimento Brasileiro de

Alfabetizacdo (MOBRAL), que gradativamente substituiu a Cruzada ABC, principalmente a
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partir de 1970, permanecendo ativo até 1985. O Mobral foi pensado, para que, através da
educacdo e sob o disfarce do objetivo da alfabetizagdo em trés meses a baixo custo,
funcionasse como instrumento de obtencdo de informacGes sobre o que se passava no interior
dos municipios do pais, como nas periferias das cidades, servindo, assim, de controle politico

das massas e, consequentemente, de instrumento de seguranca interna. Assim:

A ditadura, ... criou 0 Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL) (1967) que, para
fazer passar por eficaz, chegou mesmo a dizer que poderia utilizar-se do “método Paulo Freire
desideologizado”. Evidentemente, isso era um absurdo, dado que o método Paulo Freire
auténtico ndo poderia conviver com uma educacdo que ndo conscientizasse a partir da
constatacdo e dentncia do modelo econdmico concentrador de renda que, atingiu duramente
justamente a clientela do MOBRAL (Ghiraldelli, 2001, p. 170).

Ainda segundo Ghiraldelli (2001), todas essas reformas da educacdo no Brasil se
mostraram desastrosas, restando ao primeiro governo civil pos-ditadura (José Sarney) a
amarga heranca de um sistema educacional destrocado pela brutalidade de uma legislacédo de
cunho inteiramente antipopular. Portanto, a politica educacional brasileira, durante o periodo
da Ditadura Militar, caracterizou-se por uma formacao escolar basica precaria, coexistindo na
mesma um treinamento na formacdo para insercdo nos processos produtivos. Ja na educacédo
superior, o objetivo foi enfraquecer o ensino publico, reflexivo e critico, através de uma agéo
que atingiu a todos os participes do ambito universitario, principalmente professores e alunos,
criando dessa forma, ambiente propicio para a atuacdo da iniciativa privada nesse campo
educacional. A aceitacdo do regime, pela maioria da populagdo, foi conseguida através da
utilizacdo da opressdo e do medo, restando aos descontentes os recados governamentais que,
segundo Martins (1999), chegavam até a populacdo através de propagandas ideoldgicas
criadas pela Assessoria Especial de Relag6es Publicas (Aerp), agéncia oficial de propaganda
do Regime Militar e veiculadas pelos meios de comunicacdo ndo estatais (televisdo, radio,
jornais e revistas), Foi a época dos seguintes slogans, como: “Brasil: ame-0 ou deixe-o!”;
"Brasil: Ame-0", ou ainda, "Quem ndo vive para servir ao Brasil, ndo serve para viver no

Brasil".

3.4.2 A educagdo das pessoas com deficiéncia e a formacao docente no periodo militar

Apesar do cenario social adverso e da predominancia da repressao politica no Brasil,
os anos da Ditadura foram frutiferos nas acGes voltadas para a educacdo das pessoas com
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deficiéncia, acOes essas que nem sempre geraram avancgos na acep¢do da diminuigcdo do
preconceito e da segregacao das pessoas com necessidades especiais.

Foi nessa época que a denominacdo Educacdo Especial, em substituicdo ao termo
ensino emendativo, foi utilizada no discurso oficial, quando 0 mesmo se dirigia ao ensino das
pessoas com deficiéncia visual, auditiva, fisica e mental, como também dos denominados de
inadaptados morais. Em 1965, segundo Januzzi (2006), com a reformulagdo do Plano
Nacional de Educacdo, previsto pela Lei 4.024/61, determinou-se que 5% dos recursos do
Fundo Nacional de Ensino Primario deveriam ser designados a “educagdo dos excepcionais” e
a oferta de bolsas de estudos encaminhadas preferencialmente para auxiliar “criangas
deficientes de qualquer natureza”.

E também nessa ocasido que foi realizado o | Congresso Brasileiro de Deficientes
Visuais, no periodo de 9 a 13 de novembro de 1964, no anfiteatro da Associacdo Paulista de
Medicina de Sao Paulo sob o tema “Educar é: Elevar, promover libertar” ¢ o 11 Congresso
Brasileiro de Deficientes Visuais, em 1968 em Brasilia, demonstrando, dessa forma, haver
organizacdo dessa comunidade. O Il Congresso promoveu uma grande adesdo de instituicdes
particulares e governamentais de varias regides do pais, 0 que gerou o inicio de um
importante entrosamento entre os profissionais responsaveis pela educacéo das pessoas com
deficiéncia visual. A participacdo de Dorina Nowill, entdo Diretora Executiva da CNERDV,
ligado ao Ministério de Educacdo e Cultura, foi de vital importancia para a exaltacdo da
necessidade de unir os professores de pessoas com deficiéncia visual na busca da valorizacéo
profissional, como também ressaltar o dever de promover: um padrdo de qualidade no
atendimento as pessoas com deficiéncia visual; a melhoria e a ampliacdo de servigos e
atendimentos especializados; 0 acesso a programas vinculados ao atendimento de pessoas
com deficiéncia visual; a contribuicdo, na medida de suas possibilidades, para a melhoria da
qualidade de vida das pessoas com deficiéncia visual; a promocéo de cursos e congressos, 0
incentivo de intercdmbio técnico-profissional com outros organismos nacionais e
internacionais e a participacdo em programas de prevencao da cegueira (Fontana & Vergara,
2006).

Para ajudar a execucdo de todos esses objetivos, ficou determinada a necessidade de
criagdo de uma entidade, de carater privado e de ambito nacional, que cuidesse do
desenvolvimento das técnicas especializadas no campo da educacdo das pessoas com
deficiéncia visual. Assim, foi criada, em 1968, durante o Il Congresso Brasileiro de

Deficientes Visuais, a Associagdo Brasileira de Educadores de Deficientes Visuais
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(ABEDEV), com a adesdo de um grande nimero de educadores participantes do Congresso.
No seu estatuto, a Associagdo foi definida como “uma sociedade civil, autonoma, sem fins
lucrativos, devendo ser a mesma constituida pela classe dos profissionais que atuam no campo
de educacdo, reabilitacdo e assisténcia social as pessoas com deficiéncia visual em todo territdrio
nacional (Mazzotta, 2011).

Nesse cenario, abrilhanta-se a figura de Odylo Costa Filho, 0 mesmo que lutou pela
extincdo do SAM. Odylo ndo militou somente em prol das criangas abandonadas do Brasil,
mas também, dedicou sua atencdo em prol das pessoas com deficiéncia do Brasil. Odylo foi
pai, Odylo Costa neto assasinado por um egresso do SAM, de Maria Aurora Costa, crianga
com paralisia cerebral, com alto grau de comprometimento falecida aos 12 anos de idade .

Ser pai de Maria o levou a conhecer a Sociedade Pestalozzi e a se engajar na fundagéo
da Federacdo Nacional das Associacdes Pestalozzi (FENASP), em 28 de agosto de 1970 e na
abertura de vérias Pestalozzi por todo o Brasil. Odylo ajudava a instituicdo Pestalozzi ndo sé
com o seu trabalho, mas também através de seu prestigio, pois, através de seu acesso ao
Presidente da Republica e a muitas pessoas influentes no Brasil e no exterior, ele conseguiu
verbas que proporcionaram ndo s6 a manutengdo das Pestalozzi j& existentes, como também
ajudou na abertura de varias outras em todo o pais (Lanna Janior, 2010). Odylo nao se
limitava a cobrar apenas das elites politicas do Brasil um posicionamento em relacdo ao
auxilio as pessoas com deficiéncia; também expunha e cobrava da sociedade sua participacdo

em prol dessas pessoas. Essa agéo fica clara neste seguinte relato:

Quando ela se foi [filha], falei. E quis agir. Quem pode agir neste pais? O Estado? As
associacOes que dele dependem tanto para sobreviver e onde a bondade brasileira mal se
organiza em nossa dispersdo? Transbordei em testemunho. Mas ndo quero lagrimas. Ndo me
déem lagrimas. Eu préprio ndo as tenho. Nao sei mais chorar.

N&o me déem lagrimas. Recuso-as. Quero dinheiro. Dinheiro? Sim, dinheiro. Isso mesmo. Sem
dinheiro e sem amor — ndo vai. — Dinheiro ndo distribuido individualmente — como esmola
— mas assegurado as instituicbes que fazem o que o Estado ndo faz. E sdo tantas! Desde as
Sociedades Pestalozzi, cuja Federagdo eventualmente presido, as APAEs, que ja se
multiplicaram, ao Grémio-Sorriso que comeca a se multiplicar, tantas, tantas sem excecao
carecidas de recursos. Quero também que se crie uma consciéncia coletiva. Ninguém ¢é
culpado. Todos séo responsaveis (Costa, 1975, p. 10 grifo nosso).

Odylo néo se conformava com a situacdo de dificuldades das entidades voltadas para
as pessoas com deficiéncia e sempre que podia buscava denunciar em seus artigos a omissao
do Estado e da sociedade civil no que se referia a acOes voltadas para o atendimento as

pessoas com necessidades especiais emprestando, também, sua contribuicdo a FENASP,
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assumindo o cargo de presidéncia em 1972, permanecendo efetivamente nele até 1976, porém
sua presenca e apoio a FENASP se estenderam até 1979, ano de sua morte (Guarino, 1997).

E nesse cenario que se tem a promulgacéo da Lei 5.692/71, que substitui a LDBEN de
1961. Em seu Art. 9°, a Lei 5692/71 afirma que: “Os alunos que apresentem deficiéncias
fisicas ou mentais, 0s que se encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de
matricula e os superdotados deverdo receber tratamento especial, de acordo com as normas
fixadas pelos competentes Conselhos de Educagdo”. Embora determinasse “tratamento
especial” para os alunos anteriormente citados, a Lei 5.692/71 ndo conseguiu promover a
organizacgdo de um sistema de ensino capaz de receber alunos com deficiéncia nem atender as
suas necessidades educacionais. Desse modo, segundo Ferreira (2006), no Brasil,
diferentemente da realidade de muitos paises que ja buscavam uma maior integracdo dos
alunos com necessidades especiais com as turmas regulares, houve a ampliacdo de vagas para
as pessoas com deficiéncia, mas de modo quase exclusivo nas instituigdes filantropicas e nas
classes especiais recém criadas nas escolas regulares destinadas a absorver o alunado com
deficiéncia excepcional e egresso das classes comuns. Assim sendo, era nas instituicdes
filantropicas, de forma segregada, que ficavam “... os alunos considerados portadores de
limitacOes mais evidentes e parte daqueles considerados de deficiéncias leves: os ‘treinaveis’,
os ‘dependentes’ e uma parcela dos ‘educaveis’ (encaminhados inclusive pelas escolas
publicas regulares)” (Ferreira, 2006, p. 89). Assim, as escolas publicas regulares se
recusavam a matricular aquelas pessoas que necessitavam do apoio educacional considerado
especializado. Como consequéncia dessa politica educacional, acaba-se reforcando o
encaminhamento dos alunos para as classes e escolas especiais, mantendo-se a histérica
segregacdo ainda baseada no conceito de normalidade/anormalidade.

Nesse periodo também se reforca o interesse da comunidade académica pela educacgédo
das pessoas com deficiéncia, fazendo com que a formacéo para educacdo especial saisse da
exclusividade dos cursos Normais e chegasse até a formacgdo docente em nivel superior, tendo
sido, segundo Cartolano (1998), o estado de S&o Paulo o pioneiro nesse processo. E
importante ressaltar, segundo 0 mesmo autor, que esse conteldo era trabalhado nos cursos de
formacdo de professores ainda voltado para uma abordagem médica, como também
psicoldgica na sua vertente comportamental.

A insercdo dos estudos sobre educacéo especial nos cursos de formacdo docente em
nivel superior proporcionou a criagdo de cursos de pés-graduagdo como afirma Jannuzzi
(2006, p. 142):
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... 0 Programa de Mestrado em Educagdo Especial da Universidade Federal de S&o Carlos
(UFSCAR), e do Curso de Mestrado em Educacdo, em 1979, na Universidade Estadual do Rio
de Janeiro (UERJ), inicialmente organizado em é&reas de concentracdo (umas delas em
Educacéo Especial) ...

Essas agGes promoveram, a longo prazo, 0 incentivo a pesquisa nessa area, gerando
subsidios que possibilitaram o resgate historico e o desenvolvimento de conhecimentos que
promovem até hoje um olhar mais atento para a melhoria de atos educativos voltados para as
pessoas com deficiéncia.

Outra acdo direcionada as pessoas com necessidades especiais foi a criacdo, pelo
MEC, do Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP), em 3 de julho de 1973 pelo
Decreto N° 72.425, tendo sido esse o primeiro 6rgdo publico na esfera federal, responsavel
pela regulamentacdo da politica nacional relativa a Educacdo Especial no Brasil. Para
Cartolano (1998), a criacdo do CENESP foi a consolidagdo da institucionalizagdo da
"diferenca”. Sua finalidade era o planejamento, a coordenacdo e a promocdo do
desenvolvimento da Educacdo Especial em todos os niveis educacionais, ou seja, do ensino
pré-escolar ao superior, incluindo o ensino supletivo, voltado para alunos com diferentes tipos
de deficiéncia, para os superdotados e para 0s com problemas de comportamento, além de
propor a capacitacdo de professores "especiais” para a educacdo especial, através de
licenciatura curta ou de plena duracdo, no 3° grau.

Segundo Jannuzzi (2006), o CENESP gozava de autonomia administrativa e
financeira, sendo subordinado apenas ao MEC. Sua atuacdo se estendeu ao IBC e ao INES
que a ele ficaram submissos. O CENESP viabilizou varias acdes como a formacao de recursos
humanos (técnicos e professores) das secretarias de educacdo estaduais e de instituicoes
especializadas publicas e privadas, do sistema regular de ensino, através de cursos de
formacdo e atualizacdo, como também, em muitos casos, patrocinou cursos de mestrado no
exterior para varios educadores. O CENESP também elaborou propostas curriculares
especificas, com adaptacdo de contetudos curriculares e métodos de ensino para os diferentes
tipos de deficiéncia no ensino de 1° grau, incluindo o aluno com deficiéncia mental.

Apesar de ter sido criado para promover a Educacéo Especial no pais e sua integracao
ao sistema regular de ensino, 0 CENESP apresentou, durante sua existéncia, incongruéncias
que merecem ser observadas. A primeira foi a adocdo da integragdo das pessoas com
deficiéncia ao sistema regular de ensino sem indicar para este nenhuma obrigatoriedade de

apoio especializado a essas pessoas, caso houvesse a necessidade. Outro ponto relevante, e
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mais grave, foi o destino dado aos recursos financeiros sob responsabilidade dessa instituicao,
aplicando-os na capacitacdo de recursos humanos, compondo esse rol técnicos e docentes.
Mazzotta (2011) salienta, que, no que concerne ao estabelecimento de capacitacdo de recursos
humanos, que ocorreu uma hierarquizacdo nesse processo, havendo uma prioridade pela
capacitacdo do entdo corpo técnico do proprio CENESP e das equipes das Secretarias
Estaduais de Educacédo responsaveis pelo planejamento e coordenagdo da Educagdo Especial,
em detrimento dos professores. A promocao da capacitacdo de pessoal deveria atender a sete
metas organizadas da seguinte forma: nas metas 1 e 2, capacitar o Corpo Técnico do CENESP
e das Secretarias Estaduais de Educacdo em nivel de mestrado, doutorado e especializacéo
através da oferta de 105 bolsas de estudo, sendo desse total 62% destinadas a cursos
realizados fora do pais; na meta 3, capacitar 24 professores das universidades, ofertando-lhes
bolsas de estudo no exterior em nivel de mestrado e Doutorado; na meta 4, a criar, através do
CENESP, cursos de Licenciatura em Educacdo Especial; na meta 5, capacitar docentes
privilegiando os das institui¢cOes privadas, para onde se destinaram 60% das verbas; na meta
6, capacitar para o corpo técnico (logopedistas, musicoterapeutas, fisioterapeutas etc) que
atuavam dando a apoio a Educacdo Especial, sendo a verba destinada a essa meta repartida
meio a meio entre instituicBes publicas e privadas; por Gltimo, na meta 7, estavam 0s
professores das classes comuns das séries de 12 a 42 serie do ensino de 1° grau, o que seria
hoje os professores de 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, que receberiam cursos com
duracdo minima de 30 horas-aulas. O recurso orgcamentario vinha, dentre outras fontes, da
USAID.

O foco do CENESP, no que se refere a capacitacdo, concentrou-se no atendimento a
um grupo em detrimento de outro, ou seja, técnicos, tanto do CENESP quanto das Secretarias,
recebiam prioridade em relacdo aos professores que de fato trabalhavam cotidianamente com
as criancas e jovens com deficiéncia. Além desses professores receberem menos atencdo no
que se refere a capacitacdo, essa ainda se dava, predominantemente, para os professores das
instituicdes privadas em detrimento dos que atuavam nas escolas publicas e que, por sua vez,
atendiam as classes menos favorecidas. Além de privilegiar o grupo do CENESP e Secretarias
no que se refere ao acesso a capacitacdo, tem-se também a questdo relacionada ao tipo de
capacitacdo destinada a cada um desses grupos: enquanto os tecnicos do CENESP e
Secretarias tinham direito a bolsas de cursos de Mestrado e Doutorado, sendo em sua maioria
fora do pais, os docentes que atuavam nas escolas de primeiro grau s6 tinham acesso a cursos

de curta duracdo feitos no pais, desse modo
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Esta concentracdo de recursos financeiros na realizagdo de cursos de formagdo de alto nivel
para técnicos dos 6rgaos centrais pode ser interpretada como evidéncia da centralizagdo do
poder de normatizacdo e execucdo, além de um possivel sentido de “premiagdo” dos supostos
lideres nacionais e regionais da Educacdo Especial, com formacao e titulagdo que seriam
apropriadas a atuacéo universitaria. O sentido da premiagéo é aqui enfatizado com o proposito
de apontar um desvio na aplicacdo de recursos financeiros que, destinados a capacitacdo de
pessoal para Educacdo Especial, acabou se orientando para a alimentacdo da burocracia
governamental, com perceptiveis prejuizos a educacdo de excepcionais. A0 mesmo tempo em
que ... denota uma preferéncia pela formacdo de Técnicos, em detrimento da formacdo de
docentes especializados (Mazzotta, 2011, p. 109).

O resultado do privilegio ofertado pelo CENESP, no que se refere ao processo de
capacitacdo dos técnicos das Secretarias de Educacédo de todo o pais (totalizando 25 unidades)
e do proprio CENESP, foi que, até o0 ano de 1977, segundo Jannuzzi (2006), apenas 11 dessas
Secretarias haviam estabelecido normas para a implantacdo da Educacdo Especial em seus
estados, e apesar de todas as Secretarias Estaduais de Educacdo receberem nédo s6 capacitagéo,
mas também recursos do CENESP, muitas delas devolviam a verba por ndo ter sido gasta,
fato esse que ocorria pela auséncia de projetos voltados para a educagdo das pessoas com
deficiéncia, demonstrando, assim, a pouca importancia atribuida a educacdo dessas pessoas
pelos 6rgdos estaduais responsaveis pela educacdo. Ainda sobre as verbas sob
responsabilidade do CENESP, tem-se, nos anos de 1975 a 1979, mais uma comprovacao da
ma administracdo dos recursos destinados ao Centro, pois a maioria da verba, cerca de 59%,
era gasta com a manutencdo da prépria entidade, sobrando apenas 8,8% para aplicagdo no que
deveria ser a acdo prioritaria do CENESP que era a formacdo efetiva de recursos humanos
daqueles que de fato atuavam com a Educacao Especial no Brasil.

Além da ma administracdo dos recursos, houve também, por parte do CENESP, um
maior apoio para as instituicdes privadas voltadas para a Educacdo Especial do que para as
publicas, fato que, segundo Jannuzzi (2006, p. 151), confirma que “... 0 governo ndo havia
assumido inteiramente essa modalidade de ensino”, 0 que dificultou, em muito, o
desenvolvimento da Educacdo Especial publica no pais, como também a integracdo dessa
modalidade no sistema regular de ensino, realidade essa que o CENESP ndo conseguiu
alterar.

Em 1977, a Portaria Interministerial n® 477 de 11 de agosto determina, segundo
Mazzotta (2011, p. 77), “O atendimento educacional, como competéncia do MEC através do
CENESP, em acédo integrada com outros o0rgaos do setor da educacéo, e caracterizado como
seguindo uma linha preventiva e corretiva”. Atraves da portaria também se estabelece que o
atendimento educacional deveria ser ofertado em estabelecimentos regulares de ensino em
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Instituicdes especializadas, devendo existir, sempre que possivel, nas classes especiais a
presenca de professores especializados. As determinactes da Portaria 477 evidenciam um
posicionamento da assisténcia as pessoas com deficiéncia, voltado para uma concepc¢éo
clinica ao invés de educacional, como também a falta de exigéncia de professores capacitados
para atuar nas classes especiais, havendo, ainda, a predominéncia de uma visdo da Educacéo
Especial voltada muito mais para o campo terapéutico do que para o pedagogico/escolar.

Apesar da existéncia de uma visdo terapéutica da educacdo das pessoas com
necessidades especiais, também é um ideario forte nesse periodo a utilizacdo da méo de obra
da pessoa com deficiéncia no processo produtivo do pais. Afirmacdo como a feita por Helena
Antipoff citada por Jannuzzi (2006, p. 177) que “o trabalho bem escolhido é um estimulo
forte para o desenvolvimento mental e o reajustamento social” era utilizada como
justificativa para ampliar a criacdo de oficinas, agregadas aos servi¢os de atendimento as
pessoas com deficiéncia, para treina-las para executar tarefas especificas de cunho repetitivo.
Diante do ideario nacional de uma educagdo voltada para a producdo de recursos humanos
visando atender ao setor produtivo e ao projeto de desenvolvimento do pais, 0 CENESP segue
esse pensamento no que se refere a educacao das pessoas com necessidades especiais.

E importante ressaltar que a educagdo profissional das pessoas com deficiéncia no
Brasil, desde o periodo Nacional Desenvolvimentista, com maior énfase no periodo Militar,
ndo se vincula a visao da necessidade de socializacdo e inclusdo das pessoas com deficiéncia,
mas esta voltada para a preparacdo de mado de obra para atender ao processo de
industrializacdo do pais. A concep¢do educativa na Ditadura Militar pousa no ideario de
formar o individuo, desde sua tenra idade, para ser o recurso humano que vai assumir 0s
postos de trabalho do setor produtivo brasileiro. As pessoas com deficiéncia, portanto,
também deveriam ser educadas para se tornar capazes de integrar o mercado de trabalho e de
contribuir para o crescimento econdmico brasileiro, sendo muito mais vantajoso
financeiramente para o Brasil torna-la “pessoa 1itil e contribuir para a sociedade e permitir
que sua familia também trabalhasse e elevasse o nivel de renda familiar” (Jannuzzi, 2006, p.
179).

O periodo da Ditadura Militar, que findou com a eleicdo indireta (via Colégio
Eleitoral) de Tancredo Neves e José Sarney em janeiro de 1985, foi marcado por
significativas mudancas no que se refere a educagdo das pessoas com deficiéncia, mas essas
mudangas pouco ajudaram a diminuir o assistencialismo privado que se sobrepunha a uma

acdo educativa publica que de fato se voltasse para atender as necessidades educacionais
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dessas pessoas. Desse modo, permanece ainda nesse tempo o atendimento segregado as
pessoas com necessidades especiais, realizado por instituicdes especializadas particulares,
transparecendo a omissdo do Governo na linha de governancga do pais que estava centrada no
clientelismo e nos interesses particulares, ficando o interesses social em segundo plano. O
acesso a escola para alunos com deficiéncias ainda permanecia minimo, com uma estimativa,
segundo Mendes (2010), de apenas 1,5% a 2% de matriculados. Assim, no decorrer do
periodo Militar brasileiro, o processo educativo pablico continuou a marginalizar socialmente
as pessoas com deficiéncia, ao invés de gerar uma real ampliacdo das oportunidades
educacionais das criangas brasileiras com necessidades educacionais especiais.

A formacéo docente voltada para atender as necessidades educativas das pessoas com
deficiéncia também foi negligenciada. O foco da capacitacdo docente foi desviado para
atender aos interesses de poucos, fazendo com que se perpetuasse no pais a caréncia de um
atendimento educacional de qualidade, voltado para atender as necessidade da populacdo

menos favorecida do Brasil.

3.5 A Educacéo no Brasil Na Redemocratizagdo (1985) Até os Dias Atuais

O fim do Periodo Militar, que se caracterizou pelo poder nas mdos dos militares
durante 21 anos e pela repressdo, chegou, deixando para o pais uma enorme divida econémica
e social que os governos atuais tentam diminuir com iniciativas voltadas para a reducdo da
miséria e da fome no pais.

A partir desse momento, vivemos uma clara separacdo das concepcdes relacionadas as
pessoas com deficiéncia da crianca e jovem que possuem ocorréncias criminais; agora ndo €
mais deficiéncia ser pobre e/ou negro, mas ainda é predominante no pais a desassisténcia as
criancas e jovens pobres e/ou negras, situacdo que acaba por impeli-las a promiscuidade e a

criminalidade.

3.5.1 A crianca e a educacdo no Brasil no periodo da redemocratizacao

A temida e rejeitada ditadura do Brasil caiu, dando lugar ao florescimento de um
processo democréatico, mas a situacao social e das criancas ndo sofreu alteracGes na acepcéo
de melhorias nos indices sociais, “... no Brasil a democracia coexiste com desigualdades

sociais e econémicas que estdo entre as maiores do mundo” (PNUD, 2002, p. 4). Desse
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modo, o Brasil continua como sendo um dos paises com pior distribuicdo de renda e com uma
significativa parcela da populacdo formada por pobres e miseraveis, contrastando com seu
crescimento econémico.

Na tentativa de amenizar a desigualdade, “... foram introduzidos programas de
transferéncias monetarias condicionais, como o Bolsa Escola e Bolsa Familia no Brasil.”
(PNUD, 2010, pp. 42). Bolsa Escola foi é um programa de transferéncia de renda criado em
nivel estadual (Sdo Paulo) e ampliado nacionalmente pelo governo de Fernando Henrique
Cardoso (FHC), através da Lei n° 10.219 de 11 de abril de 2001 e regulamentado pelo
Decreto n°® 4.312 de 24 de julho de 2002. Em 2004, o Bolsa Escola foi incorporado ao
Programa Bolsa Familia pelo presidente Lula, programa criado pela Lei 10.836 de 10 de
janeiro de 2004 e regulamentado pelo Decreto n° 5.209 de 17 de setembro de 2004. Assim
como o Bolsa Escola, o Bolsa Familia € um programa de transferéncia direta de renda com
condicionalidades, que tem por objetivo beneficiar familias em situacdo de pobreza e de

extrema pobreza e,

A titulo de ilustracdo, apenas o0s recursos destinados as acgles do Ministério do
Desenvolvimento Social e Combate a Fome — responsavel pelo programa Bolsa Familia e pelo
pagamento dos Beneficios de Prestacdo Continuada — passaram de R$ 11,4 bilhdes, em 2003,
para mais de R$ 33 bilhdes em 2009 (IPEA, 2010, p. 17).

O aumento dos investimentos no programa fez com que houvesse uma queda da
pobreza extrema de 12% em 2003 para 4,8% em 2008 (IPEA, 2010b), além disso, entre 2000
e 2005, as perdas do indice de Desenvolvimento Humano (IDH) do Brasil ocasionadas pela
desigualdade cairam de cerca de 31% para 28,5%, em consequéncia do declinio da
desigualdade em todas as dimensdes, diminuindo trés pontos percentuais na salde e dois
pontos percentuais na educacéo e no rendimento (PNUD, 2010).

As acdes do Governo Federal contra a miséria se perpetuam com o Governo de Dilma
Rousseff que, em sua candidatura, prop6s a implantacdo do Plano Brasil sem Miséria, projeto
colocado em préatica com a sua eleicdo para a presidéncia do Brasil. O Plano foi instituido
pelo Decreto n® 4.492 de 2 de junho de 2011 e tem por objectivo geral “promover a inclusao
social e produtiva da populacé@o extremamente pobre, tornando residual o percentual dos que
vivem abaixo da linha da pobreza” e, por objectivos especificos “elevar a renda familiar per
capita; ampliar o acesso aos servigcos publicos, as acbes de cidadania e de bem estar social,
ampliar o acesso as oportunidades de ocupacdo e renda através de acgdes de inclusédo

produtiva nos meios urbano e rural” (MDS, 2011, p. 6).
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Apesar das melhorias conquistadas pelo Brasil, ainda h& muito o que se realizar na
area social principalmente no que se refere a pobreza extrema e & infancia abandonada. E
importante frisar que, apesar da presenca de criangas nas ruas ja ganhar registros de queixas
na imprensa e em relatdrios oficiais desde o final do século XIX, quando os moleques e
vagabundos - menores fisica e moralmente abandonados eram alvos de medidas voltadas para
o0 controle e a repressdo/contencdo social, o perfil dessas criancas e adolescentes em situacao
de rua s6 passou a ser estudado de forma sistematica no Brasil a partir da segunda metade da
década de 1980, ou seja, com a redemocratizacdo (Rizzini et al., 2010). Concomitantemente
com esses estudos, muda-se também o paradigma juridico no que se refere as criangas
abandonadas.

A Doutrina da Situacdo Irregular, que predominou e norteou o Codigo de Menores de
1927 e o de 1979, foi sendo substituida pela Doutrina da Prote¢do Integral que se baseou nos
direitos da crianca reconhecidos pela ONU em 20 de novembro de 1959, “... a lei assegurava
a satisfacdo de todas as necessidades das pessoas de menor idade, nos seus aspectos gerais,
incluindo os pertinentes a saude, educagdo, recreagdo, profissionalizagdo, etc.” (Calvento,
apud Custddio, 2008, p. 24). A Constituicdo de 1988 € o primeiro documento nacional
baseado na Doutrina da Protecéo Integral, proporcionando uma expressao legislativa dessa
Doutrina no Brasil.

Posteriormente € promulgada, em 13 de julho de 1990, a Lei 8.069 que dispde sobre o
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) e que efetiva a Doutrina da Protecéo Integral na
legislacdo brasileira, voltada para proteger a infancia e a adolescéncia no pais. Apesar de a
legislacdo voltada para a crianga e o adolescente garantir absoluta prioridade para o
atendimento dos seus direitos, ainda existe uma enorme negligéncia governamental e civil no
tocante ao cumprimento da legislacdo. Ainda ha no pais um enorme preconceito e rejeicdo
para com a infancia desvalida, situacdo que acaba por levar a utilizacdo de praticas
repressivas, violentas e excludentes no trato com as criancas abandonadas, favorecendo a
manutencdo de situacdo de desigualdade no pais.

Essa situacdo de exclusdo se perpetua principalmente pela falta de interesse, também
historico, da elite que domina o poder econdmico e principalmente o poder politico de coibir
0 acesso a educacao e consequentemente a melhoria das condi¢fes de vida da parcela da

populagdo empobrecida. Comprovando esse fato,

108



Um estudo sobre as atitudes relativas a educacéo entre elites brasileiras realizado na década de
90 concluiu que estas tinham frequentemente relutancia em alargar as oportunidades de
educacdo com base no argumento de que trabalhadores instruidos seriam mais dificeis de gerir.
Os formuladores de politicas do governo preocupavam-se com o facto de que uma forca de
trabalho mais dispendiosa diminuiria a vantagem comparativa do pais em bens de trabalho
intensivo. Este tipo de pensamento trava o desenvolvimento humano, conduzindo a um menor
investimento em capital humano e bens publicos, uma menor redistribuicdo e uma maior
instabilidade politica (PNUD, 2010, pp. 78).

O pensamento e a acdo propositiva de exclusdo dos direitos para a maioria da
populacéo ainda sdo um ranco na sociedade brasileira. Isso explica a situacdo da educacéo no
Brasil durante um significativo periodo apds o processo de redemocratizagéo.

Em 1985, um panorama, nada acalentador, da educacdo brasileira é evidenciado,
revelando 2 pontos de altissima preocupacdo. O primeiro é que grande parte dos alunos das
escolas publicas repetia a entdo 12 série do 1° grau. Os que conseguiam passar pelo “funil”
eram, também em grande parte, retidos na 5% série, atual 6° ano do Ensino Fundamental.
Desse modo, as taxas de evasdo eram significativas, o que fazia com que menos de 50% dos
alunos matriculados conseguissem completar o chamado 1° grau, gerando, além da distor¢édo
idade-série, uma evasdo escolar de grande parte dos estudantes do pais. O segundo ponto é
que mais de 50% dos eleitores brasileiros eram analfabetos, semi-escolarizados ou néo
possuiam o 1° grau completo.

A participacdo do Brasil na Conferéncia de Educacdo para Todos, em Jomtien, na
Tailandia, em marco de 1990, promovida pela Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), pelo Fundo das Nagbes Unidas para a Infancia
(UNICEF), pelo Programa das NacGes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e pelo Banco
Mundial, obrigou o Brasil a assumir uma nova postura diante da exclusao social e dos baixos
indices educacionais, como também a atender ao compromisso de assumir o combate pela
satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem de todas as criangas, jovens e adultos do
pais e de formular um Plano Decenal de Educacgdo para Todos. Durante esse periodo, o Brasil
era integrante do grupo dos 9 paises (Bangladesh, China, Egito, india, Indonésia, México,
Nigeéria e Paquistdo) que apresentavam baixos indices no sistema educacional (MED/SEF,
1993).

Para tentar minimizar essas caracteristicas, foram tomadas algumas medidas como a
extingdo do MOBRAL e, em 11 de setembro de 1990, no governo de Fernando Collor, a
criagdo do Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania (PNAC) que tinha entre seus

objetivos uma significativa reducdo do analfabetismo em um prazo de 5 anos e sua
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erradicacdo no prazo de 10 anos. Para tanto, o Programa tinha, através da congregacdo de
forcas dos Governos Federal, Estaduais e Municipais, as seguintes metas:

- erradicar o analfabetismo junto a populacdo de 15 anos ou mais, garantindo-lhe escolarizacéo
fundamental;

ampliar a taxa de escolarizacdo das criancas de 7 a 14 anos, garantindo oferta de vagas nas
instituicGes escolares a 100% dessa populagdo: isso significa incorporar 4,5 milhdes de
criancas atualmente fora da escola;

ampliar a taxa de alfabetizago de jovens e adultos analfabetos, de 15 anos e mais, assegurando-
Ihes progressivamente a escolariza¢éo no ensino fundamental;

a definicdo de estratégias comprometidas com a qualidade do ensino, com o0 acesso e a
permanéncia com éxito na escola, e com a corregdo do fluxo escolar;

a ampliacdo do atendimento na pré-escola em pelo menos 10% ao ano e, simultaneamente, a
melhoria da qualidade desse atendimento;

a progressiva incorporacdo de criancas portadoras de deficiéncias na pré-escola e no
ensino fundamental;

a revisdo da politica de valorizagdo de professores, garantindo-lhes melhor formagéo e
remuneracéo;

Em sintese, buscar solugdo para as inimeras questdes enddgenas, que histérica e cronicamente
tém sido responsaveis pela exclusdo das criangas, jovens e adultos da escola, constitui pré-
condicdo para garantir o alcance das desafiantes metas do Programa (MEC/SENEB, 1991, p.
35-36, grifo nosso.)

Nota-se, nas metas do Programa, a insercéo da educacdo voltada para as pessoas com
deficiéncia, mais especificamente na pré-escola e no Ensino Fundamental, mas ainda ndo se
incluem no discurso governamental os ideais de inclusdo, havendo ainda uma forte tendéncia
para uma educacdo voltada para as pessoas com deficiéncia baseada nos ideais de preparacéo
de mdo de obra para atender ao desenvolvimento econdmico nacional. Esse fato fica
explicitado quando o documento referente a0 Programa coloca que “A Educacdo Especial
cabe, entre outras responsabilidades, ... preparacdo para o trabalho dos portadores de
necessidades educativas especiais, ou seja, dos portadores de deficiéncia e dos
superdotados.” (MECISENEB, 1991, p. 28). Fica explicitado também que inexistem dados
levantados pelo governo brasileiro sobre as pessoas com deficiéncia do pais, utilizando-se
para a elaboracdo do projeto dados coletados pela ONU, que no periodo tragou uma
estimativa segundo a qual nos paises do estdgio de desenvolvimento do Brasil, 10% da
populacdo eram portadoras de deficiéncia (MEC/SENEB, 1991, p. 28). O Brasil s inicia uma
investigacdo sobre as pessoas com deficiéncia, incorporando-as aos processos de
recenseamento, a partir do Censo Demogréafico de 1991.

Ja em relacdo a docéncia, os planos do Programa eram voltados para a valorizacéo do

magistério, afirmando que
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O profissional que integra na sua pratica cotidiana a responsabilidade de contribuir na
formac&o do ser social tem que ser socialmente valorizado.

A valorizagdo do professor - definida por principio constitucional como garantia de planos de
carreira, piso salarial profissional, e ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e
titulos... - passa também, necessariamente, por uma sélida formacédo e um permanente
aperfeicoamento, e por condi¢bes adequadas de trabalho que favorecam o alcance de
resultados qualitativamente desejaveis.

Valorizar o professor significa reconhecer a relevancia do seu papel profissional e da sua
contribuicéo nas agdes concretas de qualidade da educacdo e do ensino, numa perspectiva
de compromisso social.

A valorizacdo do professor, no Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania, incorpora a
dimensdo do Professor-Cidaddo, que participa de forma consciente na sociedade e, dessa
mesma forma, atua como profissional na escola e em sala de aula (MEC/SENEB, 1991, p. 16,
grifo nosso).

O documento do PNAC enfatiza a necessidade da melhoria da qualidade da formacéo
inicial, além da oferta de uma formacgdo continuada também de qualidade como ponto
fundamental para o alcance das metas de erradicacdo do analfabetismo no Brasil. Mas,
infelizmente, ndo se pode aqui fazer uma avaliacdo da qualidade e eficacia do PNAC, pois 0
Programa foi abandonado no ano seguinte de seu langcamento, sem ter havido tempo de
explicitar resultados concretos e sem nenhum tipo de satisfacdo do governo para os brasileiros
e/ou para os educadores do pais.

No ano de 1993, no governo de Itamar Franco, foi lancado outro programa do
Governo Federal em parceria com Estados e Municipios. Foi o Plano Decenal de Educacéao
Para Todos que, em semelhanca com o anterior, afirmava que “o principal agente de uma
politica de qualidade da educacdo é o professor, devendo a funcdo do magistério ser
publicamente reconhecida em sua relevincia social” (MED/SEF, 1993, p. 5). Ele também
reforcava, em concordancia com o ECA, a Doutrina da Protecéo Integral, afirmando que a
implementacdo do Plano Decenal caminharia simultaneamente com a implantagdo
“progressiva da politica de atencdo integral, que inclui a promocdo e defesa da salde,
creche, pré-escola, educacdo escolar de qualidade, esporte e lazer, difusdo cultural,
educagdo para o trabalho e alimenta¢do.” (MED/SEF, 1993, p. 7). Deve-se frisar que,
segundo Mazzotta (2011, p. 125) “Tal plano inclui, explicitamente, os portadores de
deficiéncia como um dos segmentos, da clientela escolar, merecedora de atencéo especial nos
esforgos para o alcance da universalizagdo com qualidade e equidade”. Como o Programa
precedente, o Plano Decenal foi abandonado pelo governo posterior.

Durante o governo de FHC, foi promulgada em 20 de dezembro de 1996 a Lei 9.394
que estabelecia as Bases da Educacdo Nacional (LDBEN). Diante da determinacdo da
LDBEN, foi elaborado, com a participacgdo de diferentes segmentos da sociedade, o Projeto de

Lei n® 4.155/1998 o qual foi encaminhado para a Camara dos Deputados em fevereiro de
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1998, tendo por base o fortalecimento da escola publica, a democratizacdo da gestéo
educacional e a universalizagdo da educag&o bésica.

A proposta do PNE do governo foi também enviada em 11 de fevereiro de 1998, pelo

... 0 Poder Executivo ... ao Congresso Nacional a Mensagem 180/98, relativa ao projeto de lei
que institui o Plano Nacional de Educacdo. Sua tramitacdo comecou pela Camara dos
Deputados como Projeto de Lei 4.173, de 1998, apensado ao PL 4.155/98, em 13 de marco de
1998. Na Exposicdo de Motivos 0 ministro da Educacdo destacou a concepgdo do Plano, que
teve como eixos norteadores, do ponto de vista legal, a Constituicdo Federal de 1988, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1996, e a Emenda Constitucional 14, de 1995, que
instituiu o0 Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacéo
do Magistério (FUNDEF). Considerou ainda realizagfes anteriores, principalmente o Plano
Decenal de Educacdo para Todos, preparado de acordo com as recomendac¢des da reunido
organizada pela UNESCO e realizada em Jomtien, na Tailandia, em 1993 (Ghiraldelli, 2008, p.
193).

O Projeto de Lei 4.173, de 1998, foi aprovado no segundo mandato de FHC, em 9 de
janeiro de 2001, tendo a versao aprovada promulgada na Lei 10.172.

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), a Avaliacdo do
Ensino Médio (ENEM) e o Exame Nacional de Cursos, conhecido por “Provao” visdo aferir a
qualidade do ensino ofertado no pais, tendo sido definidos nos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs), com o objetivo de nortear as competéncias e habilidades que os alunos
deveriam adquirir ao final de toda a Educacdo Basica. Desse modo, segundo Ghiraldelli
(2008, p. 201), “O governo do Presidente Fernando Henrique Cardoso (FHC) foi, sem
duvida, o que mais gerou planos para a educagdo” brasileira, mas também foi marcado pelo
sucateamento das instituicdes publicas federais de ensino, representadas pelas Universidades
Federais e pelos Centros Federais de Educacdo e Tecnologia (CEFET), atuais Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IF), através do congelamento das verbas
federais destinadas a essas instituicdes de ensino, sendo essa uma forma de pressao para que
buscassem financiamento privado, reafirmando o ideéario governamental de uma politica
baseada na reducdo da participacdo do Estado. Também foram congelados os salarios de
funcionarios e professores das instituicdes de ensino federais durante um periodo de 8 anos, o
que gerou inimeras greves e perda de varios alunos, principalmente nos CEFETSs. Nas
universidades, as varias greves dos professores deram origem ao comentario, no estilo bem
humorado dos brasileiros, de que: “nas universidades federais vocé sabe quando comega o
curso mas nao sabe quando ira terminar”.

Durante o Governo Lula foi lancado, em 24 de abril de 2007, o Plano de

Desenvolvimento da Escola (PDE), que possui por objetivo a melhoria da educacéo brasileira
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em todas as suas etapas. O PDE ndo pretende agir somente na educacdo através da melhoria
das escolas e formacdo docente, mas também atuar em pontos que acabam por dificultar o
ensino e a aprendizagem. Desse modo, em uma acdo conjunta entre governo Federal,
estaduais e municipais , 0 PDE se volta para o combate a problemas sociais atraves de

projetos como o:

« Luz para todos — visa combater a exclusdo elétrica que estd concentrada
principalmente na zona rural do pais;

Saude nas Escolas — é um projeto amplo que possui como alvo reforcar a prevencgéo a
salde dos alunos das escolas publicas através de uma avaliacdo sobre a situacdo
nutricional, sobre a incidéncia precoce de hipertensdo e de diabetes, como também
cuidar da satde bucal e ofertar avaliacdo visual, auditiva e psicoldgica aos
estudantes. Esse projeto também pretende combater o uso de drogas licitas como o
alcool e o tabaco e ndo licitas e com isso diminuir a violéncia gerada pelo consumo
dessas drogas, além de ofertar a educacdo sexual e incentivar a prevencao de
doencas e a cultura da saude através do estimulo a pratica de atividades fisicas;

*Olhar Brasil que objetiva identificar problemas visuais em alunos matriculados na

rede publica de ensino e corrigi-los.

O atual Governo Dilma inicia tendo a responsabilidade de continuar o combate as
Desigualdades regionais, a falta de capacitacao docente, ao analfabetismo e aos baixos indices
educacionais apresentados pelo pais.

Em relacdo a educacdo das pessoas com deficiéncia, durante esse periodo, Mendes
(2010) afirma que o sistema educacional publico, até meados da década de noventa, tinha,
como principal problema, a repeténcia dos alunos do entdo Ensino de Primeiro Grau. Cerca de
metade das criangas que ingressavam anualmente eram retidas ja na primeira série, apenas
65% das criangcas matriculadas atingiam a quinta série e somente 3% completavam o ciclo
escolar sem repetir um ano. Os alunos demoravam em média 12 anos para completar as oito
primeiras séries do primeiro grau, quando permaneciam na escola, uma vez que a média de
anos frequentados pela populagéo era de 8,6 anos. Um quarto das matriculas no primeiro grau
estaria na primeira série, sendo que destas 54% eram de alunos repetentes. Tendo em vista
que a repeténcia vinha sendo, de forma incorreta, utilizada como critério basico para o

diagnostico da deficiéncia intelectual, o encaminhamento de individuos com baixo
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rendimento escolar para os servicos de educagdo especial foi amplamente facilitado,
principalmente porque no pais havia problemas sérios nos procedimentos de avaliacdo e
diagnostico. Além disso, mais da metade da populacao brasileira (64,7%) vivia em niveis que
variavam entre a miséria e a mais estrita pobreza, e detendo apenas 13,6% da renda produzida

no pais.

3.5.2 A educacao das pessoas com deficiéncia e formacédo docente na atualidade

O CENESP, responsavel pela organizacdo da educagdo voltada para as pessoas com
necessidades especiais no pais, no final de 1985, através do Decreto N° 91.872 de 4 de
novembro, institui o Comité Nacional para o Aprimoramento da Educacdo Especial que
elabora o plano de acdo intitulado Educacdo Especial-Nova Proposta que segundo Mendes
(2010), teve como objetivo delinear uma politica de acdo conjunta, destinada a aprimorar a
Educacdo Especial e a integrar, na sociedade, as pessoas com deficiéncias, problemas de
conduta e superdotadas, além de estabelecer que havia a necessidade de consolidar o
entendimento a essas pessoas, sendo esse de responsabilidade coletiva. Segundo Mazzotta
(2011), o Comité delineou problemas basicos existentes no periodo que dificultavam a acédo
de uma Educacéo Especial mais efetiva no pais. Séo eles:

*Auséncia de dados censitarios que caracterizassem a demanda da Educacao especial;

*Desequilibrio existente entre a demanda e a oferta das oportunidades educacionais;

*Desigualdade na propor¢do do atendimento as diferentes necessidades dos educando
especiais;

*Auséncia de uma politica de atendimento a pessoa adulta com deficiéncia,
principalmente as com deficiéncia mental profunda e com deficiéncias multiplas;

*Concentragao do atendimento na faixa etaria dos 7 aos 14 anos;

*Limitada participagdo da sociedade em geral na busca de solugdes para os problemas

da Educacdo Especial.
Diante dos problemas detectados, o0 Comité explicita que, para haver a solugdo desses

problemas e a consequente melhoria da Educacao Especial ofertada no pais, ha a necessidade

de uma acdo conjunta entre Governo Federal e sociedade, pois s6 dessa forma haveria uma
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universalizacdo do ensino. O Comité também estabelece o0s principios norteadores para a
promocao de uma Educacdo Especial de qualidade, séo eles:

... participacao (envolvimento de todos os setores da sociedade), integracéo (esforcos de todos
para integrar na sociedade o educando com necessidades especiais), normalizacao (possibilitar
vida tdo normal quanto possivel), interiorizacdo (expandir o atendimento ao interior e valorizar
as iniciativas comunitarias relevantes) e simplificacdo (opcdo por alternativas simples sem
prejuizo dos padrdes de qualidade) (Mazzota, 2011, p. 111).

Sobressaem entre os principios estabelecidos pelo CENESP para uma nova a¢do no
que se refere a Educacdo Especial os da integracdo e normalizacéo.

Dando suporte a concepcdo educativa voltada para a formacdo das pessoas com
deficiéncia para atuar no mercado de trabalho, tem-se, nas décadas de 1970 e 1980, a
introducdo efetiva no Brasil da concepcdo mainstreaming. Segundo Mendes (2006), o
principio mainstreaming (fluxo, corrente ou tendéncia principal), no Brasil traduzido como
integragdo/normalizagédo, teve influéncia no sistema educacional brasileiro a partir da
garantia legal, ocorrida nos Estados Unidos em 1975, de assegurar, atraves da promulgacao da
Public Law, legislacbes de carater integrador, educacdo publica apropriada para todas as
criancas com deficiéncias. Essa medida politica causou grande impacto na area de Educacao

Especial norte-americana.

Tal legislacdo se constituiu na base juridica que definia a colocagdo de individuos com
deficiéncias em alternativas minimamente restritivas, e que, consequentemente, incentivava a
implantacdo gradual de servigos educacionais na comunidade e desestimulava a
institucionalizaco.

De acordo com os principios basicos do mainstreaming, a colocagdo seletiva de estudantes
com deficiéncias deveria levar em consideragdo os seguintes critérios: 1) preferéncia pelos
servicos educacionais com o minimo possivel de restricdo; 2) oferta de servi¢os educacionais
especiais e regulares coordenados; e 3) promogéo de situacdes escolares que favorecessem a
convivéncia com grupos sociais de idades equivalentes (Kirk & Gallagher, 1979 apud Mendes,
2006, p. 389).

O principio da integracdo/normalizacdo norteou, durante um longo tempo, 0S rumos
da Educacdo Especial no Brasil, defendendo o ideario de que deveria haver a diminuicéo e,
por que ndo extin¢do, da segregacdo das pessoas com deficiéncia através da promocao da
insercdo delas no meio educativo regular. Apesar de esse principio carregar consigo a
rejeicdo, a segregacao das pessoas com necessidades especiais, hd em sua concepcéo o ideario
de que, ao invés de a escola ter que se adequar ao aluno, o aluno é que deve adequar-se a
escola, havendo uma negativa da existéncia de necessidades especiais das pessoas com

deficiéncia para aprender. Assim sendo, esse modelo nega a questdo da diferenca, sendo o
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aluno especial inserido no contexto escolar como qualquer outro, sem levar em consideracao
as possiveis diferengas existentes para seu processo de aprendizagem. Portanto, o aluno
integrado deve se adaptar a escola e ao sistema educativo por ela oferecido (Sanches &
Teodoro, 2006).

Apesar de o principio da normalizacéo ter sido um avango no que se refere a educacédo
das pessoas com deficiéncia, principalmente das com deficiéncia mental, ainda carregava
consigo um carater preconceituoso e excludente ja que se buscava ndo uma educacédo voltada
para atender as necessidade e potencialidades dessas pessoas, mas para “corrigir” defeitos,
com base na concepc¢éo de correcdo de imperfei¢es (Smith, 2008; Aranha 2005).

Em 1985, no Governo de José Sarney, foi criado, através do Decreto 91.872 de 4 de
novembro, o Comité Nacional de Educacdo Especial com o objetivo de estudar e avaliar a
situacdo da educacdo voltada para as pessoas com deficiéncia no pais. Esse Comité elaborou o
Plano de Acdo Conjunta para a Integracdo do Deficiente, documento que possibilitou,
segundo Aranha (2005), através do Decreto n° 93.481 de 29 de outubro de 1986, a criacdo da
Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE), que
teve como sua primeira coordenadora Tereza Costa D’ Amaral, filha de Odylo Costa.
Segundo Jannuzzi (2006), essa Coordenadoria visava a aspectos mais abrangentes que o
CENESP, e como estava inserida em uma época de nova tentativa de redemocratizacéo
nacional, possibilitou, na formacdo de seu Conselho consultivo, a participacdo das proprias
pessoas com deficiéncia, 0 que ndo acontecia anteriormente. Em 2009, a CORDE foi
promovida a Subsecretaria Nacional de Promocdo dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia
(SNPD), com a responsabilidade de promocéo e coordenacdo de politicas publicas voltadas
para as pessoas com deficiéncia.

O Plano Nacional de A¢do Conjunta para Integracdo da Pessoa Deficiente revelou a
falta de atuacdo efetiva do CENESP, mostrando sua ineficiéncia no cumprimento das metas
do plano de Educacdo Especial-Nova Proposta, ndo conseguindo promover a integracdo das
pessoas com deficiéncia na sociedade nem também a melhoria do atendimento educacional
voltado para essas pessoas proposto no plano citado. Diante dessa situacdo, em 21 de
novembro de 1986, o CENESP foi transformado, atraves do decreto n® 93.6130, em Secretaria
de Educacao Especial (SESPE). Segundo Jannuzzi (2006, p. 146), os documentos oficiais do

“«

periodo afirmavam que “... a mudanga do CENESP em SESPE, entre outras vantagens,
conferiu-lhe mobilidade institucional junto as fontes de decisdo do Executivo, maior

negociacdo com as secretarias de educacdo das unidades federais e uma capacidade mais
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ampla de articulagdo com outros orgdos publicos e privados”, mas, segundo Mazzotta
(2011), a SESPE manteve basicamente as competéncias e estrutura do CENESP, sendo
extinto apenas o Conselho Consultivo e tendo como seu primeiro Secretario o Dr. Romulo
Galvdo que, até sua escolha para o cargo, nao tinha tido qualquer atuacdo com educacéo
especial.

Segundo Mazzotta (2011), em 15 de marco de 1990, a SESPE foi extinta sendo suas
atribuicOes absorvidas pela Secretaria Nacional de Educacdo Béasica (SENEB). Pelo Decreto
99.678, de 8 de novembro de 1990, a educacéo especial e a educacdo basica passam a ser da
competéncia da SENEB que em sua estrutura tem o Departamento de Educacdo Supletiva e
Especial (DESE) como responsavel por essas duas modalidades de ensino e para gerencia-las
conta com a Coordenacdo de Educacao Especial.

Jannuzzi (2006) afirma que, em 1992, através da Lei 8.490 de 19 de novembro, com o
fim do governo de Fernando Collor, a Secretaria de Educacéo Especial (SESPE) foi recriada
com a sigla de SEESP como 6rgéo especifico do Ministério da Educacdo e do Desporto. Em
2011, pelo Decreto 7.480 de 16 de maio, a SEESP foi extinta e suas fungdes integradas a
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD) que, por conta da
absorcdo da SEESP, mudou de denominacdo, passando a chamar Secretaria de Educacao
Continuada, Alfabetizacéo, Diversidade e Incluséo (SECADI).

Deve-se também mencionar que, durante o governo de FHC, foi criado o Conselho
Nacional dos Direitos da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CONADE), através do Decreto
3.076 de junho de 1999. O CONADE, que é parte integrante da Secretaria dos Direitos
Humanos da Presidéncia da Republica (SDH/PR), foi criado com o objetivo de acompanhar e
avaliar o desenvolvimento de uma politica nacional voltada para a inclusao, de forma integral,
das pessoas, contemplando também o setor educativo.

A legislacdo brasileira voltada para as pessoas com deficiéncia é vasta, assim,
havendo algumas Leis que tiveram maior destaque na garantia dos direitos das pessoas com
necessidades especiais. Mazzotta (2011) ressalta que, em 1986, a Portaria 69 do
CENESP/MEC trouxe avancos, ao colocar a educacdo especial como parte integrante da
Educacdo, visando ao desenvolvimento pleno das potencialidades das pessoas com
necessidades especiais. E nessa Portaria que aparece pela primeira vez em um documento
oficial a expressdo “educando com necessidades especiais”, em substituicdo ao termo “aluno

excepcional”, sendo esse ultimo, posteriormente, quase inteiramente abolido.
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A Constituicdo de 1988 também traz contribuicGes significativas sobre o direito das
pessoas com deficiéncia, com realce para o Art. 203 da Secdo IV que determina que a
assisténcia social sera prestada a quem dela necessitar, ressaltando em seus objetivos, nos
incisos 1V e V respectivamente, “a habilitacdo e reabilitagdo das pessoas portadoras de
deficiéncia e a promogdo de sua integra¢do a vida comunitdaria” € “a garantia de um salario
minimo de beneficio mensal a pessoa portadora de deficiéncia e ao idoso que comprovem néo
possuir meios de prover a prépria manutencdo ou de té-la provida por sua familia, ....”
(Constituicdo da Republica, 2006, p. 147). No que se refere a educacdo, a Carta Magna
proclama, em seu Art. 205, referente ao Capitulo 111, Da Educacéo, da Cultura e do Desporto,
que “A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, ser& promovida e
incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”. Confirma,
ainda, em seu Art. 208, o dever do Estado com a educacdo, sendo esse efetivado mediante a
garantia de, segundo os incisos I, I, Il e VII respectivamente, que a educacdo basica sera
obrigatdria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurando inclusive
sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade préopria (Redacao
alterada pela Emenda Constitucional n® 59 de 2009); a progressiva universaliza¢cdo do ensino
médio gratuito (Redacdo alterada pela Emenda Constitucional n® 14 de 1996); o atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de
ensino; e, principalmente, o atendimento ao educando, em todas as etapas da educacao basica,
por meio de programas suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentacéo e
assisténcia a saude. (Redacdo alterada pela Emenda Constitucional n°® 59 de 2009). A
Constituicdo de 1988 também expressa, em seu Art. 227, referente ao Capitulo VII Da
Familia, da Crianca, do Adolescente, do Jovem e do Idoso, paragrafo 1° inciso Il, que
deverdo ser criados programas de prevencdo e atendimento especializado para as pessoas
portadoras de deficiéncia fisica, sensorial ou mental, bem como de integracdo social do
adolescente e do jovem portador de deficiéncia, mediante o treinamento para o trabalho e a
convivéncia, e a facilitacdo do acesso aos bens e servigos coletivos, com a eliminacdo de
obstaculos arquitetbnicos e de todas as formas de discriminacdo (Redagdo alterada pela
Emenda Constitucional n® 65 de 2010). As alteracdes geradas pelas Emendas Constitucionais
favoreceram uma ampliacdo nos direitos dos deficientes ja garantidos na primeira versdo da

Constituicao.

118



Em 1989 tem-se a promulgacgéo da Lei 7.853 de 24 de outubro, durante o governo de
José Sarney, sendo a mesma alterada pela Medida Provisoria 437, de 29 de julho de 2008, na

qual ha a disposicao sobre

... 0 apoio as pessoas portadoras de deficiéncia, sua integracdo social, sobre a Coordenadoria
Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE), institui a tutela
jurisdicional de interesses coletivos ou difusos dessas pessoas, disciplina a atuacdo do
Ministério Publico, define crimes, e da outras providéncias.

Nessa Lei, em seu Art. 1° ficam estabelecidas as normas gerais que asseguram o pleno
exercicio dos direitos individuais e sociais das pessoas portadoras de deficiéncia, e sua efetiva
integracao social. Nela, em seu paréagrafo 1°, houve o reforco dos valores basicos da igualdade
de tratamento e oportunidade, da justica social, do respeito e dignidade da pessoa humana, do
bem-estar, e outros ja indicados na Constituicdo ou justificados pelos principios gerais de
direito, como também a garantia, de acordo com o 2° paragrafo, as pessoas portadoras de
deficiéncia de a¢des governamentais necessarias ao seu cumprimento, além do proposito de
afastar as discriminacdes e 0s preconceitos de qualquer espécie. No Art. 2° ha a preocupacao
em estipular que compete ao Poder Publico e a seus 6rgaos assegurar as pessoas portadoras de
deficiéncia o pleno exercicio de seus direitos basicos, inclusive dos direitos a educacao, a
salde, ao trabalho, ao lazer, a previdéncia social, ao amparo a infancia e a maternidade, e de
outros que, decorrentes da Constituicdo e das leis, propiciem seu bem-estar pessoal, social e

econémico. No inciso |, referente a educacdo, a Lei estabelece:

a) a inclusdo, no sistema educacional, da Educacdo Especial como modalidade educativa que
abranja a educagd@o precoce, a pré-escolar, as de 1° e 2° graus, a supletiva, a habilitagdo e
reabilitacdo profissionais, com curriculos, etapas e exigéncias de diplomagao proprios;

b) a inser¢do, no referido sistema educacional, das escolas especiais, privadas e publicas;

c) a oferta, obrigatoria e gratuita, da Educacdo Especial em estabelecimentos publicos de
ensino;

d) o oferecimento obrigatdrio de programas de Educagdo Especial a nivel pré-escolar e escolar,
em unidades hospitalares e congéneres nas quais estejam internados, por prazo igual ou
superior a 1 (um) ano, educandos portadores de deficiéncia;

e) 0 acesso de alunos portadores de deficiéncia aos beneficios conferidos aos demais
educandos, inclusive material escolar, merenda escolar e bolsas de estudo;

f) a matricula compulséria em cursos regulares de estabelecimentos publicos e particulares de
pessoas portadoras de deficiéncia capazes de se integrarem no sistema regular de ensino.

Além de garantir direitos basicos as pessoas com necessidades especiais, € importante

ressaltar que no Brasil

A investigacdo sobre as pessoas portadoras de deficiéncia foi incorporada, nos censos mais
recentes, no Censo Demografico 1991.
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A promulgacdo da Lei no 7.853, de 24 de outubro de 1989, trouxe, entre outras garantias
legais, a obrigatoriedade de se incluir nos censos nacionais questdes especificas sobre as
pessoas portadoras de deficiéncia, uma vez que o estudo dessa populacdo alvo passou a
constituir condicdo indispensavel para sustentar a definicdo de medidas especificas mais
adequadas a realidade nacional.

Desse modo, através da promulgacdo da Lei 7.853, o Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IBGE) fez seu primeiro trabalho inserindo temas voltados para investigar a
situacdo das pessoas com deficiéncia no pais, cujo resultado, segundo o Censo de 2000, foi 0
seguinte: 24,6 milhdes de pessoas declararam ter algum tipo de deficiéncia, seja ela mental,
auditiva ou visual, ou seja, 14,5% da populacdo total, dado que supera a previsao feita pela
ONU que ¢é de 10% da populacéo; desse total, 19,8 milhdes estavam nas zonas urbanas, € 4,8
milhdes nas zonas rurais. Ainda segundo o Censo de 2000,

O percentual de pessoas que declararam possuir pelo menos uma deficiéncia ou incapacidade é
de 14,3% nas zonas urbanas e 15,2% nas zonas rurais. O Sudeste é a regido que tem a menor
proporcéo de pessoas que declararam serem portadoras de deficiéncia (13,1%). J& o Nordeste
apresenta o maior percentual de portadores de deficiéncia, 16,8%. (IBGE, 2000, p. 63)

Esse dado referente a distribui¢do regional das pessoas com deficiéncia no territorio
brasileiro é de suma importancia para organizar e direcionar o orcamento nacional para as
areas que apresentam maior necessidade, sendo em primeiro lugar a regido Nordeste por

abrigar o maior percentual de pessoas com necessidades especiais, no Censo,

Considerando também o grau de severidade da incapacidade, pode-se observar que existem, no
Brasil, 148.000 pessoas cegas, aproximadamente, e 2,4 milhdes de pessoas que declararam ter
grande dificuldade de enxergar. Do total de cegos, cerca de 77.900 sdo mulheres, e 70.100 sdo
do sexo masculino. Analogamente, 166.400 pessoas se declararam incapazes de ouvir, das
quais 80.000 sdo mulheres e 86.400 sdo homens. No Brasil quase 900 000 pessoas declararam
ter grande dificuldade permanente para ouvir. (IBGE, 2000, p. 65)

A exigéncia legal para a coleta de dados sobre as pessoas com necessidades especiais
revelou os tipos de deficiéncia e seus graus de severidade, elementos que também ajudam no
direcionamento de agdes governamentais para a prevencdo e tratamento das deficiéncias,
atendendo aos direitos das pessoas com necessidades especiais.

O censo de 2000 revelou dados importantes sobre a escolarizagdo das pessoas com
deficiéncia no Brasil, entre os quais a taxa de alfabetizacdo para as pessoas de 15 anos ou
mais de idade que era no periodo de 72%, indice inferior ao das pessoas sem deficiéncia que
era de 87,1%. Considerando somente as pessoas com incapacidades severas (para 0 censo

2000, incapacidade severa era a incapacidade ou a grande dificuldade de enxergar, ouvir ou se
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locomover) esse indice caia ainda mais, sendo de apenas 61,6%. O censo também mostrou
que o nivel de instrugdo das pessoas com deficiéncia no Brasil era muito baixo, pois 32,9%
das pessoas com deficiéncia que na época tinham 15 anos ou mais de idade apresentavam-se
sem instrucdo ou com apenas 3 anos de escolaridade. Somente 10,1 % das pessoas com
deficiéncia no Brasil, na faixa etaria citada, possuiam mais de 11 anos de escolaridade.

Ainda segundo os resultados do censo 2000,

.. as criancas portadoras de deficiéncia frequentam as aulas do ensino regular em uma
proporcao significativa; somente uma parte delas é considerada com necessidades especiais e
recebe atendimento complementar ou esta matriculada na educagao especial.

E claro que n&o ¢ suficiente matricular parte das criancas portadoras de deficiéncia no ensino
regular, é também necessério que os educadores estejam preparados para incluir efetivamente
esses estudantes no sistema (IBGE, 2000, p. 73).

Os dados mais recentes sobre as pessoas com deficiéncia no Brasil foram conseguidos
pelo censo de 2010 que mostrou um aumento do indice, se comparado aos dados do censo de
2000, de pessoas que declaram ter pelo menos uma das deficiéncias (visual, auditiva, motora e
mental) investigadas pelo IBGE. O percentual de pessoas que disseram possuir alguma
deficiéncia em 2010 foi de 23,92% ,enquanto que em 2000 o indice foi de 14,5%, portanto, o
numero de pessoas com deficiéncia no Brasil praticamente dobrou; saimos, em 2000, de 24,6
milhGes de pessoas que afirmam ter algum tipo de deficiéncia para quase 46 milhdes de
brasileiros, segundo o censo de 2010 (IBGE, 2011).

Do total de 23,92% que afirmaram possuir algum tipo de deficiéncia, 6,7%
caracterizaram essa deficiéncia como severa. Houve um aumentou do percentual de pessoas
que afirmaram ter deficiéncia visual severa, que passou de 1,5%, em 2000, para 3,5% em
2010, sendo esse tipo de deficiéncia a de maior incidéncia. Em seguida vem a deficiéncia
motora severa, que saltou de 1,4% para 2,3% na recente pesquisa, seguida da deficiéncia
auditiva severa que subiu de 0,6% para 1,1%. Apenas a deficiéncia mental apresentou
reducdo, caindo de 1,7%, em 2000, para 1,4% em 2010.

O Censo revelou ainda que em todos 0s grupos pesquisados havia mais mulheres
(30,9%) com deficiéncia que homens (23,5%), apresentando uma diferenca entre 0s géneros
de 7,4 pontos percentuais. A maioria das mulheres que declararam ser portadora de algum
tipo de deficiéncia estavam especialmente entre os Pretos (Oliveira, 2012).

A deficiéncia visual continua sendo a maior no pais, com 18,8% da populagéo
afirmando que ndo enxergam ou possuem dificuldade para fazé-lo. Ja na populacdo idosa,

aproximadamente 68% declararam possuir alguma das deficiéncias.
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O censo de 2010, registrou, ainda, que as desigualdades em relacdo as pessoas com
deficiéncia em nivel regional e escolar ainda permanecem. A Regido Nordeste (26,63%)
continua apresentando o maior percentual da populacdo com algum tipo de deficiéncia e a Sul
(22,50%), diferentemente no censo de 2000, é a que apresenta menos. Quanto a escolaridade,
a taxa de escolarizacdo das pessoas com deficiéncia, apesar da reducdo no percentual de
pessoas de 15 a 17 anos que ndo frequentavam escola, caindo de 22,3%, em 2000, para
16,7%, em 2010, continua sendo menor que a populacdo sem nenhuma das deficiéncias
investigadas. Segundo Oliveira (2012, pp. 17), no ano de 2010, na populacdo com deficiéncia,
14,2% possuiam o Fundamental completo, 17,7%, o Médio completo e apenas 6,7% possuiam
0 Superior completo. Segundo Schwarz e Haber (2006), os dados referentes & educacdo da
populacdo com deficiéncia sdo muito importantes e dos mais preocupantes, pois o baixo nivel
de estudo desse publico dificulta o processo de inclusdo, pois a educacdo € um dos fatores
chave para a promocdo, ndo apenas das pessoas que possuem alguma deficiéncia, mas da
populacdo em geral. Os baixos indices educacionais das pessoas com deficiéncia sdo o reflexo
de um pais que cresceu e se desenvolveu alienado aos conceitos de incluséo, sendo moldada
ao longo do tempo uma nacdo que ndo foi pensada para todos. A dificuldade e os obstaculos
para que as pessoas com deficiéncia consigam estudar s&o enormes, entre as quais estdo a
falta de capacitacdo dos professores em lidar e se relacionar com alunos com deficiéncia, a
quase inexisténcia de materiais pedagogicos adequados, a auséncia, nas escolas regulares,
principalmente nas publicas, de tecnologia apropriada e o preconceito dos colegas de turma
que, em muitos casos, sentem receio de se relacionar e conviver com as pessoas com
necessidades especiais.

No ambito legal, o ECA, estabelecido pela Lei 8.069 de 1990, também foi importante
como mais um elemento para a garantia dos direitos das pessoas com deficiéncia, pois ele
representa um “... conjunto dos direitos e deveres legalmente estabelecidos para toda crianga
e adolescente, portador(a) de deficiéncia ou ndo” (Mazzotta, 2011, p. 88). Nele se destaca o
Paragrafo 1° do Art.11 , o qual no tocante a seguridade do atendimento a salde, estabelece,
respectivamente, que a crianca e 0 adolescente portadores de deficiéncia receberdo
atendimento especializado, como também incumbe ao poder publico fornecer gratuitamente a
todos aqueles que necessitarem de medicamentos, proteses e outros recursos relativos ao
tratamento, habilitacdo ou reabilitacdo. No que se refere a educagdo, o ECA reforca as
garantias estabelecidas na Lei 7.853. Desse modo, o0 ECA determina que em seu Art. 54,

incisos Il e IV que é dever do Estado assegurar a crianca e ao adolescente o atendimento
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educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de
ensino e o atendimento no ensino Fundamental, através de programas suplementares de
material didatico-escolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a saude. Mazzotta (2011, p.
88) afirma que “no que se refere a crianca e ao adolescente portadores de deficiéncia, essa
legislacéo significa importante caminho para o exercicio de direitos até entdo presentes em
‘declaracoes’ genéricas e abstratas, mas muito poucas vezes praticadas, por falta de
mecanismos eficazes’ .

Por ultimo, mas ndo menos importante no que se refere a educacdo das pessoas com
deficiéncia, tem-se a LDB de 1996 que, em seu Capitulo V, enfoca a Educagdo Especial,
primeiramente em seu Art. 58 determinado o que se deve entender por Educagdo Especial
guando afirma que educacéo especial ¢ uma modalidade de educacgéo escolar que devera ser
ofertada, preferencialmente, na rede regular de ensino, para educandos portadores de
necessidades especiais, ainda estabelecendo, no paragrafo 3° que a oferta de educacdo
especial deverd ter inicio na faixa etéria de zero a seis anos, durante a educacéo infantil. Nos
paragrafos 1° e 2°, desse mesmo Artigo, a Lei complementa afirmando que devera haver,
sempre que necessario, a oferta de servicos de apoio especializado na escola regular para
atender as peculiaridades da clientela de educacdo especial, como também especifica que o
atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos especializados, sempre
que, em funcdo das condicBes especificas dos alunos, ndo for possivel a sua integracdo nas
classes comuns de ensino regular.

Nos outros dois Artigos, 59 e 60, que completam o Capitulo V, a Lei ainda estabelece

que os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades especiais:

| — curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagdo especificos, para atender as
suas necessidades;

Il — terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel exigido para a
concluséo do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e acelera¢do para concluir
em menor tempo o programa escolar para os superdotados;

Il — professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do ensino regular capacitados para a
integracdo desses educandos nas classes comuns;

IV — educacdo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na vida em sociedade,
inclusive condicBes adequadas para os que ndo revelarem capacidade de insercéo no trabalho
competitivo, mediante articulagdo com os 6rgdos oficiais afins, bem como para aqueles que
apresentam uma habilidade superior nas areas artistica, intelectual ou psicomotora;

V — acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares disponiveis para o
respectivo nivel do ensino regular (LDB, 2008, p.50, grifo nosso).

Além das garantias de um processo educativo que atenda e se adéque as necessidades

dos alunos, diferenciando-se do principio da integracdo/normalizacdo, a LDBEN também
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afirma que o poder publico adotara como alternativa preferencial, independentemente do
apoio técnico e financeiro dado pelo poder publico as instituicbes privadas sem fins lucrativos
especializadas e com atuacdo exclusiva em educacdo especial, a ampliacdo do atendimento
aos educandos com necessidades especiais na propria rede publica regular de ensino,
caracterizando a preferéncia ndo so pela rede publica de ensino como uma visdo de néo
exclusdo das pessoas com necessidades especiais.

A LDB foi formulada em um contexto nacional e mundial influenciado por dois
grandes eventos. O primeiro, no ano de 1990, a Convencao Mundial de Educacdo Para Todos,
ocorrida em Jomtiem na Tailandia, na qual foram aprovadas pelas Nag¢des Unidas importantes
itens que, a partir daquele momento, passaram a garantir direito e democratizagédo do ensino
para todos, independentemente das diferencas particulares e/ou individuais dos estudantes.
Em segundo, a Conferéncia Mundial sobre Educacdo Inclusiva em Salamanca, ocorrida na
Espanha em 1994, na qual se formulou a Declaracdo de Salamanca, que estabeleceu, entre
outras coisas, que a escola tem por dever acolher e atender a todos independentemente de suas
condicdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras, pois toda crianca
possui caracteristicas, interesses, habilidades e necessidades de aprendizagem que séo Unicas,
portanto, a expressao “necessidades educativas especiais” ndo se refere apenas as criancas
com deficiéncia, mas a todas as criangas e jovens, pois cada um possui um modo particular de
aprender, desse modo explicita que as escolas devem encontrar maneiras de educar, com
éxito, todas as criancas, incluindo as que possuem deficiéncias. Assim, todas as escolas
regulares devem adotar o principio de educacdo inclusiva como meio de combater atitudes
discriminatorias, ajudando a formar sociedades mais tolerantes e fraternas.

Infelizmente, nesse periodo, apesar das legislacbes vigentes que reforcam a
necessidade de uma qualificacdo docente para a inclusdo, ainda é parca a oferta, nos cursos de
formacéo docente, de um real preparo para que os professores possam atuar numa perspectiva
inclusiva, delegando-se ainda aos cursos de formacdo continuada essa responsabilidade.
Assim, permanece uma lacuna nos cursos de formacdo docente em nivel superior, tornando-se
urgente a necessidade de reformulacdo dos Projetos Politicos de Pedagogia de muitos cursos
de licenciatura, para que a formagdo de professores para a promocdo da inclusdo de pessoas
com deficiéncia no ensino regular seja feita de fato.

Os cursos de formagdo docente enfrentam alguns desafios quando o assunto €
Educacdo Inclusiva. O primeiro € a falta de conhecimento de grande parte dos professores dos

cursos de licenciatura sobre Educacdo Inclusiva, o que gera a falta de preparo desses para
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atuar com alunos com NEEs e, consequentemente, preparar de forma adequada os futuros
educadores. Além dessa questdo, ainda temos nos cursos de licenciatura, segundo Bueno
(1999), a falta da oferta de uma formacao teorica solida e apropriada no que se refere aos
processos e procedimentos pedagogicos que envolvem tanto o “saber” como o “saber fazer”
pedagogico. Acrescenta-se, ainda nesse contexto, a caréncia da oferta de uma formagéo que
instrumentalize os futuros professores a trabalharem com as diferengas, incluindo, nesse
contexto, as criancas e os jovens com deficiéncia que foram incorporados ao sistema regular
de ensino. E por dltimo, a dificuldade que os cursos de formacdo inicial possuem em
conseguir promover uma formacéo que inclua os saberes sobre caracteristicas, necessidades e
procedimentos pedagdgicos para o trabalho com as diferentes NEEs.

Desse modo, ndo basta apenas existir as determinac@es legais; € preciso que realmente
se coloque em préatica uma politica de formacédo docente, compromissada com a aprendizagem
de todos os discentes, independentemente de suas necessidades educativas. Para tanto se faz
urgente a oferta de uma formagé&o inicial de professores que de fato os habilite a trabalhar em
com a diversidade.

A Educacdo Especial, na década de 1990, foi marcada significativamente, tanto no
Brasil como no mundo, por esses dois eventos que assinalaram o processo de incluséo escolar
de todas as pessoas em situacdo de deficiéncia nos varios continentes, fazendo com que essa
modalidade de ensino passasse por uma reelaboraro de seus principios.

Os governos, por sua vez, deveriam, em forma de lei ou de politica, promover a
matricula de todas as criangas em escolas regulares, a menos que existissem fortes razdes para
agir de outra forma. A partir da década de 1990, os 6rgaos governamentais do Brasil passaram
a repensar a educacédo voltada para as pessoas com deficiéncia, migrando de uma concepcao
historicamente preconceituosa, discriminatdria e excludente para a busca de uma concep¢éo
de uma educacdo inclusiva, voltada para a atencdo aos direitos de todas as criancas e

adolescentes do pais.

4. AEDUCACAO DA PESSOA COM DEFICIENCIA EM ALAGOAS E A
FORMAGCAO DOCENTE

Antes de iniciar essa parte do trabalho é importante esclarecer que sdo raros 0s
registos escritos sobre a educacdo das pessoas com deficiéncia e sobre a formacdo docente
voltada a atender as NEEs em Alagoas. Mas, por ser um aspecto relevante para contextualizar

esse estudo e suprir essa lacuna, optamos por recorremos a testemunhos orais de pessoas que
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tiveram ligagdo com esse processo. As informagdes foram obtidas através de relatos de
pessoas que fizeram e fazem a historia da educacéo das pessoas com deficiéncia em Alagoas,
em particular de Zélia Vieira (que dirigiu o Centro de Reabilitacdo Helena Antipoff e o
Centro de Atividades Especiais Lourdinha Vieira, com importante acdo na aea da deficiéncia
mental), Creusa Accioly (que perpetua os trabalhos na Escola Estadual de Cegos Cyro
Accioly dando continuidade ao trabalho na &rea da deficiéncia visual) e Maria Jane
(fundadora da Associacao dos Surdos de Alagoas - ASAL). Assim, para tracar o histérico da
Educacao da pessoa com deficiéncia no estado e a formacdo docente voltada para a atencao
das NEEs também foram usadas como referéncia os caminhos trilhados pela educacdo das
pessoas com necessidades especiais e a formagdo docente no Brasil. Assim sendo, iniciou-se
buscando saber para onde eram encaminhadas as pessoas com deficiéncia em Alagoas.
Primeiramente foram pesquisadas as com deficiéncia mental, que no Brasil foram as Gltimas a
terem assisténcia tanto das instituic@es filantrépicas como publicas, e posteriormente as que
apresentavam deficiéncia visual e auditiva.

Segundo Vasconcelos (1985), houve no Brasil um periodo de abandono e segregacao
do paciente psiquiatrico, pois existia um desconhecimento do significado médico da doenca
mental. Dessa forma, a evolucdo da assisténcia psiquiatrica em terras alagoanas ndo difere
muito da evolucdo similar que se processou no restante do Nordeste brasileiro e até mesmo
nas demais regides do pais. Por conta desse desconhecimento cientifico, sabe-se que no Brasil
as pessoas com deficiéncia mental foram, durante muito tempo, conduzidas para hospitais
psiquiatricos, pois lhes faltava um diagnostico especifico, sendo enquadradas como pessoas
alienadas.

Diante do quadro histérico brasileiro, é importante lembrar que, no século XIX, dois
hospicios de referéncia para a época foram inaugurados no Brasil, sdo eles: o Hospicio D.
Pedro Il, construido no Rio de Janeiro em 1852, e o Asilo para Alienados Sdo Jodo de Deus,
fundado em 1874 em Salvador, Bahia. Ambas instituicdes recebiam ndo sé pessoas adultas
com deficiéncia mental, comumente diagnosticadas como insanos, mas também crian¢as que
apresentavam a mesma problematica, sendo as mesmas colocadas em convivio direto com 0s
internos adultos.

Na busca sobre os caminhos da educacdo destinada as pessoas com deficiéncia mental,
0 primeiro passo foi conhecer a historia dos hospitais psiquiatricos de Alagoas, procurando
documentos que pudessem clarificar o pensamento e a orientagdo dada no tratamento dessas

pessoas no estado.
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Contemplando esse processo histdrico, Vergosa (2006) relata que, no inicio do século
XX, Alagoas dispunha apenas de “... um unico hospital geral mantido pela Santa Casa de
Misericérdia, o velho hospital criado pela caridade publica desde o tempo do império, além
de um hospicio destinado aos doentes mentais, também construido no século passado” (p.
131). Mas que hospital era esse e a quem era destinado? Vasconcelos (1985) proporcionou
resposta para parte desses questionamentos.

Segundo Vasconcelos (1985), em 22 de maio de 1887 foi fundado o Asilo de Loucos e
em 1891 o Asilo Santa Leopoldina, ambos em Maceid. A construcdo do Asilo de Loucos s
foi possivel gracas as doacgdes feitas pelos cidaddos alagoanos que se compadeciam da
situacdo dos considerados insanos, os quais, antes da criagdo dessa instituicdo, eram mantidos
acorrentados e presos por coleiras de ferro chamadas de gargalheiras em espacos infimos, sem
as minimas condicdes de higiene ... no edificio da cadeia publica, passando uma vida que se
pode chamar de tortura” (Vasconcelos, 1985, p. 18). N&o foi possivel determinar a extingdo
dessa instituicdo, mas através das palavras de Vasconcelos acredita-se que suas funcbes se
encerraram com a inauguracao do Asilo Santa Leopoldina.

O Asilo de Santa Leopoldina foi oficialmente inaugurado em 28 de junho de 1891.
Diferentemente do Asilo de Loucos, foram os recursos publicos que possibilitaram seu
surgimento em um terreno doado no atual bairro do Prado, na capital alagoana. Seu
funcionamento, em boa parte de sua histdria, foi precéario, pois era constante a falta de
recursos para manter a instituicdo e seus internos. Assim era comum a grande quantidade de
morte de seus pacientes. O Hospital Santa Leopoldina foi desativado com a construcdo do
Hospital Colonia Portugal Ramalho, em 16 de janeiro de 1951, no bairro do Farol, onde
funciona até os dias atuais. J& o prédio onde funcionava o Santa Leopoldina foi demolido
entre 0s anos de 1956 e 1958 (Vasconcelos, 1985).

Devido a inexisténcia dos dois mais antigos hospicios do estado, procurou-se o
Hospital Colonia Portugal Ramalho, atualmente conhecido como Hospital Escola Portugal
Ramalho (HEPR), por ser essa instituicdo remanescente do Asilo Colonia Santa Leopoldina,
como referéncia para o inicio da pesquisa sobre a educacdo das pessoas com deficiéncia
mental em Alagoas, mas o0 que se encontrou foi a inexisténcia de registros e documentagéo.

O descaso com documentos historicos foi denunciado por Vasconcelos (1985) ao
afirmar que pouco se sabe sobre os primordios do Santa Leopoldina, pois muito da vida dessa
instituicdo “... perdeu-se pela incdria dos que ndo preservaram esta pagina Unica da histéria

da medicina em Alagoas” (p. 40). O descuido ndo foi s6 com os documentos do Santa
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Leopoldina, mas também das instituicdes que o antecederam e sucederam. Assim, pela falta
de documentos, ficou impossivel a confirmagéo dessa pesquisa.

A tentativa de saber sobre a documentacdo referente aos anos iniciais do HEPR
proporcionou a conversa com atuais funcionarios e medicos da instituicdo, como também com
alguns que ja se encontravam aposentados de suas funcdes. Esses relatos orais revelaram que
os documentos mais recentes, aqueles referentes somente ao Portugal Ramalho, haviam se
perdido por conta de pingueiras existentes no telhado no local onde esses documentos
estavam armazenados. Segundo esses funcionarios e medicos, que ndo vivenciaram 0S
primérdios dessa instituicdo, o hospital nunca recebeu criangas, pois se destinou a atender
apenas pessoas adultas consideradas loucas. Durante um determinado tempo, o hospital
também recebeu, pela inexisténcia de um manicoémio judiciario, individuos que tinham
cometido delitos, como assassinatos, e também abrigou em suas paredes, durante a Ditadura
Militar, presos politicos que, apds passarem por sessdes de tortura, tinham suas funcdes
mentais abalada. Atualmente, pela inexisténcia no estado de clinicas publicas de reabilitacdo
para drogados, principalmente para os viciados em crack, também recebe viciados quimicos
encaminhados pela justica. Ainda segundo esses relatos, embora tivesse como funcao
especifica tratar pessoas insanas, em tempos mais primdrdios da instituicdo, algumas pessoas
adultas com deficiéncia mental, apesar de ndo ser algo comum, foram internadas na
instituicdo, mas poucos desses permaneceram.

Apesar da falta de documentacdo, alguns fatos histdricos, vistos anteriormente, nos
levam a acreditar que pessoas com deficiéncia, e talvez criangas, tenham passado pelas

instituicOes de alienados de Alagoas. S&o eles:

+a proximidade cronolédgica de cria¢do das instituigdes de alienados de Alagoas com as
de referéncia nacional como o Hospital Pedro Il e o Asilo para Alienados Sdo Jodo
de Deus;

*a falta de conhecimento cientifico para diagndsticos mais precisos das doengas
mentais;

*0 desconhecimento sobre a deficiéncia mental e o habitual diagnostico, na época,
dessas pessoas como individuos insanos.

* a pratica no Brasil e no Nordeste da internagdo de pessoas consideradas mentalmente
sds nessas instituicdes como forma punitiva (Arbex, 2013). Outro fato era a préatica

comum de muitas vezes, segundo Arbex (2013, p. 88), internar em hospicios, as “...
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criangas com qualquer tipo de deficiéncia fisica e mental, a maioria rejeitada pelas
familias” sendo essas esquecidas pela sociedade. Nesses hospitais psiquiatricos, as
criangas “... recebiam tratamento idéntico ao oferecido aos adultos, permanecendo,
inclusive, no meio deles.” (Arbex, 2013, p. 91). Melo (2004) também cofirma essa
realidade afirmando que pessoas sas mentalmente eram internadas em hospitais
psiquiatricos, como exemplo, mogas de familia que engravidavam. Assim, segundo
Arbex (2013), estima-se que a maioria dos atendidos nesses horpitais ndo sofresse de
doenca mental, apenas eram considerados diferentes ou ameaca a ordem publica.
Melo (2004) reafirma essa prética citando o exemplo, ocorrido no Recife, do caso de
trés meninas orfas que, em 1919, ao discordarem dos métodos empregados pelas
freiras de um estabelecimento de caridade, foram colocadas no hospital psiquiatrico
da Tamarineira, com o intuito de serem punidas. A questdo sé foi resolvida com a

interferéncia de Ulisses Pernambucano que denunciou aos jornais o escandalo.

Diante dos fatos e das palavras de especialista como Vasconcelos (1985), Melo (2004)
e Arbex (2013), acredita-se que tanto os desamparados como as pessoas com deficiéncia
mental de Alagoas passaram pelas mesmas situagdes que os demais desfavorecidos e pessoas
com deficiéncia do restante do pais.

NoOs periodos relatados, a concepgdo era a de que as pessoas insanas, estando nesse
grupo as pessoas com deficiéncia mental, eram ineducaveis, ndo havendo preocupacdo em
preparar docentes para o trabalho com elas. Desse modo, durante um longo tempo, quem se
preocupou com o trabalho com as pessoas insanas foram os profissionais da area de salde e,
somente posteriormente, os conhecimentos advindos dessa area chegaram até a educacédo.
Portanto, Alagoas ndo foge a esse contexto, ndo havendo registros de formacdo docente, nesse

periodo, para o trabalho com as pessoas com NEES.

4.1 A Educacéao das Pessoas com Deficiéncia Mental e a Formagédo Docente em Alagoas
A educacdo das pessoas com deficiéncia em Alagoas & extremamente recente,

incluindo a das com deficiéncia mental, tendo como primeiro registro do atendimento

institucional a pessoas portadoras de necessidades educacionais especiais 0 ano de 1964,

quando teve inicio a oferta de escolarizacdo as pessoas com deficit cognitivo.
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Apesar de nacionalmente a Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE)
ter sido fundada mais de 20 anos apds a Pesstalozzi, foi a APAE a primeira instituicdo a
promover em Alagoas o inicio do que seria 0 movimento em prol das pessoas com deficiéncia
mental no estado, tendo sido fundada em Alagoas, no dia 20 de Agosto de 1964, por um
grupo de pessoas da sociedade local, sendo a professora Maria Lourdes Vieira a principal
encorajadora dessa agdo. A primeira sede da APAE estava localizada na Rua Conégo
Machado, no bairro do Farol e era a propria instituicdo que custeava os servi¢cos ofertados a
populacdo de Alagoas através da aquisicdo de doagOes. Atualmente a APAE custeia 0s
servicos ofertados a populagdo carente do estado, através de convénios com o MEC,
Secretaria Municipal de Assisténcia Social, Secretaria Municipal de Saide como prestadora
de servico pelo Sistema Unico de Salde (SUS) e Secretaria Estadual de Educacdo, que
disponibiliza 3 Professoras. Com essa primeira iniciativa, que ndo teve participacdo nem do
Estado nem do Municipio de Maceid, Alagoas se diferenciou dos principais centros do
restante do pais, como visto no capitulo Il, pois se voltou para atender as pessoas com
deficiéncia mental, grupo que sempre foi 0 mais segregado socialmente e esquecido pelo
poder publico.

ApoGs a criagdo da APAE, também surgiram outros centros de atendimento como a
Associacdo Pestalozzi de Macei6, Centro de Reabilitacdo de Alagoas (CREAL) e o Centro de
Reabilitagdo Helena Antipoff.

A associacdo Pestalozzi de Alagoas foi fundada por Lizair de Moraes Guarino, ha
mais de 30 anos, quando presidia o Conselho Nacional de Educacdo Especial. Segundo Lizair
(2010, p.286)

No Nordeste ndo havia Pestalozzi alguma .... O doutor Odylo conseguiu recursos no
Ministério da Educacdo e fomos andar pelo Nordeste todo. Fundamos uma em ...
Pernambuco, Paraiba, Macei6. Dessa forma, praticamente em todos os lugares do
Brasil ha Pestalozzis. ...foi uma preocupacdo ir a lugares onde antes as Pestalozzis
ndo chegavam [... ] N6s tivemos Pestalozzis em muitos lugares .... Foi um trabalho
desse periodo de 1972 a 1976.

Através do engajamento de Lizair e Odylo Costa Filho, 0 mesmo que se mobilizou
pela extingdo do antigo SAM e que presidiu a FENASP, a Pestalozzi abre suas portas em
Maceid, com sede propria conseguida com o financiamento do MEC, para ajudar a expandir o
atendimento as criancas com deficiéncia mental em Alagoas.

Logo apos a abertura da Pestalozzi, tem-se a criacdo do Centro de Reabilitacdo de

Alagoas (CREAL), fundado em 05 de agosto de 1978 por Lucenilda de Andrade Rocha,
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jovem amazonense formada em Terapia Ocupacional pela Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE) que, gracas a ajuda de seus pais, aos 22 anos realizou um sonho: a
fundacdo do CREAL na cidade de Macei6. O CREAL iniciou suas atividades na Av. Moreira
e Silva, 483 no bairro do Farol e, posteriormente, mudou-se para Rua Santa Cruz no mesmo
bairro, oferecendo seus servigos as pessoas com deficiéncia fisica e principalmente aos com
deficiéncia mental de Alagoas, sendo esses Ultimos o motivo incentivador para a criagdo do
CREAL.

O corpo técnico que trabalhava no CREAL, fisioterapeutas e fonoaudiélogos, vinham
de outros estados como Rio de Janeiro, Sdo Paulo e Pernambuco, pois ndo havia esses
profissionais em Alagoas. O CREAL funcionava a partir de convénios firmados com outras
instituicbes como as Secretarias de Educacdo do Estado e do Municipio de Maceio, a
Universidade Federal de Alagoas (UFAL) e a Legido Brasileira de Assisténcia (LBA).

A Legido Brasileira de Assisténcia foi criada por Darcy Vargas, esposa de Getulio
Vargas, concomitante ao ingresso do pais no conflito mundial, em agosto de 1942,
com o objetivo de amparar os soldados mobilizados pelo conflito mundial e seus
familiares. Seu surgimento foi marcado pelo estabelecimento de uma parceria entre
0 empresariado, o Estado e o voluntariado feminino civil, representado pelas
mulheres e capitaneado pela primeira dama Darcy Vargas. Com sede fixada na
capital carioca e filiais estabelecidas nas cidades brasileiras, todas administradas
pelas primeiras-damas, a instituicdo constituiu-se no periodo da participacdo do
Brasil no conflito mundial em importante centro de atuagdo feminina, por meio do
qual o projeto assistencial foi desenvolvido (Simili, 2007, p. 161).

Com o final da Il Guerra Mundial, a LBA se tornou um 6rgdo de assisténcia a familias
necessitadas em geral, sendo responsavel por custear inumeros projetos voltados para a
assisténcia social no pais. Em 1991, sob a gestdo da entdo primeira-dama Rosane Collor de
Melo, essa entidade foi envolvida em escandalo de desvio de verbas. Em 1 de janeiro de 1995,
no Governo do Presidente FHC, a LBA foi extinta e em seu lugar foi criado, pelo Decreto n.
1.366, de 12 de janeiro de 1995, o Programa Comunidade Solidaria que tinha o objetivo de
integrar os trabalhos sociais desenvolvidos nos varios ministérios. Esse programa, segundo
Suplicy e Neto (1995, p. 41), se dispunha, “... a mobiliza¢do da sociedade civil, de entidades
governamentais e ndo-governamentais, e a integracdo entre os niveis federal, estadual e
municipal, visando a agdes conjuntas no ataque aos problemas da fome e da pobreza”. FoI
presidido pela entdo primeira-dama Ruth Cardoso e foi encerrado em 2002, sendo substituido
pelo Programa Fome Zero. Nenhum dos dois projetos que sucederam a LBA tiveram sua

abrangéncia na assisténcia aos menos favorecidos do Brasil.
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Antes de sua extingcdo em 1995, a LBA era a principal responséavel pelo custeio dos
servigos oferecidos pelo CREAL, pois era ela que garantia grande parte das despesas com 0s
tratamentos e com a parte educacional oferecida as pessoas atendidas pelo CREAL.

Em 1985, com a entrada de Lucenilda na UFAL, atuando como psicologa no curso de
Educacdo Especial, houve a criagdo, encabecada pela mesma, do Curso de Formacdo de
Especialistas em Deficiéncia Mental (CPEDEM) em nivel de Pds-graduacao lato sensu com
duracdo de 1.600 horas. O convénio com a LBA e a parceria entre UFAL e CREAL
proporcionaram a capacitacdo de inumeros profissionais que trabalhavam e ainda trabalham
com a educacdo especial em Alagoas, sendo boa parte desses profissionais pertencente as
Secretarias de Educacdo do Estado e Municipios. O corpo técnico do CREAL também estava
em constante aperfeicoamento através da oferta de oficinas, de seminérios e de cursos. O
CREAL também foi responsavel pela organizacdo de 2 encontros sobre reabilitacdo infantil
em nivel regional, eventos esses que nao se restringiram apenas a Alagoas, contando com a
participacdo de congressistas ndo s6 do Nordeste, mas também das Regides Sul e Sudeste do
Brasil.

Além da capacitacdo de profissionais, 0 CREAL foi o responsavel pela reabilitacdo de
inimeras criancas e pelo atendimento de seus direitos enquanto cidadas. Na época, as criangas
com deficiéncia fisica e, sobretudo, as com deficiéncia mental que ndo eram aceitas nas
escolas de Alagoas tinham sua formagéo educacional ofertada pelo CREAL. Esse oferecia o
curso infantil até a alfabetizacdo. Infelizmente, devido as dificuldades geradas pelo
escasseamento e meses de atrasos nos repasses financeiros dos convénios para 0 CREAL, o
que gerava enormes dificuldades no tocante ao pagamento dos profissionais que nele
trabalhavam, apds 16 anos de atuante funcionamento, o Centro fechou suas portas em maio de
1994, deixando um vacuo neste estado tdo carente de politicas publicas efetivas para os menos
favorecidos.

Também no ano de 1978 foi criado o Centro de Reabilitacdo Helena Antipoff. Essa
instituicdo, de carater filantropico, foi fundada pela professora Maria de Lourdes Vieira, a
mesma que se empenhou na fundacdo da APAE em Maceid. A historia do Centro de
Reabilitacdo Helena Antipoff estd vinculada ao Educandario Nossa Senhora de Lourdes,
instituicdo privada fundada também por Lourdes Vieira em 1952. Essa instituicdo de ensino
atendia aos filhos da elite alagoana e se localizava na Praca Manoel Duarte, no bairro da
Pajucara. No exercer de sua profissdo, Lourdes percebia que havia criangas que apresentavam

dificuldade de aprendizagem. O interesse pelo trabalho com essas pessoas aproximou-a da
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realidade das criancas com deficiéncia mental, levando-a a fundar a APAE em Maceio.
Lourdes exerceu suas funcdes a frente da APAE até 1978, quando se afastou e fundou o
Centro de Reabilitacdo Helena Antipoff em homenagem a sua amiga Helena Wladimirna
Antipoff, a qual conheceu em um curso ministrado por essa importante psicologa e pedagoga
fundadora da Pestalozzi.

O centro funcionava nas dependéncias do Educandario Nossa Senhora de Lourdes em
turno vespertino, j& que pela manhd o local estava voltado para atender as criancas ditas
normais. Essa separacao se deu em uma época em que sequer cogitava a idéia da inclusao e na
qual o preconceito e discriminacdo para com as pessoas com deficiéncia, principalmente os
com deficiéncia mental, eram marcantes na sociedade alagoana. Assim, a forma encontrada
por Lourdes para ndo perder seus alunos pagantes foi manter em um Unico espago duas
realidades diferentes: uma que acolhia e educava os ditos normais e outra os com deficiéncia
mental. E importante ressaltar que nesse periodo ndo havia em Alagoas cursos de formagcéo de
professores destinados ao trabalno com pessoas com NEEs; os educadores que se
predispunham a essa acdo eram guiados pela sua experiéncia profissional ou buscavam
qualificacdo fora do Estado, indo estudar, por exemplo, na Fazenda do Rosario, fundada por
Antipoff. Somente na década de 1980 iniciam em Alagoas acBes de formacdo docente
voltadas para o trabalho com pessoas com NEEs.

O Centro de Reabilitacdo Helena Antipoff se especializou em atender as criangas com
deficiéncia mental de familias de baixa renda, oferecendo-lhe, além dos servicos
educacionais, os de psicologia, assisténcia social, logopedia e terapia ocupacional. No ambito
educacional, promovia atividades da vida diaria que tinham o objetivo de facilitar a
convivéncia das pessoas com deficiéncia mental com as pessoas sem deficiéncia, além de
aproxima-las da realidade cotidiana. Também oferecia a préatica da educacdo fisica e artes. O
Centro mantinha seus servigos através de convénios firmados com a FEBEM e com as
Secretarias de Educacdo do estado e do municipio de Macei6. O convénio firmado com as
Secretarias tinha por base a cessdo de pessoal (professores, merendeiras, psicologa) para o
Centro de Reabilitacéo.

Em 1980, Lourdes convida sua sobrinha Zélia Vieira de Rezende, recém formada no
magisterio, para ir trabalhar no Centro de Reabilitacdo. Ela aceita, mas pela inexperiéncia no
trabalho de educacéo de pessoas com deficiéncia mental, Lourdes encaminha Zélia para fazer
um curso na Fazenda do Rosario que durou 6 meses. Apos a volta de sua sobrinha, Lourdes

entrega-lhe a direcdo do Centro, passando apenas a orientar e ajudar na administracdo. Em
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1986, Lourdes Vieira morre e, por problemas familiares, Zélia € obrigada a se afastar de todas
as suas atividades no Centro de Reabilitagdo Helena Antipoff, situagdo que acabou por
promover o fechamento do Centro 3 anos depois, em 1989.

A saida da professora Zélia Vieira do Centro de Reabilitacdo Helena Antipoff leva-a,
no mesmo ano de seu afastamento do Centro, a abrir o Centro de Atividades Especiais
Lourdinha Vieira, nome dado em homenagem a sua tia. O Centro de Atividades Lourdinha
Vieira iniciou suas atividades em uma casa alugada na Rua Ari Pitombo, 142 no bairro do
Trapiche, permanecendo no local durante 3 anos. De inicio, tinha carater privado, mas, diante
da necessidade das familias dos alunos, muitos deles remanescentes do Centro de Reabilitacdo
Helena Antipoff, logo mudou para uma institui¢cdo filantropica. O dinheiro para iniciar as
atividades do Centro Lourdinha Vieira veio através de empréstimo conseguido por Zélia no
extinto Banco do Estado de Alagoas (PRODUBAN), enquanto a questdo de profissionais foi
resolvida através de convénios com a SEE/AL.

Diante da necessidade de mudar as atividades do Centro Lourdinha Vieira da casa
alugada no bairro do Trapiche, Zélia procurou o entdo Prefeito de Maceid6 Guilherme
Palmeira, ex-aluno do educandario de sua tia, para pedir-lhe que a prefeitura desse um terreno
para a construcdo do que deveria ser a sede do Lourdinha Vieira. Diante do pedido de Zélia, o
Prefeito fez a doacdo do terreno na Rua Soldado Eduardo dos Santos, nimero 2200 no bairro
da Ponta Verde, local onde até hoje funciona a instituicao.

Apesar da doacdo do terreno, havia a indisponibilidade financeira para a construcdo do
prédio que abrigaria o Lourdinha Vieira, 0 que levou Zélia a realizar varias atividades na
tentativa de arrecadar recursos, como pedagios (Zélia e voluntarios ficavam nos seméaforos
arrecadando donativos), bingos, feiras da pechincha (venda de roupas conseguidas por
doacdo), mas o dinheiro arrecadado foi insuficiente, dai ter tomado a deciséo de arrendar uma
padaria. Ela prépria se encarregou da venda dos produtos, inclusive levando-os, enrolada em
um cobertor, ao Mercado da Producdo de Macei6 durante a madrugada, conseguindo, assim,
0S recursos necessarios para levantar o prédio proprio do Lourdinha.

Perante a noticia dada pelo proprietario da padaria arendada de que a mesma seria
vendida, Zélia buscou outros meios para a manutengdo do Centro. A alternativa veio através
do Convénio com a LBA. Com o convénio do Loudinha Vieira com a LBA e diante da
experiéncia adquirida durante o periodo em que arrendou a padaria, Zélia conseguiu instalar
uma panificacdo na sede do Centro de Atividades Especiais. E importante relatar que de

inicio, a padaria passou por dificuldades em conseguir clientela, ndo pela existéncia de
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concorréncias ou pela falta de mercado consumidor ou ainda pela mé qualidade dos produtos
produzidos, mas pelo preconceito das pessoas em comprar produtos que erroneamente
achavam serem produzidos por “deficientes mentais”. E se fossem? Qual seria o problema?
Para muitos era uma situacdo inaceitavel alimentar-se de produtos feitos por pessoas que
socialmente eram, e ainda s&o, estigmatizadas por sua condicdo. Para haver a reversdo dessa
situacdo, houve um enorme engajamento de Zélia, voltado para a informacgdo das pessoas. A
padaria, vencido o preconceito, funciona até os dias atuais e juntamente com uma lanchonete
que também funciona na instituicdo, possibilitam a manutencdo da instituicdo que vem
passando por enormes dificuldades para se manter.

Atualmente o Lourdinha conta apenas com um convénio Federal, que ha 15 anos ndo
sofre reajuste do valor monetario doado, de um convénio com a SEE/AL, que cede parte dos
profissionais que trabalham no Centro, dos recursos obtidos pelo funcionamento dos dois
pontos comerciais e com o principal, a coragem e 0 amor de Zélia pelo seu trabalho e pelos
seus 100 alunos adultos, quase todos ex-alunos do Centro de Reabilitacdo Helena Antipoff,
para manter suas portas abertas e oferecer atendimento educacional e psicologico e,
principalmente, dignidade a esses educandos e a suas familias.

Somente em 1980 se inicia a oferta de educacdo especial na rede publica estadual para
as pessoas com deficiéncia mental que eram encaminhadas para as escolas estaduais Alvaro
Victor, Mario Broad, Sebastido da Hora, Rosalvo Ribeiro, Fernandes Lima, Tomaz Espindola
Guilhermino de Oliveira e Professor Vitorino da Rocha. Esse atendimento por parte do estado
voltava-se apenas para as pessoas com deficiéncias consideradas moderadas, ou seja, para
aqueles que ndo apresentavam um grau elevado de comprometimento do intelecto. J& as
pessoas com deficiéncia mental considerada severa continuavam sendo atendidas nas
instituicGes especializadas no acompanhamento de pessoas com deficiéncia mental, como
APAE, Associacdo Pestalozzi de Maceid; CREAL e Centro de Reabilitacdo Helena Antipoff.
O atendimento as pessoas com deficiéncia mental com maior grau de comprometimento pela
Secretaria de Estado da Educacdo de Alagoas (SEE/AL) teve inicio em 1983, no Grupo
Experimental do antigo Instituto de Educacdo, instituicdo que ofertava o curso Normal, em
convénio mantido com a Universidade Federal de Alagoas (UFAL). Segundo Cavalcante
(2007), o Grupo Experimental era um laboratorio de estagio para as professorandas do
Instituto. Essa instituicdo de ensino localizava-se no Centro Educacional Anténio Gomes de
Barros (CEAGB), renomeado em 1999 para Centro Educacional de Pesquisa Aplicada

(CEPA), nome legalmente instituido através do Decreto 1.519, de 31 de janeiro de 1968, no
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episodio de sua fundagdo. Em 1985, ainda com o objetivo de atender as pessoas com
deficiéncia mental, foi implantada, também no CEAGB, a primeira oficina Pedagodgica no
Programa de Expansdo de Melhorias do Ensino (PREMEN). Convém informar que o
PREMEN foi criado pelo Decreto Federal N° 70.067 de 26 de janeiro de 1972, ainda no
periodo da Ditadura Militar (1964 - 1985), sendo um Programa Nacional com o objetivo
principal de aperfeicoar o sistema de ensino de primeiro e segundo graus no Brasil,
atualmente denominados respectivamente de Ensinos Fundamental e Médio.

Diante da ainda precaria e parca assisténcia do Governo Estadual em relacdo as
criangas com deficiéncia mental, € criada, em 12 de junho de 1990, a Instituicdo filantrépica
sem fins econébmicos Familia Alagoana Down (FAM-DOWN). A FAM-DOWN nasceu a
partir das reunifes de pais e amigos de pessoas com sindrome de Down que, preocupados
com o futuro de suas criancas e adolescentes, iniciaram discussdes abertas, para buscarem,
juntos, alternativas de bem-estar biopsicossocial e educacional para seus entes queridos.

O objetivo da FAM-DOWN ¢ assistir os portadores da sindrome de Down e
deficiéncias afins, principalmente no que se refere a assisténcia a salde, a educacdo, a
profissionalizacdo, ao lazer e a integracdo social, com a finalidade de buscar preservacdo da
dignidade humana, da identidade e do exercicio da cidadania de seus assistidos. Atualmente a
FAN-DOWN proporciona assisténcia educacional as pessoas com deficiéncia através da
implantacdo do Atendimento Educacional Especializado (AEE) para os estudantes incluidos na
rede publica, que, no turno contréario, frequentam as salas multifuncionais existentes na
instituicao.

E importante esclarecer que o AEE foi elaborado pela Secretaria de Educacio Especial
(SEESP) do MEC (2007) em parceria com as Secretarias Municipais de Educacdo do Brasil,
com o objetivo de orientar as acdes dos municipios-polos participantes do Programa de
Educacdo Inclusiva: Direito a Diversidade, nas diferentes regides do pais, para a
implementacdo do curso de formacdo continuada de professores, através da Educagdo a
Distancia (EAD), que j& atuam com pessoas com deficiéncia tanto no ensino regular como no

especial. Através das Secretarias Municipais serdo escolhidos

Professores (especializados ou ndo) efetivos das redes de ensino bésico dos 144 municipios-
polos do Programa de Educagdo Inclusiva: Direito a Diversidade. Cada municipio-p6lo
selecionara 10 (dez) professores-alunos da sua rede de ensino para participarem do curso.

Os municipios-p6los deverdo firmar um termo de compromisso com os professores-alunos
selecionados, para que 0s mesmos continuem atuando na rede publica de ensino, no
Atendimento Educacional Especializado aos alunos com deficiéncia por um periodo
determinado, ap6s o término do curso (p. 17).
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A iniciativa da implantacdo do AEE teve por objetivo orientar a reflexdo sobre a
necessaria transformacéo do sistema escolar como um todo a fim de atender as necessidades e
interesses dos alunos com deficiéncia, incluido os com deficiéncia mental, garantindo que
tenham também acesso a processos educacionais inclusivos. Através das diretrizes
norteadoras do AEE a FAN-DOWN proporciona aos seus alunos atividades relacionadas a
vida prética, realizadas no cotidiano do estudante, com o objetivo de construir com ele as
bases que proporcionardo sua independéncia pessoal e a convivéncia harmdnica em todos 0s
ambientes da vida, ja que essa instituicdo prima em minimizar os estigmas sociais ainda
existentes, em relagdo as pessoas com deficiéncia mental. Sempre com esse objetivo, a FAN-
DOW atende a alunos com alto grau de comprometimento intelectual, como também aos que
estdo fora da faixa etaria regulamentada pelo Ministério da Educacao.

A FAN-DOW ndo se limita em proporcionar apenas atendimento educacional a sua
clientela, mas também proporciona cuidados relacionados a salde de seus alunos em parceria
com a UFAL, através de seu Hospital Universitario (HU) e com o Centro de Estudos Superior
de Macei6 (CESMAC). A FAN-DOW é uma instituicdo preocupada e atuante no que se refere
as politicas pablicas municipais, por esse motivo ela faz parte do Conselho Municipal da
Assisténcia Social (CMAS) e do Conselho Municipal dos Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, ambos relacionados ao municipio de Macei6. Diante da notdria precariedade dos
servicos publicos estaduais destinados as pessoas com deficiéncia em Alagoas, a FAN-DOW
oferece a sua contribui¢cdo a populacdo, atendendo a 70 alunos, entre criangas, jovens e
adultos, pertencentes a familias de baixo poder aquisitivo, oriundos de bairros periféricos da
cidade de Macei6, bem como do municipio de Marechal Deodoro.

Somente em 29 de dezembro de 1994, atraves do Decreto N° 36.404, foi criado pelo
estado de Alagoas o Centro Estadual de Educacdo Especial Professora Wandette Gomes de
Castro (SEE/AL, 2010). O nome da instituicdo foi uma homenagem a educadora Wandette
Gomes de Castro (1922-2002) que dedicou grande parte de sua vida profissional em prol das
pessoas com deficiéncia visual do Estado de Alagoas. Apo6s sua aposentadoria como
professora da rede publica estadual, assumiu a supervisdo da Escola de Cegos Cyro Accioly.
Segundo Lyra (2007), citada por Silva e Bomfim (2007, p. 411), Wandette sempre foi “amiga
por exceléncia desses portadores de deficiéncia ... foi simbolo da luta pela criagdo de novos
espacos e perspectivas para especiais. Enfrentou a resisténcia e fez historia ...” em Alagoas
na luta em prol das pessoas com deficiéncia, razdo pelas quais sua a¢do enquanto educadora e

cidada foi lembrada através da cessdo de seu nome ao Centro Wandette Gomes de Castro.
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O Centro Wandette é subordinado ao Programa de Educacdo Especial, da Secretaria
Executiva de Educagéo do Estado de Alagoas, e tem a finalidade de proporcionar atendimento
especializado e gratuito as pessoas com deficiéncia mental. Até os dias atuais, 0 centro
Wandette, como é comumente conhecido, continua ativo, com o objetivo de ofertar a
comunidade carente de Maceid os seguintes servicos: atendimento ao portador da Sindrome
do Autismo, avaliagdo e atendimento psicopedagdgico, estimulacdo essencial, educacao
profissional, nicleo de insercdo no mercado de trabalho, oficinas pedagdgicas, brinquedoteca,
educacdo fisica e arte, além de ofertar cursos de capacitacdo aos professores da Rede Estadual
de Educagéo (SEE/AL, 2010).

4.2 A Educacédo das Pessoas com Deficiéncia Visual e a Formacao Docente em Alagoas

Apesar de a iniciativa do estado de Alagoas em relacdo as pessoas com deficiéncia
mental ter iniciado somente em 1994, ja se dispunha, desde 1973, de um atendimento voltado
para as pessoas com deficiéncia visual na Secretaria da Educacdo do Estado através da criacéo
da Diretoria de Educacdo Especializada que, dentre outras funcbes, coordenava a Educacao
Especial no Estado em parceria com o antigo Centro Nacional de Educacdo Especial
(CENESP) criado em 3 de julho de 1973 e extinto em 21 de novembro de 1986. Em um
primeiro momento, o atendimento ofertado pela rede estadual de ensino as pessoas com
deficiéncia visual se limitava a oferta de bolsas de estudo; posteriormente, foi criado pelo
Governo do Estrado, através do Decreto N°. 2.794 de 15 de junho de 1976, o Centro Estadual
de Atendimento Educacional Especializado para Deficiente Visual, denominado Escola
Estadual de Cegos Cyro Accioly que foi incorporado a Geréncia de Educacdo Especial da
Secretaria de Estado da Educacdo, com o objetivo de proporcionar o atendimento
especializado aos alunos cegos e de baixa visdo. E importante frisar que antes da existéncia da
Escola Cyro Accioly, ndo havia qualquer atendimento especializado destinado as pessoas com
deficiéncia visual em Alagoas e a idealizacdo dessa instituicdo, apesar de ter sido efetivada
pelo estado, esta ligada mais uma vez as acOes da sociedade civil de Alagoas.

A existéncia de uma escola para pessoas com deficiéncia visual foi idealizada pelo
empresario alagoano Cyro Patury Accioly ainda na decada de 1960. Cyro, homem de
personalidade comunicativa, era dono da concessionaria Willys-Ford que se localizava no
bairro do Centro em Maceid. Gostava de ficar a porta de seu estabelecimento

cumprimentando e conversando com as pessoas que passavam pela frente da loja. Foi dessa
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forma que conheceu 2 pessoas que o0 despertou para essa acao pela qual lutou até sua morte.
Uma delas era Cassemiro, pedinte das ruas do Centro que tinha o grande sonho de aprender a
ler; a outra, Maria José Oliveira, na época estudante. Os dois, apesar de vidas tdo distintas,
tinham algo em comum, eram cegos. O contato com Cassemiro e Maria José senssibilizou
Cyro que, na época, ja estava envolvido com as causas sociais, para a dificuldade das pessoas
com deficiéncia visual no Estado, pois, no periodo, ndo existia nenhum tipo de assisténcia
para atender as necessidades dessas pessoas em Alagoas.

Cyro era integrante da Associacdo do Movimento de Amparo a Infancia (AMAI),
instituicdo sem fins lucrativos, fundada em 12 de setembro de 1961 por Mariontina de Morais
Cavalcante, com o objetivo de abrigar, em regime semiaberto, criancas e adolescentes
carentes em situacdo de vulnerabilidade, como também do Lions Clube, organizacdo
internacional, sediada também no Brasil, fundada em 1917 nos Estados Unidos e voltada para
auxiliar os menos favorecidos e que, em 1925, estabeleceu como um de seus projetos o
auxilio as pessoas cegas através da campanha denominada "paladinos dos cegos na cruzada
contra a escuridao”, acdo essa que permanece até os dias atuais e se tornou um dos principais
programas dessa entidade. Além de estar envolvido com essas duas instituicdes filantropicas,
Cyro também se destacava como cronista da imprensa alagoana, atividades essas que 0
tornava uma pessoa conhecida e respeitada dentro do Estado e foi essa posicéo que facilitou a
ele promover, no ano de 1967, uma campanha voltada para a fundagdo de uma instituicdo de
ensino cujo objetivo seria atender as pessoas com deficiéncia visual, o Instituto de Educacao
dos Cegos de Alagoas.

Com o intuito de mobilizar a sociedade alagoana, Cyro escreve varias crénicas nos
jornais do Estado. Muitas delas, como: “Sim, uma luz para os cegos....”; “Os cegos, nosso
pensamento...”; “O lema ¢ servir”; “Um exemplo de Servir” entre outras, foram marcantes na
motivacdo da campanha que objetivava a arrecadacdo de material de construcdo para levantar
as primeiras paredes, em terreno doado pela prefeitura no bairro da Pajucara, do que seria a
primeira escola para cegos de Alagoas.

Em 1968 iniciou-se de fato a construcdo do prédio que abrigaria o Instituto de
Educacdo dos Cegos de Alagoas. Boa parte do material de construgdo que possibilitou a
edificacdo parcial do prédio, pois, esse, nunca chegou a ser finalizado, foi arrecadado pelo
proprio Cyro que se prestava a ir buscar, mesmo que fosse apenas um saco de cimento, em

qualquer lugar da cidade.
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A concretizacdo do sonho de Cyro Accioly foi interrompida pelo seu falecimento em
03 de maio de 1970. A auséncia fisica do lider da campanha em prol dos cegos do estado fez
com que as obras fossem interrompidas e o terreno concedido pela prefeitura fosse
desapropriado, mas esse fato ndo enfraqueceu o seu sonho, que se manteve vivo e se
materializou em 1976 com a inauguracédo, pelo Governo do Estado, na Rua Pedro Monteiro,
no Centro de Maceid, da Escola Estadual de Cegos Cyro Accioly, nome dado em homenagem
ao empresario que a idealizou.

A criacdo da Escola de Cegos e 0 seu desenvolvimento se devem a persisténcia de
Creusa Accioly, vitva de Cyro que, apos a morte do conjuge, empenhou-se ndo s6 em fazer
com que houvesse a edificacdo da Escola Estadual de Cegos como também em fazer com que
ela pudesse ofertar a seus usuarios um ensino de qualidade. Como exemplo dessa
preocupacdo houve, através da acao de Creusa, a implantacdo de varios projetos, entre eles,
em 1998, o de maior relevancia para a institui¢do, a implantacdo na Escola de Cegos do
sistema DOSVOX. O sistema operacional DOSVOX foi concebido no Nucleo de
Computacdo Eletronica (NCE) da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) em 1993 e
baseia-se no didlogo maquina/usuario através da emissdo de voz. A criacdo desse sistema
operacional objetiva fazer com que pessoas cegas possam utilizar o computador para realizar
tarefas do dia a dia como estudar e trabalhar (Sonza, & Santarosa, 2003).

Conhecedora da existéncia dessa ferramenta tecnolédgica, Creusa Accioly ndo sé
conseguiu as maquinas para a Escola de Cegos, como também custeou, em 1998, a vinda do
professor Doutor José Antonio dos Santos Borges, da Universidade Federal do Rio de Janeiro,
para que implantasse o sistema DOSVOX em Alagoas.

A morte de Cyro e posteriormente a de Creusa ndo esmoreceram a luta em prol de uma
educacdo de qualidade para os cegos de Alagoas, pois o exemplo de persisténcia do casal
ainda se faz presente pela acdo de seus descendentes, sendo, na atualidade, Marilia Accioly,
filha do casal, a personificacdo dessa constante luta pelos direitos das pessoas cegas no Estado
de Alagoas, acdo essa representada pelo constante auxilio dado a instituicdo de ensino que
carrega consigo o nome de seu pai e idealizador.

Atualmente, segundo a SEE/AL (2010), nessa institui¢cdo, sdo oferecidas as seguintes
modalidades de atendimento especializado: alfabetizacdo Braille e a tinta, sala de recursos,
leitura e escrita Braille, orientacdo e mobilidade, atividades da vida autdbnoma, estimulacéo

essencial, atendimento psicopedagogico, datilografia Braille e informatica. A Escola Estadual
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de Cegos Cyro Accioly atende a estudantes ndo s6 da capital alagoana, mas também do
interior.

Diante da ainda precariedade da oferta de servicos ofertados pelo estado, foi criada, na
década de 1980, por um grupo de pessoas com deficiéncia visual, Associacdo de Cegos de
Alagoas (ACAL). A sua criagdo tinha por objetivo instituir um espaco para desenvolver agoes
que ampliassem oportunidades e melhorassem a qualidade de vida das pessoas com
deficiéncia visual de Alagoas. Essa instituicGes funciona até os dias atuais e mantém parceria
com varias instituicGes como o Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC), para
a oferta de cursos que possibilitem a insergcéo das pessoas com deficiéncia visual no mercado
de trabalho.

Em 2003, o Governo do Estado de Alagoas cria o Centro de Apoio Pedagdgico para
Atendimento as Pessoas com Deficiéncia Visual Erivalda Lima Tavares (CAP). A criacdo do
CAP tinha por objetivo garantir as pessoas com deficiéncia visual o acesso ao contedo
programético desenvolvido na escola de ensino regular, oferecendo o acesso a literatura, a
pesquisa e a cultura por meio da utilizacdo do livro em Braille.

O CAP que funciona nas dependéncias da Escola Estadual de Cego Cyro Accioly
presta os seguintes servi¢os a comunidade alagoana: oferta periddica de cursos de atualizacéo,
aperfeicoamento ou capacitagdo em servicos para professores, como também cursos
especificos na area da educacdo para pais e comunidade em geral; promocdo da
independéncia do educando com deficiéncia visual, por meio do acesso e utilizacdo da
tecnologia moderna para producdo de textos, estudos, pesquisas e outros; oferta, através de
um espago interativo e planejado, o desenvolvimento de atividades lGdicas e culturais que
geram integracdo entre seus usuarios e demais pessoas da comunidade com deficiéncia ou
ndo; producdo de materiais didaticos pedagogicos como livros e textos em Braille; adaptacdes
de mapas, graficos e tabelas, para serem distribuidos com os alunos matriculados no ensino
regular (prioritariamente no ensino fundamental), bibliotecas e instituicdes especializadas
(SEE/AL, 2010).

4.3 A Educacao das Pessoas com Deficiéncia Auditiva e a Formacdo Docente em Alagoas

Também na década de 1970, foram implantados pelo Governo do Estado os
atendimentos ao aluno com deficiéncia auditiva em classes especiais, utilizando-se do método

da oralizacdo nas escolas Tavares Bastos, José Correia da Silva Titara e Rosalvo Lobo.
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Em 6 de marco de 1990 a Associacdo dos Surdos de Alagoas (ASAL) é fundada por
alguns pais de surdos, incluindo a psicologa Maria Jane Cunha Marinho Souza, estimulados
por uma professora do INES, que veio a Macei0 ministrar um curso, e os informou sobre a
importancia de uma Associacdo voltada para defender os interesses das pessoas surdas do
Estado.

Com a ideia pujante e depois de varias reunides, foi eleito como o primeiro diretor da
Associacdo, um pai de crianga surda que, além de ter o curso de direito, ja tinha por muito
tempo a ideia de fundar uma associacdo. Pela falta de sede propria, as reunides da ASAL
ocorriam na escola municipal Higino Belo situada no bairro do Farol. A criagédo da
Associacdo favoreceu o contato com os surdos de todas as idades e a formacdo do que seria a
atual comunidade surda do Estado de Alagoas.

No inicio, as dificuldades de comunicacdo eram imensas, pois a diretoria da
Associacdo ndo sabia a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) e Jane Marinho, que ja
dominava essa linguagem, se tornou o Gnico elo entre os surdos que procuravam a Associacao
e 0s que a faziam. Outra dificuldade para estabelecer uma comunicacao foi a inexisténcia de
uma entidade normatizadora dos sinais, que vao além do simples alfabeto que compdem a
LIBRAS, havendo, para uma Unica coisa, uma diversidade de sinais que gerava problema de
entendimento.

Depois de muitas dificuldades enfrentadas para manter a ASAL a direcdo conseguiu
ndo so consolidar a associacdo como também transforma-la em uma instituicdo fundamental
para defender os interesses da comunidade surda do estado, alcancando sua maior meta que
era fazer com que um surdo assumisse a presidéncia, permanecendo essa estrutura até os dias
atuais.

Hoje em dia, a ASAL incentiva aos surdos, principalmente os de Maceio, a
participarem de eventos, como palestras, seminarios, conferencias e encontros nos quais 0s
temas possam trazer-lhes mais informagdes, principalmente no tocante a seus direitos. A
Associagdo também organiza encontros e viagens para evento em outros estados, no intuito de
fortalecer os vinculos entre os surdos do estado e consequentemente a unido para lutar em prol
da comunidade surda de Alagoas.

N&o diferentemente das outras instituicdes voltadas para atender os interesses das
pessoas com deficiéncia em Alagoas, a ASAL passa por muitas dificuldades para se manter
ativa, pois ndo recebe nenhuma ajuda governamental, seja municipal, estadual ou federal para

custear as suas atividades. A associagdo caracteriza-se por ser sem fins lucrativos e depende
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de doacgdes para se sustentar. Pelas dificuldades financeiras ndo possui um quadro de
profissionais, advogados, psicdlogos, assistente social entre outros, para a oferta de servigos a
comunidade surda.

Na atualidade, a ASAL tem como um dos objetivos a luta em prol de uma educacéo no
estado que seja verdadeiramente inclusiva, pois, para aqueles que compdem a Associacao, a
inclusdo do surdo na rede regular de ensino em Alagoas, principalmente na rede publica, é
uma falacia, ja que apenas se caracteriza em colocar surdos e ouvintes na mesma sala. O
corpo diretivo da ASAL acredita que, para que haja uma efetiva inclusdo do surdo, € preciso
que todos na escola, funcionarios, professores e alunos/colegas, saibam se comunicar em
LIBRAS, favorecendo ndo sé a aprendizagem do surdo como a sua socializacdo. A presenca
do intérprete, apesar de sua importancia, deve ser temporaria, pois a permanéncia desse
efetivamente em sala acaba por gerar uma limitacdo e uma dependéncia, o que é pouco salutar
para todos que aqueles inseridos num ambiente escolar que almeja a inclusao.

A precariedade de assisténcia as pessoas com surdez em Alagoas motivou a psicéloga
alagoana, formada em psicologia no Centro de Estudos Superiores de Maceid (Cesmac) e ex-
funcionaria publica estadual, Maria Jane Cunha Marinho Souza, mée de Jamilly Dillanny
Cunha Marinho Souza, entdo com 7 anos e com surdez, a fundar em 1993 o Centro
Educacional de Surdos Maria Madalena (CEDAL), que funcionou primeiramente na Rua
Theonilo Gama no bairro Trapiche e depois em varios outros enderecos em bairro diversos
como na Levada e Jaragua e, por fim, como ultimo endereco, voltou a funcionar no bairro do
Trapiche na Rua Jorge de Lima. Os caminhos que levaram a fundacdo do CEDAL passam
pela experiéncia de Jane como mée de Jamilly e como funcionéria da SEE/AL.

A chegada de Jamilly na vida de Jane revelou a essa mde, que até entdo nunca tinha
conhecido ninguém surdo, uma amarga realidade: o despreparo do estado para receber uma
pessoa surda nas suas instituicdes de ensino, fossem elas publicas ou privadas. Associado a
isso, havia um desconhecimento dos profissionais que trabalhavam na educacdo, incluidos
aqueles que ja estavam ha anos lidando com a educacdo especial, das necessidades
educacionais das pessoas com deficiéncia auditiva.

Em 1992, Jane, entdo funcionaria da SEE/AL, ocupando o cargo de Agente
Administrativo, por ser mde de uma filha surda, foi convidada a fazer parte da equipe de
Educacao Especial da Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED), mas essa participagéo foi

por pouco tempo, pois logo em seguida ela retornou a SEE/AL para integrar a equipe de
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educacdo especial dessa Secretaria, sendo nomeada para assumir a Coordenacdo de D.A.
(Deficiéncia Auditiva).

Diante do novo cargo, teve a oportunidade, através de convite feito pelo MEC/INES a
todas as Secretarias estaduais e municipais de educacao do Brasil, de fazer um curso no INES.
Jane viajou para o Rio de Janeiro, onde se localiza a instituicdo, acompanhada de sua filha
entdo com 6 anos. O curso, que durou 9 meses e teve uma carga horaria de 900 horas, ocorreu
em um momento conturbado da histéria politica do Brasil, o do impeachment do entdo
Presidente da Republica Fernando Collor de Melo. As véarias manifestacdes que se davam
pelas ruas da cidade do Rio de Janeiro tumultuavam a cidade motivo pelo qual houve o
prolongamento do curso e, consequentemente da estadia de Jane no INES.

A ampliacdo do tempo no Rio de Janeiro e a hospedagem no alojamento do INES,
proporcionaram a Jane um maior contato com os surdos, aprimorando ndo sO sua
comunicagdo com essas pessoas, mas também levando-a a um melhor entendimento de suas
necessidades e a uma percepcdo mais clara de como pensa uma pessoa com surdez. Essa
estada também lhe deu a oportunidade de conhecer varias escolas que trabalhavam com
surdos, aprofundando seu conhecimento em véarias metodologias de ensino para pessoas com
surdez. Toda essa experiéncia mostrou a Jane o rumo a seguir no trabalho que posteriormente
desenvolveu em Maceid, tanto na Coordenagdo da Area de Surdez da SEE/AL como na vice-
presidéncia da ASAL e na direcdo do recém fundado CEDAL.

As atividades do CEDAL iniciaram-se apenas com Jane e uma professora que foi
treinada por ela, implantando no estado a lingua de sinais, na época considerada apenas
linguagem de apoio para alfabetizar o surdo. O preconceito em Alagoas em relagdo a lingua
de sinais era muito grande, valendo a pena lembrar que historicamente a lingua de sinais foi
por vérias vezes menosprezada pela sociedade e pelos educadores e proibida aos surdos em

prol da metodologia da oralizacdo. Goldfeld (2002, p. 32-33) nos lembra que

Em 1911, no Brasil, o Ines, seguindo a tendéncia mundial, estabeleceu o oralismo puro em
todas as disciplinas. Mesmo assim, a lingua de sinais sobreviveu em sala de aula até 1957,
quando a diretora Ana Rimola de Farias Doria, com assessoria da professora Alpia Couto
proibiu a lingua de sinais oficialmente em sala de aula. Mesmo com toda a proibicdo, a lingua
de sinais sempre foi utilizada pelos alunos no patio e corredores da escola.

No fim da década de 1970 chega ao Brasil a Comunicacdo Total [acredita que somente o
aprendizado da lingua oralizavel ndo assegura pleno desenvolvimento da crianga surda] .... Na
década seguinte comega no Brasil o bilinguismo [tem como pressuposto que o surdo deve ser
bilingue tendo como lingua materna a lingua de sinais e como segunda lingua a lingua oficial
de seu pais], com base na pesquisa da professora linguista Lucinda Ferreira Brito, sobre a
lingua brasileira de sinais. No inicio de suas pesquisas, seguindo o padrdo internacional de
abreviacdo das linguas de sinais, a professora abreviou esta lingua de Lingua de Sinais dos
Centros Urbanos Brasileiros (LSCB) .... A partir de 1994, Brito passa a abreviacdo Lingua
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Brasileira de Sinais (LIBRAS), que foi criada pela propria comunidade surda para designar a
LSCB.

O fundamento do Oralismo é minimizar a surdez através da estimulagdo auditiva do
individuo com o objetivo de leva-lo a aprender o portugués, devendo esse processo iniciar em
tenra idade (estimulacao precoce) como forma de impedir a utilizacdo dos gestos pela crianca.
Portanto, segundo esse pensamento, a aprendizagem da lingua portuguesa, como Unica lingua,
levaria a crianga ao caminho da normalidade, ou seja, da ndo surdez, favorecendo ndo apenas
a sua integragdo na comunidade ouvinte como também desenvolvendo nela uma
personalidade de uma pessoa ouvinte.

E importante lembrar que a oficializacdo da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS),
como forma legitima de expressdo e comunicacdo de comunidades surdas, s6 ocorreu em
2002 através da promulgacdo da Lei 10.436/2002 e sua regulamentacdo é ainda mais recente,
datando de 2005, através do Decreto Federal 5626/2005. Desse modo, ndo diferentemente do
pensamento que prevaleceu durante muito tempo na escola referéncia na educacao de surdos
no pais, em Alagoas, a lingua de sinais também ndo era benquista, o que fez com que muitas
pessoas, incluindo mées de surdos, ndo aprovassem a concepc¢do educativa adotada pelo
CEDAL e por Jane na luta, dentro da comunidade surda de Alagoas, pela aceitacdo da
LIBRAS.

O trabalho desenvolvido por Jane a leva a organizar e ministrar cursos na area de
surdez tanto da SEE/AL como em curso de especializagdo na UFAL. Sob sua diregéo, o
CEDAL se prop0e a ofertar, além da escolaridade as criangas com surdez, cursos para pais,
familiares e professores de criancas surdas. Na medida em que o CEDAL crescia houve a
contratacdo de outros professores, alguns alunos do proprio CEDAL ou de Jane nos cursos em
que ministrava capacitacbes. Os trabalhos desenvolvidos pelo CEDAL o elevam a
classificacdo de centro de referéncia para estagio de conclusdo dos cursos de especializacdo
ou da cadeira em Educacdo Especial da UFAL.

A escola de primeiro grau do CEDAL era de carater particular, pois as propostas de
convénio eram insuficientes para a manutencdo dessa instituicdo. Em seu primeiro ano de
funcionamento, o CEDAL iniciou com poucos alunos, dividindo-os entre a alfabetizagéo e o
periodo denominado preparatorio. A medida que os alunos iam se desenvolvendo as séries
seguintes eram implantadas. Quando a primeira turma do CEDAL chegou a 5? série (atual 6°
ano), o CEDAL iniciou seu processo de fechamento pela total inviabilidade orgamentaria em
custed-lo. Na tentativa de manter o CEDAL aberto, Jane promoveu vérias atividades que iam
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desde os apadrinhamentos de empresas e de pessoas, ligadas ou ndo diretamente a instituigéo,
até a promocao de atividades como bingos e shows. Esse ultimo contava com a participacdo
dos alunos e era todo organizado pela propria Jane que ensaiava 0s estudantes durante todo o
ano, culminando o trabalho com a apresentacéo artistica para a sociedade no final do ano
letivo. Dessa forma, o0 CEDAL arrecadava fundos para pagar o 13° salario dos funcionarios.
Na maioria das vezes essas atividades eram insuficientes para custear a instituicdo, o que
levava Jane a tirar dinheiro do proprio bolso para tentar manté-la.

Diante do iminente fechamento da instituicdo, Jane Marinho, na época assumindo o
cargo de coordenadora dos intérpretes no estado de Alagoas, inicia o processo de inclusao dos
alunos do CEDAL no ensino regular, procurando colocar interpretes em LIBRAS nas escolas
em que os alunos iam sendo incluidos. E importante ressaltar que Jane nunca concordou e
nem atualmente concorda com o processo de inclusdo dos alunos na rede regular de ensino.

A total discordéncia de Jane no tocante a inclusdo restringe-se apenas a questdo da
escolaridade dos surdos, ndo sendo contra a inclusdo dos outros tipos de deficiéncia no ensino
regular. Para ela, que atualmente exercer a funcdo de intérprete de LIBRAS dentro de uma
sala de aula, o surdo fica excluido num sistema de inclusdo, “é¢ a exclusdo dentro da inclusdo”.
Na visdo de Jane é sO através da lingua de sinais, sua lingua natural, que o surdo podera
desenvolver uma mente s@ e isso ndo pode ser feito numa sala inclusiva mesmo com a
presenca de um intérprete. E fato que a presenca desse profissional facilita inclusive o
trabalho do professor, mas o surdo ndo possui 0s mesmos direitos de um ouvinte na sala de
aula inclusiva e nem a aula que o professor prepara para o ouvinte atendera a totalidade das
necessidades dos alunos surdos. Como psicéloga, pensando no individuo com deficiéncia néo
apenas como aluno, mas como pessoa, ela afirma que a escola certa para 0s surdos é a escola
especial, pois € ela que garantira sua inclusdo social. Deve-se ressaltar que 0 posicionamento
de Jane estd em concordancia ndo s6 com o pensamento de muitas mées de criancas surdas,
mas de grandes estudiosos brasileiros como Prof. Dr. Fernando César Capovilla da
Universidade de S8o Paulo (USP), uma das mais respeitadas do Brasil, e que ha anos dedica-
se ao estudo do desenvolvimento escolar dos surdos. Essas pesquisas acabam por revelar que
as criancas surdas aprendem mais e melhor com professores e colegas que usam a LIBRAS.

Infelizmente em 2001, ap6s enorme contribuicdo a sociedade alagoana, o CEDAL é
fechado pela impossibilidade financeira de manté-lo, deixando o estado de Alagoas mais
pobre no que se refere ao atendimento aos surdos. Jane Marinho, durante sua permanéncia na

ASAL e na SEE/AL, tornou-se o grande elo em Alagoas entre os surdos e os ouvintes do
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estado. Diante de uma participagédo ativa em prol das pessoas com deficiéncia auditiva, nota-
se que a histéria do CEDAL se confunde com a prépria histéria de vida de Jane, sendo,
portanto, impossivel falar do CEDAL sem mencionar Jane Marinho como mae, profissional e
cidada.

No ano de 1993, tem-se também a reabertura da Associacdo dos Amigos e Pais de
Pessoas Especiais (AAPPE), voltada, na sua concepgdo original, para o atendimento as
pessoas com deficiéncia mental. A AAPPE ¢ fundada em Macei6o em 28 de fevereiro de 1987,
infelizmente por dificuldades financeiras encerrou as suas atividades, retomando-as em 1993
por iniciativa de Iraé Cardoso. Tendo como foco a melhoria da qualidade de vida da
comunidade surda de Alagoas, essa instituicdo tornou-se, no que se refere a educacdo dos
surdos, um centro de referéncia, desenvolvendo um conjunto de agdes e projetos voltados para
questdes educacionais, sociais, linguisticas, de comunicacao e profissionalizantes na area da
surdez. Atualmente, em convénio com o Sistema Unico de Saude (SUS), a AAPPE oferece
atendimento fonoaudiolégico, psicoldgico, médico, entre outros para as pessoas com
deficiéncia auditiva das comunidades pobres de Maceio, alam de ofertar aulas de reforco
escolar para criancas e jovens. A AAPPE também formou e forma intérpretes de LIBRAS
para atuar nas salas de aulas da Educacdo Basica de Alagoas.

O Governo do Estado sé inicia sua atuacdo para oferecer apoio didatico pedagogico
voltado para 0 uso da LIBRAS e outros servicos as pessoas surdas do estado em 2006, com a
fundacdo do Centro de Capacitacdo de Profissionais da Educacdo e de Atendimento as
Pessoas com Surdez Joelina Alves Cerqueira (CAS), situado no bairro da Jatilca. O Centro
foi idealizado para ser um local de formacdo continuada de professores, de professores
intérpretes, de instrutores e de intérpretes de LIBRAS, oferecendo também suporte aos demais
profissionais que atuam na area da surdez e aos alunos que apresentam problemas de surdez.
Utilizando recursos especificos, o centro também esta aberto ofertando a comunidade cursos
de LIBRAS (SEE/AL, 2010).

Além da oferta de cursos e do apoio pedagdgico, o CAS objetiva dar suporte técnico a
producdo de videos didaticos, em LIBRAS, adaptacdo de videos de complementacéo didatica,
por meio de “janelas” para a interpretacdo em LIBRAS ou de legendas, tornando esses videos
acessiveis aos surdos. O CAS também se propde ser um nucleo de convivéncia, favorecendo o
convivio, a troca de experiéncias, pesquisas e desenvolvimento de atividades culturais e

ludicas que integrem surdos e ouvintes (SEE/AL, 2010).
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A historia da educacdo em Alagoas evidencia a omissdo do Estado em busca da
construcdo de uma educacdo de qualidade voltada para todos. Essa constatagdo se apresenta
mais forte quando voltamos o nosso olhar para a educacdo das pessoas com deficiéncia, pois é
marcante na historia do estado a falta de instituicdes educacionais voltadas para o atendimento
das pessoas com necessidades especiais, como também a capacitacdo de professores para o
desenvolvimento de uma agéo educativa voltada para todos.

Em todo o transcorrer dessa historia, destaca-se a acdo da sociedade civil, representada
pelas figuras das varias pessoas aqui mencionadas, como as grandes precursoras,
mantenedoras e incentivadoras de uma educacéo, dentro do Estado de Alagoas, preocupando-
se com as necessidades das pessoas com deficiéncia e a garantia de seus direitos como
cidad&o.

Na atualidade, em Alagoas, ainda nota-se a auséncia do poder publico no que concerne
a garantia de uma educacdo publica que proporcione possibilidades reais de desenvolvimento
da autonomia, de insercdo no mercado de trabalho e da melhoria da qualidade de vida das
pessoas com deficiéncia. Desse modo, a existéncia das instituicdes voltadas para atender as
necessidades das pessoas especiais e garantir seus direitos é de primordial importancia no
estado, devendo ndo s6 ser valorizadas como respeitadas por toda sociedade alagoana, que
deve posicionar-se em prol da manutencéo, e reconhecendo-as como as grandes promotoras
da incluséo social das pessoas com deficiéncia no estado de Alagoas.

Dentro desse contexto, mostra-se urgente a participacdo da UFAL no que se refere a
uma real e significativa formacdo de profissionais da educacdo para o trabalho com a
diversidade em uma perspectiva inclusiva. Nessa conjuntura, 0s cursos de Licenciatura da
UFAL possuem uma enorme responsabilidade, pois é por eles que passa a maior parte dos
futuros profissionais da educacdo de Alagoas, principalmente quando nos referimos ao curso
de Pedagogia, pois para Santos (2002, p. 37), o curso de “Pedagogia é o unico curso de nivel
superior que possui instrumentos tedricos e experiéncia na formacéo de docentes do ensino
especial e do ensino regular, capaz de ‘consagrar’ uma formagdo coerente com os
pressupostos da proposta da Educacdo Inclusiva.” A realidade de Alagoas, no que diz
respeito a educacdo das pessoas com deficiéncia e & formacdo de professores para uma
atuacdo inclusiva, motivou-nos a escolha do curso de Pedagogia da UFAL como objeto desta
pesquisa, pois é esse curso o grande responsavel pela formacédo inicial e, indiretamente,
continuada, de grande parte dos profissionais que atuardo e atuam na educagao do estado, seja

pela atuacdo direta em sala de aula com a educacgdo infantil e anos iniciais do ensino
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fundamental, seja na atuacdo da gestdo escolar de todos os niveis de ensino. Portanto, o
estudo de como se processa a formacdo docente ofertada pelo curso de Pedagogia em uma

perspectiva inclusiva é de suma importancia para nortear os rumos da educacéo no estado de
Alagoas.
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PARTE Il - ESTUDO EMPIRICO



CAPITULO | - QUADRO GERAL DA INVESTIGACAO

“Deficiente” ¢ aquele que ndo consegue
modificar sua vida, aceitando as imposicGes de
outras pessoas ou da sociedade em que vive, sem
ter consciéncia de que é dono do seu destino.
“Cego” ¢ aquele que ndo v€ seu préoximo morrer
de frio, de fome, de miséria. "Surdo" é aquele
gue ndo tem tempo de ouvir um desabafo de um
amigo, ou o apelo de um irmao. "Paralitico" é
guem ndo consegue andar na direcdo daqueles
que precisam de sua ajuda.

(Renata Vilella)



Dentre os inumeros desafios que envolvem a realizacdo de um trabalho de pesquisa, a
escolha da metodologia e das técnicas utilizadas para investigar o objeto do estudo assume um
significado especial, pois sdo elas que tornam visivel a realidade e ddo forma ao fenémeno
estudado.

Para elaboracgéo deste trabalho de pesquisa, utilizou-se o Paradigma Interpretacionista
que se contrapde ao paradigma Positivista. Segundo Oliveira (2008), no Positivismo, 0
pesquisador trabalha com os métodos quantitativos, adotando uma orientacdo que aceita o
comportamento humano como sendo resultado de forcgas, fatores, estruturas internas e
externas que atuam sobre as pessoas, gerando determinados resultados. Assim, de acordo com
0s positivistas, essas forcas ou fatores podem ser estudados ndo somente pelo método
experimental, mas também por levantamentos amostrais ou outras praticas de contagem. Para
0s positivistas € possivel que as ciéncias humanas e sociais realizem suas pesquisas através
das ciéncias fisicas, defendendo o ideério de que é extremamente essencial a quantificacdo de
variaveis, que por sua vez ir4 promover a oportunidade para procedimentos estatisticos.

Ja o Paradigma Interpretacionista, segundo Oliveira (2008), defende o estudo do
homem, levando em conta que o ser humano ndo é inativo, mas sim que interpreta
continuamente 0 mundo em que vive. Oliveira (2008) também afirma que o0s
interpretacionistas defendem que o homem ¢ diferente dos objetos, por isso o seu estudo
necessita de uma metodologia que considere essas diferencas. Nesse posicionamento tedrico,
a vida humana é vista como uma atividade interativa e interpretativa, realizada pelo contato
entre as pessoas.

O processo de investigacdo interpretativo, segundo Moreira e Caleffe (2006, pp. 59-
60),

... refere-se a uma familia de abordagens e é muito Gtil por trés razdes bésicas : a) ele é mais

ER RT3

inclusivo do que outros termos (por exemplo, “etnografia”, “estudo de caso; b) ele evita que
essas abordagens tenham a conotagdo de essencialmente ndo-quantitativas ..., uma vez que
algum tipo de quantificacdo pode ser utilizado no estudo; e c) ele aponta para caracteristicas
comuns as varias abordagens — o interesse central de todas as pesquisas nesse paradigma é o
significado humano da vida social e a sua elucidacéo e exposicao pelo pesquisador.

Desse modo, o paradigma intepretacionista € mais flexivel e olha o mundo real e
vivido como uma construgdo dos sujeitos sociais que, em cada momento e espaco, dao sentido
aos acontecimentos do presente, como tambem reinterpretam o passado.

Moreira e Caleffe (2006) afirmam que um conjunto de tradi¢cdes pode ser situado no

paradigma interpretativo, conhecido por varios nomes como: etnografia, hermenéutica,
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naturalismo, fenomenologia, interacionismo simbolico, construtivismo, etnometologia, estudo
de caso e pesquisa qualitativa. Assim sendo, salienta-se que o desenvolvimento deste estudo
seguiu uma metodologia qualitativa.

Os pesquisadores que optam por esse procedimento, segundo Bell (1997), citado por
Vieira (2004, pp. 57), ttm por objetivo “... compreender as percep¢oes, crengas e os
significados que os individuos atribuem a determinadas situacdes, sem estarem preocupados
com a andlise estatistica”. Nd0 ha nisso nenhum antagonismo, mas complementaridade, pois
os dados estatisticos ajudam na obtencdo e compreensdo dos dados. Portanto, através de uma
investigacdo qualitativa, a pesquisa poderd seguir “... um procedimento mais intuitivo, mas
também, mais maledvel e mais adaptavel sendo especialmente, utilizado na exploracéo,
descoberta e interpretacdo. Este tipo de abordagem permite, ainda compreender o porqué
das coisas serem como sdo e o modo como chegam a esse caminho” (Bell 1997, citado por
Vieira, 2004, pp. 57).

Dessa forma, através de uma visdo critica e de uma postura ativa que se baseia no
respeito para com a forma como as pessoas falam e agem, o investigador sera capaz de
construir seu objeto de estudo.

A metodologia qualitativa, ao contrério da quantitativa, tem por esséncia ... controlar
0 exercicio da intuicdo e da imaginacdo ... do pesquisador ...” (Martins, 2004, pp. 292) e
exige daquele que a adota o “desenvolvimento de uma capacidade criadora e intuitiva”
(Martins, 2004, pp. 292), além de estar comprometida com o trabalho de campo e ndo com a
enumeracdo, tipica do método quantitativo. Sendo assim, a metodologia qualitativa
proporciona uma estreita aproximagdo do pesquisador com seu objeto de estudo,
possibilitando-lhe, a apreensdo e compreensdo da realidade que o cerca. Assim, através desse
procedimento, ha “aproximacéo do pesquisador em relacdo a seu objeto...” (Martins, 2004,
pp. 298), surgindo como resultado dessa justaposicao a percepcao dos reais problemas sociais
e a busca de solucdes.

Os processos de investigacdo que utilizam o procedimento qualitativo privilegiam, de
modo geral, analises de microprocessos atraves do estudo das acBes sociais individuais e
grupais. Assim, sendo, “... os métodos qualitativos tratam as unidades sociais investigadas
como totalidades que desafiam o pesquisador” (Martins, 2004, pp. 292).

Holanda (2006) propds uma definicdo abrangente e genérica que deveria balizar toda a
investigacdo qualitativa, integrando dois aspectos: i) a inclusédo da subjetividade tanto do

investigador como do sujeito investigado no proprio ato de investigar e ii) uma visdo de
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abrangéncia relativamente ao fendmeno pesquisado, perspectivando e realcando a sua
inscricdo em outros fendmenos mais vastos, contextualizando-os a partir dai. Segundo o
autor, 0 que esta em causa nesse tipo de abordagens qualitativas € a busca do significado
oculto das coisas para os individuos (fendmenos, manifestacbes, ocorréncias, ideias,
vivéncias, sentimentos) e o papel que assumem como organizador da vida humana. Esse
mesmo significado pode, eventualmente, ser culturalmente partilhado, determinando que o
grupo social se organize em torno de percepgdes e simbolismos assim criados.

No estudo qualitativo que apresentamos, optamos pela perspectiva fenomenogréafica
que nos permite analisar a percepgédo dos sujeitos sobre o fendbmeno em estudo e descobrir a
variacgao e a arquitetura dessa variagao a partir das suas descricoes.

Para Marton (1986), o objetivo central da investigacdo fenomenogréafica consiste em
identificar, mediante metodologia qualitativa, as diferentes formas pelas quais as pessoas
experienciam, conceitualizam e compreendem varios aspectos de um fenémeno ou do mundo
que as rodeia.

O termo fenomenografia provém do grego phainémenon (fendmeno), que significa
“aquilo que ¢ revelado por si proprio” e graphein (grafia), “descrever algo por palavras ou
imagens” (Krosmark, 1987). Assim, a fenomenografia refere-se a descricdo de determinados
fendmenos, tal como sdo descritos pelos individuos que os experienciam, tenta responder a
questBes relacionadas com o0s aspectos criticos resultantes dos diferentes modos de
experienciar o mundo e as razdes que determinam que as pessoas lidem com eles de forma
mais ou menos eficaz. Em sintese, a fenomenografia procura as diferencas qualitativas nos

diferentes modos de vivenciar a realidade (Hasselgren, 1996; Richardson, 2000).

1. O CONTEXTO DA INVESTIGACAO

O Curso de Pedagogia da UFAL nasceu, segundo Madeira e Vergosa (2011), em
1955, atrelado a Faculdade de Filosofia de Alagoas, com o objetivo de dar suporte na
formacdo dos bacharéis em Letras, Historia, Geografia e Filosofia, habilitando-os para o
ensino nas escolas secundarias do estado.

Em 1961, a Faculdade de Filosofia, juntamente com seus cursos, ajudou a compor a
recém-criada Universidade de Alagoas, instituicdo organizada com recursos federais,

posteriormente denominada de Universidade Federal de Alagoas (UFAL).
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Foi durante o periodo Militar, mais propriamente no fim da década de 1960, que o
curso de Pedagogia da UFAL constituiu a Faculdade de Educacdo, tendo como encargo ajudar
a formar todos aqueles que escolhessem como carreira a profissdo docente através de uma
Licenciatura, como também formar os bacharéis em Pedagogia que atuavam como Técnicos
em Educacdo nas habilitagbes especificas de Supervisdao Escolar, Orientacdo Educacional,
Administracdo Escolar e Inspecdo Escolar. Desse modo, o curso de Pedagogia da UFAL,
como os demais do pais, formava os bacharéis em educacgédo; eram esses os profissionais que,
apos o curso, estavam aptos a administrar, a planejar os curriculos, a orientar os professores, a
inspecionar as escolas, a avaliar o desempenho de alunos e professores e a fazer pesquisa.
Essa formacéo tinha a duracdo de 3 anos e fazia claramente a distin¢do entre os que seriam oS
técnicos da educacdo e os professores, dissociando “... o campo da ciéncia Pedagogia, do
contevudo da Didatica ...” (MEC/CNE 2005, pp. 3) que s6 era abordado nos cursos de
formagdo para professores. Desse modo, 0s técnicos em Educagdo apareciam, dentro de um
sistema escolar hierarquizado, como superiores aos professores e, apesar de ndo possuirem 0s
conhecimentos didaticos nem a vivéncia da sala de aula, eram 0s responsaveis em orientar e
capacitar os professores em sua atuacdo docente.

Nesse sentido, a relacdo pedagogo/professor era, na maioria das vezes, insatisfatoria e
conflitante, pois ndo funcionava como um sistema de parceria e aprendizagem mutua, e sim
em uma relagdo entre “eu sei e mando” (pedagogo) e vocé (professor) “ndo sabe e obedece”.
Nesse sentido, o “detentor” dos conhecimentos técnicos € sem nenhum conhecimento da
rotina da sala de aula, com todos os seus dilemas e diferencas, era certificado pelas
InstituicOes de Ensino Superior (IES) e se achava apto a dizer o que o professor deveria ou
ndo fazer, sem que ele mesmo, o pedagogo, soubesse como colocar em prética as teorias que o
qualificaram como Técnico em Educacao.

No inicio dos anos de 1970 a entdo Faculdade de Educacdo passou a se chamar
Departamento de Educacdo, sendo ligado ao Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas (CCSA),
juntamente com outros cursos como o de Direito. Madeira e Vergosa (2011) afirmam que foi
também na década de 1970, mais propriamente no ano de 1978, que o curso de Pedagogia
criou uma nova habilitacdo, o curso de Magistério, area que, desde sua criagdo, teve menos
procura diante das demais habilitacBes, pois s6 capacitava para a docéncia no chamado curso
Normal, também denominado de Pedagogico ou Magistério, que eram 0s cursos de 2° grau

responsaveis pela formacdo de professores que iam atuar nas escolas primarias.
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No ano de 1987, o entdo Departamento de Educacdo, apds 32 anos de sua criacao,
alcanca sua autonomia, dando origem ao Centro de Educacdo (CEDU), englobando ndo s6 o
curso de Pedagogia, mas também o de Educacdo Fisica. A criacdo do CEDU reafirma a
importancia do curso de Pedagogia no processo de formacdo docente dos educadores de
Alagoas, pois, além de formar os pedagogos que iriam atuar nas escolas do estado, também
continuava responsdvel em ofertar as disciplinas pedagdgicas a todos os cursos de
Licenciatura da UFAL.

Nessa perspectiva, 0 CEDU, tendo como objetivo uma formacédo profissional mais
adequada para atender aos anseios de uma sociedade que vivia 0s primeiros anos poés-
ditadura, acaba com as habilitacfes especificas que o caracterizaram durante anos de atuacé&o,
para implantar um curso de Pedagogia que tivesse a docéncia como base da formacdo do
pedagogo, formando, agora, também os docentes que iriam atuar nas séries iniciais do Ensino
Fundamental, responsabilidade essa antes destinada aos cursos de Magistério em nivel de 2°
grau. O curso de Pedagogia também cria, através da juncdo das habilitacbes anteriores, a
habilitacdo em Coordenacdo Pedagodgica, ainda fazendo a diferenciacdo, na formacéo
ofertada, entre o que seria 0 pedagogo, bacharel apto a ser o Técnico em Educacdo, e 0
professor.

Essa dicotomia entre teoria e pratica s6 iria acabar com a publicacdo das Novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, através do Parecer do Conselho
Nacional de Educacdo/Conselho Pleno (CNE/CP) 5/2005 de 13 dezembro de 2005. As novas
Diretrizes determinaram que os cursos de Pedagogia teriam agora como objetivo “... a
formacdo de professores para exercer fungdes de magistério na Educacao Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de
Educacao Profissional na area de servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos (Brasil, 2005, pp. 7).

As Novas Diretrizes levam o CEDU a formular o Curso de Pedagogia tendo agora
como objetivo formar licenciados/as para exercer fungdes de magistério na Educacdo Infantil
e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nas disciplinas pedagdgicas dos cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal, na Educacdo Profissional na area de servicos e apoio escolar,
bem como para exercer atividades de organizacdo e gestdo de sistemas e instituicbes de
ensino, englobando planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de

tarefas préprias do setor da Educacdo e producgdo e difusdo do conhecimento cientifico-
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tecnoldgico do campo educacional, em contextos educacionais (Universidade Federal de
Alagoas, 2006).

A construcdo do Projeto Politico-Pedagogico do curso de Pedagogia, documento
lancado para a comunidade académica em 2006, tem como foco, diferentemente do que vinha
se propondo até entdo, ndo mais a formagdo de Técnicos em Educacdo e professores,
bacharéis e licenciados, mas de educadores aptos a atuarem nas séries iniciais como também
nos cursos de formacéo de professores na modalidade Normal, como gestores dos sistemas de
ensino e como pesquisadores. Tendo-se como base que ndo existe teoria sem pratica e nem a
atuacdo pratica sem um embasamento tedrico, tenta-se de fato, nessa nova perspectiva, ofertar
ao futuro pedagogo ndo sé o conhecimento técnico, mas também o conhecimento pratico da
acao educativa (UFAL, 2006).

As Novas Diretrizes para os Cursos de Pedagogia impdem as IES que ofertam esse
curso a responsabilidade de assumir o compromisso da construgcdo de préaticas educacionais
voltadas para a educacgéo inclusiva. Essa determinacgdo traz consigo enormes desafios, pois
exige gue os cursos ofertem a seus alunos uma solida formacéo inicial teérico-pratica que lhes
permita refletir sobre os contextos escolar e ndo escolar, na busca de solugbes para as
questBes ligadas a docéncia, pesquisa e gestdo, de forma que todos os professores possam
assumir a responsabilidade de uma acéo educativa voltada para todos os alunos.

As Novas Diretrizes ainda clarificam que a inclusdo e atencdo as necessidades
educacionais especiais sdo exigéncias constitutivas da educacgédo escolar, como um todo. Por
conseguinte, os professores deverdo sentir-se sempre desafiados a trabalhar com postura ética
e profissional, acolhendo os alunos que demonstrem qualquer tipo de limitagdo ou deficiéncia
que:

- 0s impecam de realizar determinadas atividades;

- 0s levem a apresentar dificuldades extremamente acentuadas para a realizagdo de
determinadas atividades;

- requeiram meios ndo convencionais ou ndo utilizados por todos os demais alunos para
alcancar determinados objetivos curriculares, ou, ainda;

- realizar apenas parcialmente determinadas atividades. Por isso, sobremaneira, 0s Licenciados
em Pedagogia, uma vez que atuardo na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, niveis do sistema educacional que vém abrigando maior nimero de pessoas com
necessidades especiais, deverdo ser capazes de perceber e argumentar sobre e pela qualidade da
formacdo humana e social em escolas e organizac@es, incentivando para que haja a convivéncia
do conjunto da sociedade, na sua diversidade, em todos os ambientes sociais (MEC/CNE,
2005)

O preparo dos futuros licenciados em Pedagogia para que possam assumir uma

postura inclusiva na sua atuacdo docente exige que as concepgdes sobre a inclusdo em seu
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processo de formacdo perpassem todas as disciplinas do curriculo, visando ndo sobrecarregar
uma Unica disciplina na tentativa de uma formacéo especializada, pois a ideia ndo é formar
“especialistas em inclusdo”, mas educadores que estejam aptos a uma pratica docente mais
humana e voltada para todos, num constante trabalho de aprender a dificil arte de conviver e
educar na diferenga e com a diferenca.

Para uma melhor compreensdo do processo de formacdo dos futuros educadores no
curso de Pedagogia da UFAL, seja para eles atuarem como professores em sala de aula ou
como coordenadores e orientadores, analisar-se-d8o os dados obtidos através dos questionarios
em duas etapas. A primeira refere-se aos dados de identificacdo dos docentes e alunos e a

segunda as percepcdes sobre a incluséo.

2. OBJETIVO DO ESTUDO E QUESTOES DE INVESTIGACAO

As pessoas com deficiéncia, como qualquer outra pessoa, tém direito a uma educacao
de qualidade que responda as suas necessidades. A mudanca de um modelo excludente e
segregacionista para um inclusivo é urgente e necessario, mas se sabe que adotar e aceitar
novas ideias nunca € facil. O ideério inclusivo requer de todos, principalmente daqueles que
atuam na area da educacao, o abandono dos preconceitos e estere6tipos em relacdo a educacgéo
daqueles que, hd bem pouco tempo, eram considerados incapazes, seja por apresentarem uma
deficiéncia ou pelo fato de pertencerem a grupos minoritarios e/ou marginalizados.

O que dificulta, na maioria das vezes, a mudanca de valores, conceitos e ideias € o
fato de n&o se saber como fazer ou o medo do confronto entre novos e velhos conceitos. As
mudangas produzem, na maioria das pessoas, uma sensacdo de mal-estar, pois as obrigam a
sair da zona de conforto, onde tudo é controlavel, para outra na qual existe a necessidade de se
defrontar com o0 novo, no qual existem duvidas e perguntas que, muitas vezes, de inicio, ndo
se sabe como fazer e responder.

O desconforto provocado pela mudanca também afeta os profissionais da educacéo,
principalmente aqueles que se encontram arraigados em um ideério educativo tradicional,
excludente e preconceituoso. Para esses, a mudanca de valores, atos e ideias se torna mais
dificil e penosa, havendo, muitas vezes, a rejeicdo de novas possibilidades de um fazer
educativo mais proveitoso pelo fato de se ndo saber como ter uma acéo educativa diferente.

Para que o medo e o desconforto provocados pelas mudangas possam ser minimizados

e contornados, passando de uma concepgdo negativa para uma que é ressaltada como
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necessaria e positiva, se faz essencial que os cursos de formacdo de professores preparem 0s
futuros profissionais (gestores, professores, pedagogos) ndo mais para serem repetidores de
modelos, ideias e acdes, tornando-se profissionais previsiveis pouco competentes, pouco
preparados e sem muita criatividade, mas para serem aqueles que sdo proativos e motivados,
que buscam sempre novas solugdes, alternativas, técnicas e metodologias para um fazer
pedag6gico com mais qualidade. A formacdo docente na atualidade deve voltar-se para
qualificar seus profissionais para serem dindmicos e inovadores, capazes de transformar as
condigces menos favoraveis em possibilidades de mudancas. E essa concepgéo de profissional
que fard da educacdo um espaco para entender, reconhecer e respeitar o outro, favorecendo,
desse modo, o convivio na diversidade e a préatica da inclusao.

Vaérios elementos sdo fundamentais para o sucesso de uma escola inclusiva. Para que a
escola inclusiva seja uma realidade, é fundamental a mudanca de concepc¢édo de educacao, de
escola, de préatica pedagogica, de curriculo, de avaliagdo, etc., mas nenhum desses elementos
surtira efeito se ndo houver a formacéo e a capacitacdo dos professores para a pratica de uma
Educacao Inclusiva. A formacao de professores devera iniciar-se nos cursos de licenciatura,
pois as Universidades possuem um papel majoritario no sentido de aconselhamento no
processo de desenvolvimento da educacéo especial, sobretudo no que diz respeito a pesquisa,
avaliacdo, preparacdo de formadores de professores e desenvolvimento de programas e
materiais de treinamento (Declaragdo de Salamanca, 1994). Dests modo, as instituicOes de
ensino superior possuem uma enorme responsabilidade no que diz respeito a gerar
instrumentos e recursos para a pratica da Educacdo Inclusiva, como também de preparar
futuros professores e possibilitar a formacdo continuada dos que ja estdo no mercado de
trabalho. A escolha do curso de Pedagogia se deu pela importancia que este tem na formagéo
de educadores para o trabalho com as criancas do Ensino Fundamental menor, de
profissionais (supervisdo) da rede regular de ensino que irdo favorecer a formacéo continuada
dos demais educadores e a formacéo inicial dos demais educadores, por estar presente em
todos os cursos de licenciatura, ministrando disciplinas relacionadas a formacdo pedagdgica
dos futuros profissionais.

E nesse contexto de necessidade de mudanca e conscientes de que a formagéo de
professores constitui uma ferramenta fundamental para que ela ocorra que nos propusemos
estudar a percepc¢do de professores e de alunos sobre a formacdo docente para a pratica da

educacéo inclusiva no Curso de Pedagogia da Universidade Federal de Alagoas.
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Assim, constitui nosso objetivo central mapear a percepcdo de professores e alunos
sobre o que pensam acerca da educagédo inclusiva, da escola inclusiva e sobre a presenca
desses construtos no quadro do Curso de Pedagogia. De um modo mais especifico

pretendemos:

- Conhecer o0 que pensam docentes e estudantes sobre o que é a educagdo inclusiva;

- Conhecer o que pensam docentes e estudantes sobre o que é a escola inclusiva;

- Conhecer o que pensam docentes e estudantes sobre a formagdo no que concerne ao
modelo inclusivo no quadro do Curso de Pedagogia da Universidade Federal de

Alagoas.

3. METODO

No estudo qualitativo que apresentamos, de carater exploratorio, optamos, como
referimos anteriormente, pela perspectiva fenomenografica que nos permite analisar a
percepcdo dos docentes e dos alunos sobre a formacgdo docente para a pratica da educacédo

inclusiva.

3.1 Participantes

A nossa amostra € constituida por um total de 40 sujeitos, 20 docentes e 20 alunos do
Curso de Pedagogia da Universidade Federal de Alagoas.
A amostragem foi delimitada seguindo os seguintes critérios:

- Professores — independente de género, idade e formacdo académica, deveriam todos
atuar no curso de Pedagogia da UFAL,;

- Alunos — independente de género e idade, deveriam todos estar matriculados no
ultimo semestre do curso de Pedagogia da UFAL, por acreditar que esses ja tinham

uma percepgdo mais ampla e madura de seu processo formativo.

O universo dos professores era, no momento da pesquisa, composto por 69
professores. Em relagdo aos alunos, o universo correspondia a 60 alunos regularmente

matriculados no Gltimo periodo do curso. Como clarifica Marconi e Lakatos (2005), por ndo
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se tratar de uma pesquisa censitéaria, ndo houve a obrigatoriedade de abranger a totalidade dos
componentes do universo, existindo apenas a necessidade de investigar uma parte dessa
populacéo.

A amostra para a elaboragdo do trabalho é do tipo probabilistica, ja que, nos grupos
escolhidos, a possibilidade de um individuo ser inquirido é aleatéria, ou seja, igual para todos.

Segundo Moreira e Caleffe (2006), ndo ha nenhuma regra sobre o tamanho da
amostra; na realidade, para os autores, 0 pesquisador deve se preocupar nao propriamente com
o tamanho dela, mas em empenhar esforcos para definir claramente o grupo de pessoas a ser
estudado e, ap0s isso, selecionar de forma aleatéria uma amostra que de fato possa refletir a
populacdo da qual foi extraida, dando, dessa forma, fidedignidade aos resultados. Desse
modo, acredita-se que a amostra obtida para esse estudo permite confiabilidade aos
resultados. Apos a analise dos resultados, juntamente com o apoio bibliogréfico especifico,
foi elaborado o texto do trabalho de pesquisa.

Levando em consideracdo a finalidade do presente trabalho, que € a verificacdo do
processo formativo de professores no curso de Pedagogia para a pratica da inclusdo,
acreditou-se que a metodologia qualitativa seria a mais indicada, por proporcionar, na visao

do pesquisador, uma melhor compreensao do objeto de estudo.

3.1.1 Dados de identificacdo dos professores do curso de pedagogia da UFAL

Os dados de identificacdo dos docentes do curso de Pedagogia da UFAL séo os

seguintes:
3.1.1.1 Idade

Os professores que compuseram a amostra para esta pesquisa estdo em sua maioria na
faixa etaria acima dos 46 anos de idade, totalizando um percentual de 50%. Ja 45% estdo

entre 0s 36 e 45 anos e apenas 5% dos docentes inquiridos possuem de 25 a 35 anos. O

Gréafico 1 mostra com maior clareza esses resultados.
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IDADE

0%

/

B Menos de 25 anos
25a 35anos
B 36a45anos

W Maisde 46 anos

Gréfico 1 — Idade (docentes)

3.1.1.2 Género

A pesquisa demonstrou que 75% dos investigados eram do género feminino e apenas

25% do género masculino como demonstra o Grafico2.

GENERO

® Feminino

Masculino

Gréfico 2 — Género (docentes)

3.1.1.3 Formacéao académica

O Gréfico 3 explicita que todos os professores inquiridos possuem, na maioria, 60%,

Doutorado e 40% possuem Mestrado.
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FORMACAO ACADEMICA

0%

M Especializagdo
Mestrado

H Doutorado

Grafico 3 — Formacdo académica (docentes)

3.1.1.4 Experiéncia profissional

Buscou-se saber ha quanto tempo os professores investigados lecionavam no curso de
Pedagogia da UFAL. O resultado, como demonstra o Gréafico 4, foi que a maioria, 35%,
pertence ao quadro da UFAL ha um tempo relativamente recente (entre 1 e 5 anos). Isso se
deve aos varios concursos que a Universidade vem fazendo nos ultimos anos como forma de
repor a equipe docente para atender a demanda do aumento de vagas e a cursos ofertados pela
UFAL.

TEMPO QUE LECIONA NO CURSO DE
PEDAGOGIA DA UFAL

M 1a5anos

6al5 anos

M 15a 25 anos

‘ 30% ' m Mais de 25 anos

Gréfico 4 — Experiéncia profissional (docentes)

3.1.1.5 Existéncia de conteudos ou aspectos ligados a educacédo inclusiva nas disciplinas
lecionadas pelos professores

Foi perguntado aos professores que participaram da pesquisa se nas disciplinas que
lecionavam existiam contetdos ou aspectos relativos & Educacdo Inclusiva. Os resultados
obtidos, como mostra o Gréafico 5, revelaram que 70% dos professores afirmaram ndo haver

conteddos nem aspectos ligados a Educacdo Inclusiva nas matérias ministradas, percentual
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bastante elevado. Apenas 25% afirmaram haver a existéncia desse contetdo nas disciplinas

que lecionavam e 5% ndo responderam o questionamento.

EXISTENCIA DE CONTEUDOS LIGADOS
A INCLUSAO NAS DISCIPLINAS
MINISTRADAS

5%
1
MNao
‘ 70% ’ M Mo Respondeu

Gréfico 5 — Existéncia de contetdos ligados a inclusdo nas disciplinas ministradas (docentes)

3.1.1.6 Contetdos relativos a inclusdo ministrados nas aulas

Houve a preocupacdo de saber se os professores contemplavam em suas aulas
aspectos ligados a Educacdo Inclusiva. Como demonstra o Gréfico 6, 50% dos docentes
afirmaram que sim, que contemplam aspectos relacionados a Educacdo Inclusiva em suas
aulas. Bem proximo do resultado anterior, tem-se um percentual de 45% de professores que
afirmaram ndo contemplar aspectos relacionados a Educacdo Inclusiva em suas aulas e apenas

5% ndo responderam essa questéo.

CONTEMPLAGAO DE ASPECTOS
LIGADOS A INCLUSAO NAS AULAS

l W Sim
45%
Nao
. W NioRespondeu

Gréafico 6 — Contelidos relativos a inclusdo ministrados nas aulas (docentes)
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3.1.1.7 Producéo cientifica na &rea de incluséo

Fazem parte da profissdo docente de nivel superior a investigacdo e a geracdo de
conhecimento. Assim sendo, perguntou-se aos professores participantes da pesquisa se eles ja
haviam produzido algum trabalho académico na area de Inclusdo e qual teria sido esse
trabalho. Através do Gréfico 7, revelou-se que 80% dos professores ndo possuem nenhum
trabalho produzido na area de Incluséo, apenas 15% ja produziram e 5% ndo responderam.
Dos 15% que possuem producao na area, 65% se referem a orientacGes de dissertacdes e 35%

a producdo de artigos.

PRODUCAO NA AREA DE INCLUSAO

N

MNio

B0% ’ M MEo Respondeu

Gréfico 7 — Producdo cientifica na area da inclusdo (docentes)

3.1.1.8 Recomendacdao de leituras sobre inclusédo aos alunos

Foi perguntado aos professores se eles recomendavam leituras para seus alunos que

versassem sobre inclusdo. Os resultados obtidos estdo explicitados no Grafico 8.

RECOMENDACAO DE LEITURA SOBRE
INCLUSAO

40% I mSim

N&o

M N&o Respondeu

Gréafico 8 — Recomendagdo de leituras sobre inclusdo (docentes)
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Observando o Grafico 8, percebe-se que 55% dos professores afirmam recomendar
leituras sobre inclusdo para seus alunos; por outro lado, um percentual significativo, 40%,
disse ndo recomendar e apenas 5% ndo responderam.

N&o € possivel pensar em formacdo docente sem a pratica constante da leitura. Dentre
0s muitos conhecimentos a serem adquiridos e aprofundados pelos futuros professores através
da leitura , estd os sobre a inclusdo; por essa razdo, houve a preocupacdo em saber se 0s
professores do curso de Pedagogia tinham recomendado leituras sobre o tema.

Segundo Castro (2005), espera-se que os alunos dos cursos superiores adquiram 0s
livros-textos indicados em cada disciplina de seu curso, mas poucos alunos, isso inclui os das
licenciaturas, dispdem de recursos financeiros para a compra dos livros que séo indicados
tanto pelos cursos como pelos professores. Desse modo, quem ndo tem condicdes para
comprar os livros recomendados s6 possui como Unica opcao a Biblioteca na Universidade.
Como 55% dos professores inquiridos afirmaram recomendar leitura sobre inclusdo para os
alunos, averiguou-se, junto a Biblioteca Central da Universidade Federal de Alagoas, o acervo
existente que trata sobre inclusdo. Para facilitar o levantamento desse acervo, as obras foram
divididas, em: trabalhos académicos produzidos na UFAL sobre incluséo e livros adquiridos
pela Biblioteca que abordam o tema.

O levantamento mostra que o acervo disponivel na Biblioteca é resumido para atender
ao publico, principalmente no que se refere ao nimero de titulo e de exemplares. As
producdes académicas da UFAL sobre o tema também sdo poucas, havendo, assim, limitada
disponibilidade de leitura para os alunos das Licenciaturas, incluindo os da Pedagogia.

Os dados coletados deixam claro que os alunos da Pedagogia, como dos outros cursos
de Licenciatura, ndo possuem muita disponibilidade de leitura ofertada pela Universidade
sobre incluséo.

E importante salientar que a Universidade constitui o acervo da Biblioteca Central
mediante indicacdo dos professores de todos os cursos que, através de seus Coordenadores,
indicam os livros a serem adquiridos pela Universidade. Desse modo, os professores sao 0s

responsaveis pela composicao e renovacao dos livros da Biblioteca Central.

3.1.1.9 Leituras sobre inclusdo

A importéncia da leitura é para todos aqueles envolvidos com a formagdo docente.

Assim sendo, também foi perguntado aos professores do curso se haviam feito leituras sobre
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inclusdo nos ultimos 2 anos; se sim, quantos livros teriam sido. A maior parte dos professores,
70%, afirmaram ter feito leituras sobre incluséo, apenas 30% afirmaram né&o ter feito nenhuma

leitura sobre o tema nos ultimos 2 anos como demonstra o Grafico 9.

LEITURA SOBRE INCLUSAO FEITA NOS
ULTIMOS 2 ANOS

mSim

Nao

Gréfico 9 — Leituras sobre inclusdo nos Ultimos 2 anos (docentes)

Além da indagacdo aos professores sobre se tinham feito leituras ou ndo, também se
achou importante saber quantos titulos eles teriam lido no periodo citado, obtendo-se o
seguinte resultado: 57% afirmaram ter lido de 2 a 5 livros, ja 36% apenas 1 e 7% mais de 5

livros.

QUANTOS LIVROS?

N

Gréfico 9.1 — N° de leitura sobre inclusdo nos dltimos 2 anos (docentes)

w1

2ab

W maisde 5

3.1.1.10 Participacdo em eventos académicos com tema incluséo e necessidades
educativas especiais

Além da leitura, a participacdo em eventos académicos é de suma importancia para o
aperfeicoamento do professor, tendo em vista que favorece a troca de experiéncias e a
aquisicdo de novos conhecimentos. Diante disso, se perguntou aos professores se haviam

participado desses eventos nos ultimos 2 anos e a quantos teriam ido. No Gréfico 10, 65% dos
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professores disseram que ndo participaram de nenhum evento na &rea citada nos ultimos 2

anos, apenas 35% participaram de eventos com a tematica citada.

PARTICIPACAO EM EVENTOS
ACADEMICOS SOBRE INCLUSAO E
NEE NOS ULTIMOS 2 ANOS

mSim
65%

QE—

Grafico 10 — Participacdo em eventos académicos sobre inclusdo nos altimos 2 anos (docentes)

Como demonstra o Gréfico 10.1, participaram de 2 a 5 eventos um percentual de 57%
de professores, ja 36% participaram apenas de 1 e um percentual diminuto, 7%, de mais de 5

eventos.

QUANTOS EVENTOS?

AN

Gréfico 10.1 — N° de participacdo em eventos académicos sobre incluséo nos ltimos 2 anos
(docentes)
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2a5

B maisde 5

3.1.2. Dados de identificacdo dos alunos do curso de pedagogia da UFAL

Os dados de identificagdo dos discentes do curso de Pedagogia da UFAL s&o os

seguintes:
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3.1.2.1 Idade

Os alunos que compuseram a amostra para esta pesquisa estdo em sua maioria na faixa
etaria abaixo dos 25 anos de idade totalizando um percentual de 60%. Ja 20% estdo entre as
faixas etérias de 25 e 35 e também 20% de 36 e 45anos; nenhum aluno apresentou-se na faixa
referente a mais de 46 anos. O Grafico 11 mostra com maior clareza esses resultados.

IDADE

0%

B Menos de 25 anos
25a 35anos
W 36ad5anos

B Mais de 46 anos

Gréfico 11 — Idade (alunos)

3.1.2.2 Género

A pesquisa demonstrou que 90% dos discentes investigados eram do género feminino
e apenas 10% masculino, como demonstra o Grafico 12. Segundo Silva (2011, pp. 29) “..
historicamente, as mulheres sdo maioria no curso de Pedagogia ...” e “hoje, a maioria
dos/as estudantes que ingressam na graduagcdo em Pedagogia ainda sdao mulheres ...”". NO
curso de Pedagogia da UFAL esse fato é constatado, confirmando o ideario social de que as
mulheres possuem mais “jeito” no trato com criangas em idade escolar para pré-escola e

Ensino Fundamental menor, motivo pelo qual o género masculino é reduzido nessa area.

169



GENERO
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Gréfico 12 — Género (alunos)

3.1.2.3 Estagio curricular e o contato com a escola

O Estégio Supervisionado é de suma importancia para a formacéo docente; é nele que
0 contato com a escola e com a sala de aula se aprofunda, possibilitando uma vivéncia do que
é ser professor com todos os seus desafios e dilemas. Esse processo ajuda no amadurecimento
do futuro professor no que concerne as responsabilidades da profissdo. E na convivéncia com
a escola que o licenciando ira ter contato com a sua diversidade e deverd comecar a adquirir
conhecimentos, advindos da pratica, de como se preparar para educar a todos sem distingéo.
Desse modo, foi perguntado aos alunos se os Estagios Supervisionados teriam Ihes
possibilitado contato direto com a escola. No Grafico 13 pode se observar que 95% dos
inquiridos afirmaram que os Estagios lhes possibilitaram o contato direto com a escola,
havendo apenas 5% que ndo responderam essa questao.

Os Estagios Supervisionados lhe
proporcionaram o contato direto com
as escolas?

- SIM
NAO

® N3o Respondeu

Gréfico 13 — Estégio supervisionado e contacto com escolas (alunos)
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3.1.2.4 Existéncia de disciplinas voltadas especificamente para o tema inclusdo

A existéncia de disciplinas que tratem mais profundamente das questfes relacionadas
com a inclusdo nos cursos de formacdo docente sdo fundamentais para proporcionar aos
licenciandos conhecimentos e reflexfes vitais para a estruturacdo de uma pratica docente
voltada para todos. Por essa razdo, foi perguntado aos alunos se eles teriam, durante o curso,
tido disciplinas voltadas especificamente para o tema inclusdo. Os resultados estdo

demonstrados no Grafico 14.

Durante o curso vocé teve disciplinas
voltadas especificamente para o
temainclusao?

mSIM
NAO

Gréfico 14 — Disciplinas sobre inclusdo (alunos)

Dos alunos inquiridos, 80% afirmaram que tiveram, durante o curso, disciplinas
voltadas especificamente para a inclusdo e apenas 20% que ndo. Esse dado parece a primeira
vista positivo, mas, analisando o Projeto Politico do Curso (PPC), verifica-se a inexisténcia de
disciplinas voltadas especificamente para a inclusdo, havendo apenas a disciplina Educacéo
Especial, ministrada no 4° periodo do curso, que pode abordar questbes voltadas para a
tematica.

Para saber se a disciplina citada abrange a tematica da inclusdo, buscou-se avaliar o
Plano de Curso dessa disciplina. Antes de entrar na analise desse documento. é importante
lembrar que o Plano de Curso de uma disciplina é o documento no qual consta todo o
planejamento da disciplina a ser ministrada, caracterizando-se por ser o conjunto de agdes a
serem tomadas para o lecionar de uma disciplina. E ele que ir4 proporcionar ao aluno, ao
professor e a toda comunidade educativa uma visdo geral da trajetéria e todo o perfil da
disciplina. Nesse documento, de suma importancia, encontra-se a ementa da disciplina,
elaborada por uma comissédo de professores. A ementa € fixa, sem possibilidade de alteracdo
pelos professores. A elaboracdo do Plano de curso é de competéncia de cada professor e deve

trazer em seu bojo a organizacdo de cada componente curricular, com seus conteudos,
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objetivos, referéncias etc. Portanto, o Plano de Curso se constitui a base fundamental para
configuracdo de uma disciplina e de seus planos de aula.

Pela importancia do documento citado, para melhor compreender os objetivos da
disciplina Educacdo Especial, se fez uma analise do seu Plano de Curso. Nele pode se ler na
ementa (descricdo discursiva que resume o0 conteudo conceitual/procedimental de uma
disciplina) que a disciplina estd voltada para o “Estudo do desenvolvimento atipico das
criancas e adolescentes, compreendendo 0s recursos educacionais disponiveis na comunidade,
0s programas de prevencao e assisténcia existentes, trabalhando o educando na perspectiva do
processo de inclusdo social”. Observa-se que a ementa da disciplina ndo apresenta aspectos
ligados ao trabalho do docente voltado para a pratica de uma educacdo inclusiva. O que se
percebe € que ela direciona a preparacdo do professor para fazer a identificacdo do aluno com
NEE e assim buscar uma instituicdo especializada na comunidade que melhor atenda suas
necessidades educativas, sem que essa seja necessariamente a escola regular.

Continuando a analise do Plano de Curso da disciplina, verifica-se que os objetivos da
mesma sdo: 1) Trabalhar os contelidos especificos da area de Educacdo Especial, numa
abordagem psicodindmica, possibilitando aos alunos identificar as pessoas com necessidades
educativas especiais, a fim de atuarem nessa area do conhecimento; 2) Relacionar e
sistematizar os recursos disponiveis na comunidade trabalhando psicopedagogicamente as
pessoas com necessidades especiais.

Nos objetivos da disciplina inexistem aspectos ligados a preparacdo docente para
promocdo de uma educacdo inclusiva das pessoas com NEE ndo apenas nas escolas, mas
também nas classes regulares. Tanto a ementa como 0s objetivos da disciplina nos remetem a
um trabalho com as pessoas com NEE fora do ambiente escolar e das classes regulares, dando
um direcionamento para o desenvolvimento de um trabalho especializado em instituicdes
especificas para o trabalho com um tipo de NEE ou varias.

Ainda em analise ao Plano de Curso da disciplina Educacdo Especial, na parte que se
refere ao Conteldo Programatico, encontra-se, no item 5.5., o contetdo intitulado: “Incluséo
do que estamos falando? Propostas educacionais inclusdo/integracao” (Universidade Federal
de Alagoas, 2006). Como nao foi encontrado nenhum titulo voltado para a inclusdo nas
Referéncias Bibliograficas dessa disciplina, entende-se que havera uma limitagdo no
conhecimento sobre o tema por parte dos licenciandos, que ficardo restritos ao discurso do
professor e carentes de outras visdes que 0s ajudem a melhor compreender e atuar

profissionalmente nessa perspectiva.
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Diante do resultado encontrado na disciplina Educacdo Especial, se resolveu também
analisar os Planos de Curso das demais disciplinas. Nesse processo encontrou-se a disciplina
intitulada Fundamentos Historicos da Educacdo e da Pedagogia, a qual possui no seu
conteddo programatico, o item “abordagem da educacao e inclusdo (os negros, os indios e as
mulheres)”, inexistindo qualquer referéncia bibliografica sobre o tema para aprofundamento
dos alunos. Também se detectou a disciplina de Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), na
qual se encontra o seguinte objetivo: “Contribuir para a inclusdo de alunos surdos no mundo
letrado”, também sem nenhuma referéncia de leitura sobre inclusdo.

Embora esse trabalho esteja voltado para a inclusdo de pessoas com NEE, €
imperativo lembrar que o ideério inclusivo abrange a todos, devendo a escola inclusiva ajudar
a impedir o cerceamento ao direito de aprender, contemplando as muitas outras necessidades
educacionais especiais como: criancas que repetem de ano; que sofrem exploracdo sexual;
violacdo fisica ou emocional; que sdo obrigadas a trabalhar;que moram na rua ou longe da
escola;que vivem em extrema condicdo de pobreza;que pertencem a etnias distintas; que
possuem religido, peso, altura, modo de falar, vestir ou pensar diferente da maioria; que sao
desnutridas; vitimas de guerras ou conflitos armados; que tém altas habilidades e todas as
outras que, por qualquer motivo, ainda estdo fora da escola (Cravo, 2007).

O curso de Pedagogia da UFAL possui um total de 51 disciplinas, distribuidas nos 4
anos de curso, cuja responsabilidade é a de preparar o profissional da educagdo para atuar na
sociedade. Apesar disso, apenas 3 tratam de forma superficial sobre a inclusdo sem ofertar a
seus alunos leituras que os ajudem a entender e aprofundar esse conhecimento, inexistindo
componentes curriculares voltados especificamente para o trabalho com a incluséo. Voltando
aos dados coletados e demonstrados no Gréfico 14, podemos fazer a leitura de que apenas
20% dos alunos inquiridos possuem a consciéncia de uma caréncia na sua formacao,
reconhecendo que inexistem disciplinas voltadas especificamente para a inclusdo no curso que

frequentam.

3.1.2.5 Abordagem de contetdos voltados para a educacéo inclusiva nas demais
disciplinas do curso

Como os conhecimentos voltados para uma educacdo inclusiva ndo podem e nem
devem se limitar apenas a uma disciplina, devendo perpassar por toda a formacgdo docente,
principalmente no que se refere ao desenvolvimento de competéncias naqueles que seréo os

futuros educadores, perguntou-se aos alunos, pressupondo que haveria uma disciplina que
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tratasse especificamente sobre educacéo inclusiva, se as demais disciplinas do curso também

contemplavam essa tematica. As respostas coletadas estdo demonstradas no Gréfico 15.

Nas demais disciplinas que frequentou
foram trabalhados conteldos ou aspectos
relativos a Educacao Inclusiva?

20%

HSIM
NAO

Gréfico 15 — Conteldos sobre inclusdo em outras disciplinas (alunos)

A pesquisa com os alunos revelou que 80% dos inquiridos afirmaram que nas demais
disciplinas do curso foram trabalhados contetdos referentes a educacédo inclusiva, e apenas
20% responderam que ndo. A resposta da maioria dos alunos nao corresponde a realidade, ja
que, como demonstrado anteriormente através da analise dos Planos de Curso dos 51
componentes curriculares, apenas 3 disciplinas abordam, de forma superficial e pontual,
contetidos sobre inclusdo. Reforca-se assim o que foi detectado na questdo anterior: apenas
20% dos alunos inquiridos possuem a consciéncia de um déficit na sua formacéo no que diz

respeito ao estudo sobre a educacdo inclusiva.
3.1.2.6 Leituras que versem sobre incluséo
A leitura é essencial para todos, principalmente se nos referirmos aqueles que estdo se

capacitando para assumir a profissdo docente. Assim perguntamos aos alunos se eles ja

haviam feito leituras sobre aspectos ligados a inclusdo, como demonstra o Gréfico 16.
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Vocé ja fez leituras que versem sobre
Inclusao?

- SIM
NAO

Gréfico 16 — Leituras sobre inclusdo (alunos)

Avaliando os resultados, nota-se que 85% dos alunos averiguados afirmam ter feito
espontaneamente leituras sobre incluséo, independente da necessidade imposta pelo curso, e
apenas 15% ndo o fizeram. Esse dado é bastante positivo, pois pode vir a diminuir a
defasagem deixada pelo curso. Apesar da iniciativa, a leitura sem a orientacdo docente e sem

a discussdo em grupo tende a limitar a compreensao e ampliacdo do conhecimento.

3.1.2.7 Leituras feitas sobre inclusdo durante o curso

Diferentemente da pergunta anterior, que buscava avaliar a autonomia dos alunos
participantes da pesquisa no que se refere a leitura sobre inclusdo, nessa questdo buscou-se
saber que contribuicdo o curso ofertava a seus alunos no que se refere ao estimulo e oferta de
possibilidade de leitura sobre o tema citado. Os resultados coletados nos mostram que 75%
dos alunos afirmaram que durante o curso foram lidos artigos e livros sobre inclusdo,

enquanto 25% afirmaram que ndo, como demonstrado no Grafico 17.

Durante o curso vocé leu livros ou
artigos sobre inclusao?

mSIM
NAO

Grafico 17 — Leitura recomendada no ambito das disciplinas do curso (alunos)
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O Gréafico 17.1 mostra que, dos 75% que responderam afirmativamente ao
questionamento, 60% afirmaram que leram durante o curso de 2 a 5 titulos sobre o tema, 20%

mais de 5, 13% apenas 1 e 7% nao responderam esse questionamento.

Se sim quantos?

&N\, -

B Maisde 5

60%

W Ndo Respondeu

Graéfico 17.1 — N° de titulos alvo de leitura no ambito das disciplinas do curso (alunos)

E importante lembrar que, como mencionado anteriormente, a Biblioteca da
Universidade ndo oferta muitas possibilidades de leitura sobre o tema. Também se pode
confirmar, através da andlise dos Planos de Curso das disciplinas, que os professores nao
colocam indicacGes de referéncias bibliograficas sobre inclusdo para seus alunos. Diante dos
resultados, levanta-se mais uma vez o questionamento de que material seria esse lido pelos
alunos, ja que, diante da avaliacdo da documentacdo de referéncia, ndo se pode detectar que

referéncias de leitura poderiam fazer parte do curso.

3.1.2.8 Participacéo em eventos académicos sobre inclusdo e NEE

A participacdo em eventos pelos discentes é importante fator de contribuicdo na
formacéo dos futuros professores. Por isso, também lhes foi perguntado se teriam participado
de eventos. Os resultados obtidos com esse questionamento estdo demonstrados no Gréfico
18.
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Nos ultimos dois anos, vocé participou de
eventos académicos que tivessem como temaa
Inclusdo e as NEE?

mSIM
NAQ

Gréfico 18 — Participacdo em eventos académicos (alunos)

Dos alunos inquiridos, 75% disseram n&o ter participado de eventos académicos que
tivessem a inclusdo e as NEE como tema principal. Apenas 25% afirmaram ter participado
desse tipo de evento. A eles foi perguntado de quantos eventos participaram, obtendo-se o
seguinte resultado: 60% participaram de 1 evento e 40% de 2 a 5 eventos, como demonstra o
Gréfico 18.1, totalizando uma participagdo limitada, j& que o curso tem a duracdo de 4 anos e

os alunos inquiridos pertenciam ao ultimo periodo do curso.

Se sim, quantos?

0%

.l
2as
W Maisde 5

Gréfico 18.1 — NUmero de participaces em eventos académicos (alunos)

Analisando a primeira parte do questionario, referente aos dados de identificacdo dos
alunos e professores, pode-se perceber que o curso de Pedagogia da UFAL apresenta
fragilidades no que se refere & preparacdo de seus licenciados para uma pratica educativa
inclusiva. Detectou-se que os docentes do curso possuem pés-graduacdo Stricto Sensu e em
sua maioria se dedicam a leituras sobre inclusdo, mas apesar desses pontos positivos, poucos
possuem producdo académica nessa area, como também apenas uma pequena parte participou
de eventos académicos que tivessem a inclusdo e as NEE como tema principal. A leitura na
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area sem a troca de conhecimentos, através da participacdo em eventos e da reflexdo gerada
pela producdo académica, faz com que questbes ligadas a inclusdo pouco sejam absorvidas e
colocadas em pratica.

E importante ressaltar que a maioria dos docentes afirmou contemplar aspectos
ligados & inclusdo em suas aulas, mas esse fato foi refutado atraves da andlise dos Planos de
Curso das 51 disciplinas do curso, sendo que, desse total, 6 séo disciplinas denominadas de
Conhecimentos da Formacéao docente e, por isso, ndo s sdo ministradas pelos professores do
curso de Pedagogia, como estdo presentes em todas as Licenciaturas da UFAL. Foi verificado
com essa investigacdo documental que apenas 3 disciplinas, entre 0s quais estd a disciplina
LIBRAS, integram os demais cursos de formacdo docente da UFAL, porém abordam de
forma superficial questdes ligadas a inclusdo, faltando na maioria das disciplinas do curso
referéncias de leitura para os alunos aprofundarem os conhecimentos sobre o tema.

Por outro lado, mesmo havendo, na maior parte das disciplinas ministradas, uma
auséncia de contetdos referentes a inclusdo como também de referéncias de leitura para que
os alunos se aprofundem no tema, a maior parte dos discentes acreditam ndo s6 que cursaram
disciplinas especificas voltadas para inclusdo, como também que outros componentes
curriculares abordam o tema. E importante lembrar que a leitura limitada sobre inclusio é
imposta ndo s6 pela falta de titulos sugeridos pelos professores, mas também pelas poucas
obras existentes na Biblioteca da Universidade.

O resultado da auséncia de conhecimentos referentes a inclusdo nas disciplinas do
curso faz com que essas disciplinas pouco estimulem a leitura de seus alunos sobre incluséo,
como também sua participacdo em eventos académicos sobre o tema.

Diante dos dados apresentados, pergunta-se: Qual serd o conhecimento que essas
pessoas possuem sobre educacdo inclusiva? O que seria uma escola inclusiva? Ha vantagens
em uma educacao inclusiva? E quais outros aspectos ligados a inclusdo?

Esses e outros questionamentos serdo respondidos a partir da analise da segunda parte
do questionario, aplicado a docentes e alunos.

3.2 Instrumentos e Procedimentos

Para a realizagdo deste trabalho de investigacéo, recorremos a técnica de questionério
em que as questdes (abertas) foram enunciadas a partir da literatura especializada e de

entrevistas exploratdrias realizadas num estudo prévio.
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Segundo Marconi e Lakatos (2005, pp. 203), “o questionario € um instrumento de
coleta de dados, constituido por uma serie ordenada de perguntas, que devem ser
respondidas por escrito”. Moreira e Caleffe (2006) e Marconi e Lakatos (2005) afirmam que
a utilizacdo de questionarios como técnica de coleta de dados apresenta vantagens e
desvantagens. Como vantagens, 0s autores citam que a utilizagdo do questionario ajuda no uso
eficiente do tempo, d& maior liberdade de respostas e maior seguranca pela oferta do
anonimato para o respondente, atinge maior nimero de pessoas simultaneamente, obtém
respostas mais rapidas e mais precisas, obtém respostas que materialmente seriam
inacessiveis. Os autores afirmam serem desvantagens na utilizacdo dos questionarios o tempo
gasto para a elaboragdo das questdes e para a realizacdo do estudo piloto, o percentual
pequeno dos questionarios que voltam e o grande nimero de perguntas sem resposta.

Diante das desvantagens descritas, vale relatar que, como recomendam Marconi e
Lakatos (2005), os questionarios aplicados aos professores foram respondidos sem a presenca
do pesquisador, sendo o material entregue em mé&os aos entrevistados ou enviado para 0s
enderecos eletronicos dos professores, devidamente acompanhado por nota, explicando a
natureza e a importancia da pesquisa. A entrega posterior do material preenchido foi na
Secretaria do curso de Pedagogia para recolhimento do pesquisador.

Diante dessa acdo, 0s pontos negativos da aplicacdo do questionario foram
minimizados, ja que houve um percentual superior a média de devolucdo dos questionarios
enviados aos professores. Segundo Marconi e Lakatos (2005, pp. 203), “em média, os
questionarios expedidos pelo pesquisador alcancam 25% de devolug¢do”, no entanto na
presente pesquisa, a devolucao correspondeu a 29%.

Verificou-se nos questionarios devolvidos que houve a ocorréncia de perguntas sem
reposta, mas, contrariando as autoras, o percentual foi minimo.

Marconi e Lakatos (2005) afirmam que um questionario pode ser elaborado a partir de

trés tipos de perguntas. Sao elas:

* Abertas — também chamadas de livres ou ndo limitadas, sdo as que permitem ao
informante responder livremente, usando linguagem propria, e emitir opinides;

* Fechadas ou dicotomicas — também denominadas limitadas ou alternativas fixas, séo
aquelas gque o informante escolhe sua resposta entre duas opcoes;

 Multipla escolha — perguntas fechadas, mas que apresentam uma série de possiveis

respostas, abrangendo vérias facetas do mesmo assunto.
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Os questionarios elaborados (Anexo 1 e 2) em fungdo dos objetivos de investigacdo
contemplaram perguntas abertas que posteriormente foram submetidas & anélise de contetdo
tematica e categorial.

Ao utilizar um questionario é primordial a realizacdo de um estudo piloto também
denominado de pré-teste. Marconi e Lakatos (2005, pp. 205) afirmam que “depois de
redigido, o questionério precisa ser testado antes de sua utilizacdo definitiva, aplicando-se
alguns exemplares em uma pequena populacdo escolhida”. A versdo preliminar do
questionario foi testada com 10 individuos que ndo pertenciam ao grupo estudado, ja que o
estudo piloto “deve ser aplicado em populacdes com caracteristicas semelhantes, mas nunca
naquela que sera alvo de estudo” (Marconi & Lakatos, 2005, pp. 205). Através dessa
verificacdo, foi possivel reformular o questionario, melhorando a redacdo das questfes para
facilitar a compreensdo, como também, retirar questes que se mostraram supérfluas,
tornando o questionario mais objetivo.

Desse modo, ao término dessa etapa do trabalho de pesquisa, pdde-se formular o
questionario final que ficou dividido em duas partes. A Parte | teve por objetivo coletar os
dados de identificacdo, e a Parte 1l teve a finalidade de recolher a percepcdo dos inquiridos

sobre a incluséo.

Tabela 1
Relacéo entre as questdes e a estrutura da investigacdo
Estrutura Questbes

1. Para vocé, o que € a educagdo inclusiva?
Educagdo Inclusiva

6. Para vocé, existem vantagens na implementagdo dos ideais inclusivos?
Por qué?

2. Para vocé, o que € uma escola inclusiva?

4.Vocé acha que as escolas comuns, principalmente as da rede puablica,
possuem um perfil inclusivo? Por qué?

5. Para vocé, a educacéo de criancas com deficiéncia deve ser feita nas
escolas comuns ou especiais? Por qué?

Escola inclusiva 10.Como a escola, como campo de atuagdo docente, pode contribuir para
que os professores assumam uma pratica docente inclusiva?

3. Na sua opinido, a atual politica educativa vigente no Brasil promove a
escola inclusiva? Por qué?

8. Para vocé, que saberes sdo necessarios para que um professor consiga
desenvolver uma pratica educativa inclusiva?

7. Que aprendizagens sobre educacéo inclusiva estdo previstas no curso de

pedagogia?
Educacdo inclusiva no curso 9. Vocé acha que a formac&o de professores pode contribuir para a
de Pedagogia implementacdo de uma escola inclusiva? Por qué?

11. Como o Estégio Supervisionado pode contribuir para a formagéo
docente voltada para a inclusdo?

12. Que aprendizagens sobre educacéo inclusiva deveriam ser incluidas no
curso de Pedagogia?
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3.2.1 Anélise de conteudo teméatica e categorial

Caregnato e Mutti (2006) afirmam que a Andlise de Conteudo surgiu no inicio do
século XX nos Estados Unidos para analisar o material jornalistico, estendendo-se, a partir de
1940, para outras &reas através do interesse dos cientistas. Desse modo, essa técnica,
relativamente antiga, é utilizada até hoje em diversos setores das ciéncias humanas.

Para Lidke e André (1986, pp. 41), “...a analise de conteudo pode caracterizar-se
como um método de investigacdo do contetido simbolico das mensagens. Essas mensagens ...
podem ser abordadas de diferentes formas e sob inimeros angulos. Pode, por exemplo, haver
variacOes na unidade de anélise, que pode ser a palavra, a sentenga, o paragrafo ou o texto
como um todo”.

Desse modo, a Analise de Conteudo é um meio de expressdo do sujeito, no qual o
pesquisador busca categorizar as unidades de texto (palavras, frases etc.) que se repetem,
determinando uma expressao que as represente.

A Analise do conteudo pode ser qualitativa ou quantitativa, existindo uma diferenca
entre essas duas abordagens. Para a abordagem quantitativa, traca-se uma frequéncia das
caracteristicas que se repetem no conteldo do texto. Na abordagem qualitativa, leva-se em
consideracao a presenca ou a auséncia de uma dada caracteristica de conteddo ou conjunto de
caracteristicas num determinado fragmento da mensagem analisada (Caregnato & Muitti,
2006). Uma das formas de fazer a analise do contetdo é através da analise por categorias
tematicas. Para Caregnato e Mutti (2006, pp. 683), “a andlise por categorias tematicas tenta
encontrar uma série de significacdes que o codificador detecta por meio de indicadores que
Ihe estdo ligados; ... codificar ou caracterizar um segmento é colocé-lo em uma das classes
de equivaléncias definidas, a partir das significacbes, ... em funcdo do julgamento do
codificador ... 0 que exige qualidades psicologicas complementares como a fineza, a
sensibilidade, a flexibilidade, por parte do codificador para apreender o que importa”.

Ludke e André (1986, pp. 43) afirmam que “ndo existem normas fixas nem
procedimentos padronizados para a cria¢ao de categorias...”, mas Guba e Lincoln (1981),
citados por Lidke e André (1986), estabelecem alguns critérios que ajudam na realizacdo
dessa etapa da pesquisa. Desse modo, segundo Guba e Lincoln (1981), citados por Lidke e
André (1986), o processo de categorizacdo deve: a) avaliar a existéncia de aspectos
recorrentes — 0s aspectos que aparecem e reaparecem com certa regularidade séo a base para o

primeiro agrupamento da informacdo em categoria; b) avaliar do conjunto inicial de
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categorias — as categorias devem refletir os propésitos da pesquisa e ¢) atender aos critérios de
homogeneidade interna, heterogeneidade externa, inclusividade, coeréncia e plausibilidade.

O processo de categorizacdo elaborou-se a partir das repostas dos questionarios. Os
questionarios referentes aos professores foram enumerados de 1 a 20 e os questionarios
referentes aos alunos 21 a 40. Elaborou-se a categorizagdo de toda a informagéo colhida,
tendo o cuidado de valorizar toda a variedade e riqueza de informagdes encontradas nos
discursos dos sujeitos. Buscou-se nesse processo manter as denominaces 0 mais proximo
possivel da linguagem utilizada pelos sujeitos, respeitando o mais possivel a semantica dos
seus discursos. A categorizacdo foi realizada considerando apenas uma referéncia do sujeito
nos casos em que a ideia surgia repetida, e a sua classificagdo num determinado tema ou
categoria ndo se encontra repetida noutro tema ou categoria. Neste trabalho, identificaram-se
trés grandes temas, sendo a estrutura final da categorizacdo organizada conforme se apresenta

na Tabela 2.
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Tabela 2

Grelha de analise tematica e categorial

Temas Categoria Subcategoria
1 — Conceito 1.1. Educacdo de minorias/deficiéncia.
B 1.2. Educacdo para a inclusdo de todos
T | 1.3. Direito a diferenca/diversidade
Eglﬂz a_o 2.1. Conquista de direitos
& . 2.2. Desenvolvimento humano/formacéo para a cidadania.
Inclusiva 2 - Implementagéo

dos ideiais inclusivos

2.3. Diminuicdo de preconceitos

2.4. Qualificacdo de de docentes

2.5. Resisténcia a mudanca

Tema Il — Escola
Inclusiva

1. Definicéo

1.1. Principios

1.2. Abertura a diversidade

1.3. Resposta a pessoas com deficiéncia

1.4. Organizagdo/Diferenciagdo pedagdgica

1.5.Qualificagdo/formacdo de professores

2. Inadequacéo das
escolas comuns

2.1. Incompreensdo do modelo inclusivo

2.2. Despreparo das escolas

2.3. Desadequacdo dos métodos de ensino/aprendizagem

2.4. Falta de qualificacdo docente

2.5. Caréncia de Recursos Humanos e estruturais

3. Educacdo de
criangas com
deficéncia

3.1.1. Importancia do estabelecimento das
relagfes sociais

3.1. Escolas 3.1.2. Necessidade de qualificacdo docente

comuns -
3.1.3. Necessidade de recursos humanos e

estruturais

3.2. Escolas especializadas

3.3. Nos dois tipos de institui¢do

4, Politica inclusiva

4.1. Auséncia de politica inclusiva

4.2. Existéncia de exclusdo socio-educativa

4.3. Precariedade na formagao docente

4.4. Auséncia de estruturas adequadas

4.5. Implementagéo muito lenta

5. Requisitos para a
educacao inclusiva

5.1. Necessidade de formagdo continuada (académica)

5.2. Necessidade de aquisi¢cdo de mais conhecimento

5.3. Politicas publicas

5.4. Necessidade de recursos humanos e materiais

5.5. Valores e agdo democrética

Tema Il -
Educacéo
inclusiva no
curso de
Pedagogia

1. Unidades
curriculares

1.1. Existéncia de unidades curriculares

1.2. Desconhece

2. Conteudos

2.1. Saberes relacionados a questfes legais

2.2. Saberes sobre 0 modelo inclusivo

2.3. Saberes didaticos e pedagogicos especificos

2.4. Formagao pessoal e relacional

2.5. Desconhece

3. Docéncia/Formacgéo

3.1. Construcdo de perspectiva critica

3.2. Conhecimentos teoricos

3.3. Conhecimentos préaticos

4, Estagio
supervisionado

4.1. Introducdo de aspectos ligados a pratica

4.2. Introducéo de aspectos tedricos/pesquisa

4.3. Néo respondeu

5. Saberes a integrar
no curso de Pedagogia

5.1. Saberes didaticos —pedagogicos especificos

5.2. Saberes sobre as NEE

5.3. Saberes sobre inclusao

5.4. Valores humanos e relacionais.

5.5. Desconhece que saberes incluir.

5.6. N&o respondeu
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3.2.2 Critérios de construcao das categorias

3.2.2.1 Tema | — educacao inclusiva

Neste tema identificaram-se duas categorias, uma relativa ao conceito de educacao
inclusiva e outra relativa a implementacdo dos ideais inclusivos.
Na categoria conceito, classificamos todas as respostas em que 0s sujeitos referiam o

que entendiam por educacéo inclusiva.

Exemplos:

“E uma Educacio voltada para aqueles sujeitos... que sio inviabilizados pela sociedade dada
sua condi¢do de minoria.” (S1)

“... atendimento a pessoas com algum tipo de deficiéncia realizado na escola regular junto aos
alunos ditos normais.” (S10 e S12)

“E uma forma de incluir aqueles que necessitam de cuidados mais especificos.” (S21)

“ Uma Educagdo que ndo exclui ninguém, que € voltada para ‘todos’ mesmo.” (S22)

Na segunda categoria deste tema, Implementagdo dos ideais inclusivos, aglutinou-se a

informacdo sobre o que 0s sujeitos referiam como necessario para essa implementacao.

Exemplos:

“.... Garantia de direitos de cidadania a este segmento ¢ de fundamental importancia, assim
como os direitos humanos fundamentais.” (S5)

“... aescola é um espago da construcdo da cidadania e de valores humanos. Derrubar barreiras
de preconceitos e promover o respeito a diversidade e a inclusdo educa a sociedade como um
todo para a solidariedade, respeito, cidadania e democracia.” (S11)

“...devemos conhecer o outro, a necessidade e o modo de trabalhar com tais.” (S25)

“Acredito na perspectiva da aceitacdo das diferencas.” (S26)

3.2.2.2 Tema Il — escola inclusiva

Neste tema identificaram-se cinco categorias relacionadas com a escola inclusiva.
Na primeira, defini¢cdo, consideraram-se as respostas em que os pesquisados aludiam

sobre 0 que entendiam ser uma escola inclusiva.
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Exemplos:

“Uma Escola que esteja comprometida com os direitos.” (S1)

“E uma escola que tem como pressuposto tedrico, metodoldgico e pratico a consideragio,
necessidades, anseios e desejos das pessoas com algum tipo de deficiéncia.” (S5)

“E uma escola que respeita as necessidades dos alunos seja ele especial ou néo.” (S27)

“Escola que atende a todas as necessidades do aluno.” (S29)

A segunda categoria formulada, inadequacdo das escolas comuns, refere-se, de a
percepcdo da inadequacdo das escolas comuns em termos da falta de preparagdo para o
modelo inclusivo e desadequacdo em termos de metodologias de ensino e aprendizagem e

recursos humanos e estruturais.

Exemplos:

“Nao houve até aqui uma preparacdo da escola.” (S11)

“Pode até ter o desejo, mas as condigdes estruturais ¢ pedagogicas das escolas sdo precarias.”
(S5)

“ ...falta formagao docente adequada.” (S13)

“.ndo possuem profissionais e estrutura para ofertar uma educacdo inclusiva de boa
qualidade.” (S30)

“...em primeiro lugar, ndo temos professores preparados para atender as necessidades especiais
que alguns tém.” (S22)
Identificou-se uma terceira categoria, Educacao de criancas com deficiéncia. Levou-
se em consideracdo para a construcdo dessa categoria a opinido dos sujeitos sobre onde
deveria se dar o processo educativo das criancas com deficiéncia, ou seja, saber se, na Otica

dos pesquisados, a educacdo deveria ser nas escolas comuns ou especiais.

Exemplos:

“Muitos estudos tém mostrado, baseados em perspectivas teéricas bem fundamentadas, que é
na relagdo com o outro, num processo interativo de qualidade, que a aprendizagem se faz
possivel.” (S1)

“nas escolas comuns, porém ¢ necessario a escola e seus profissionais estarem

qualificados/preparados para atender esses sujeitos; além de garantir condicGes
materiais/fisicas para o trabalho.” (S15)
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“Em escolas especiais, por possuirem varios profissionais (fisioterapeutas, terapeutas
ocupacionais, psicélogos, enfermeiros, etc), que possuem uma formacgdo e um preparo mais
s6lido para atuar nessa area.” (S10 e S16)

“..nas escolas comuns, porém com um profissional especializado, além, € claro, do
professor...” (S31)

“Acredito que nas escolas especiais, pelo menos por enquanto, pois 0 governo nao tem
proporcionado aos profissionais que lidam com essas pessoas uma formagao continuada, nem
condigdes especificas.” (S21)

A quarta categoria contempla as verbaliza¢Ges produzidas sobre a Politica inclusiva.
A categoria engloba as verbalizaces sobre aspectos relacionados com a atual politica
educativa do Brasil e o fato de essa ainda ndo conseguir promover uma escola que seja

realmente inclusiva.

Exemplos:

“Nao. E uma inclusdo que exclui, pois ndo oferece suporte para os professores atenderem bem
os estudantes.” (S6 e S10)

“O problema ¢ a formacdo dos professores que ndo sdo preparados para o atendimento de
alunos com necessidades especiais.” (S2)

“Nao, busca-se e reconheco tentativas de melhores condic6es para educagdo e escola inclusiva,

contudo as ‘solugdes’ apontadas ndo alcangam a raiz do problema, aprovam-se apenas medidas
paliativas.” (S32)

“Nao. Ndo basta estar na lei que a educacdo inclusiva deva ser dada uma importancia, se nem

as escolas, principalmente as escolas publicas, ndo tém uma estrutura que contribua para
implementacdo de uma educac¢éo que inclua todos.” (S33)

A quinta e Gltima categoria foi denominada de Requisitos para a educacdo inclusiva e
contém a informacdo relativa aos aspectos considerados mais relevantes para a pratica da

inclusao.

Exemplos:

“Por meio de formagdo continuada.” (S1)

“Inicialmente reconhecendo que precisa compreender o que € inclusdo e como se faz inclusao.
E necessério estar aberto a formacédo e a aceitacdo do outro, independente de suas limitagdes.”
(S18)

“Sendo espaco de discussdo, de estudo, de reflexdo e planejamento permanente, também

articulando as familias e comunidade escolar para refletir sobre os processos pedagogicos.”
(S13)
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“Promovendo meios que propiciem a0 professor executar um trabalho de qualidade, seja em
recursos didaticos... Além de incentivo e contribui¢do para o aprimoramento de sua formagdo.”
(S36)

“Por meio da formacdo continuada que possibilite aos professores compreender a educacdo
inclusiva.” (S37)

3.2.2.3 Tema Il — educacédo inclusiva no curso de Pedagogia

Neste ultimo tema foram definidas cinco categorias baseadas nos aspectos que 0s
sujeitos consideraram importantes integrar na estrutura do curso de Pedagogia da UFAL, no
que concerne a uma preparacdo dos futuros docentes para a Educacdo Inclusiva.

A primeira categoria identificada foi Unidades Curriculares, aglutinando-se, nesse
caso, a informacéo relacionada com a necessidade de introduzir unidades curriculares no

Curso.

Exemplos:

“...uma disciplina eletiva — Educagdo Especial.” (S4 e S15)
“Nao sei.” (S3)

“Pra ser sincero, ndo foi dado durante o curso que fosse significativo.” (S22)

“Nao sei dizer. Pois, quando cursei a disciplina a professora se deteve 0 semestre todo a expor
apenas os variados tipos de doenga que resultam em deficiéncias.” (S26)

“Uma leve aprendizagem sobre a legislacdo, sobre as diferentes deficiéncias e algumas
(poucas) medidas didaticas.” (S30)

“Tivemos uma disciplina que tratava do tema, porém, COMO 0 curso € bem rapido, se nao

buscarmos fora, ficaremos alheios ao tema, ou seja, pouca coisa ficou sobre a disciplina.”
(S33)

A segunda categoria, Contetdos, foi elaborada a partir da compreensdo dos inquiridos
sobre que saberes seriam necessarios para que um professor consiga desenvolver uma praxis

educativa inclusiva.

Exemplos:

“Saberes especificos da psicologia ¢ da fisiologia, além dos aspectos historicos e das
possibilidades educacionais de cada limitagdo ou necessidade. Precisa também ser um
professor que compreenda 0s aspectos da humanizagdo.” (S1, S2, S3, S6, S7, S14, S17 e S18)

“Nao ouso optar, pois desconhego essa area.” (S4)
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“Conhecer os tipos de necessidades e como lidar com isso.” (S21)

“Varios, eu diria que era necessaria uma formagdo voltada mais para a pratica. Estou
terminando o curso e ndo me vejo preparado para a sala de aula...” (S22)

“uma abordagem mais profunda de formag@o na educagio inclusiva.” (S25).

A categoria Docéncia/Formacdo, terceira categoria identificada neste tema, foi
estruturada integrando a informagdo sobre os aspectos que os sujeitos referiram como

relevantes para a formacéo de professores no sentido dos pressupostos da escola inclusiva.

Exemplos:

“...; porque os professores saberdo como melhor atender as especificidades dos alunos.” (S4)

“Como em varios aspectos da atuagdo do professor, a formacao tedrica sem uma supervisdo
mais aprofundada da pratica produz poucos resultados.” (S12)

“.um professor capacitado dd a chance de muitos alunos especiais terem uma educacdo de
qualidade.” (S39)

“...quando o professor estiver seguro, certamente a escola tera convicgdo de que poderd receber
os alunos.” (S40).

Na quarta categoria, Estagio supervisionado, foi considerada a informacdo sobre a

contribuicdo do estagio para a formacéo docente voltada para a incluséo.

Exemplos:

“De forma significativa, pois possibilita aos alunos, futuros profissionais, o conhecimento da
realidade concreta, onde atuardo” (S4)

“Sendo transformado em pesquisa. Toda carga horaria alocada em estagio Supervisionado ser
transformada em pesquisa interdisciplinar com a participacdo de psicologia, literatura e
pedagogia” (S8)

“Preciso adquirir habilidades/conhecimento.” (S26)

“O estagio proporciona este contato muito pouco.” (S29).

A categoria Saberes a integrar no curso de Pedagogia engloba a informacdo relativa
aos saberes que docentes e alunos consideram importante incluir no curso de Pedagogia da
UFAL.
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Exemplos:

“Todos possiveis, multiculturalismo, diferencas, relacdes étnico-raciais, homossexualismo,
diversas deficiéncias, estudo de Libras.” (S6)

“Que independente de qualquer coisa ‘somos humanos demasiados humanos’. Paulo Freire
dizia somos ‘gente’, além da epiderme, do corpo, somos sentimentos, musicais, pictoricos.
Seres imagéticos.” (S8)

“Aprender a lidar realmente na pratica.” (S21)
“A questdo da pratica” (S28)

“Legislacdo, técnicas de como trabalhar com os portadores de necessidades especiais e mais
disciplinas sobre isso no curriculo do curso.” (S30)

“Aprendizagens praticas como planejamento de atividades em sala e nas recreagdes também.”
(S34).

3.2.3 Andlise quantitativa

E atualmente aceita a complementaridade entre métodos qualitativos e quantitativos.
Nesse sentido, recorremos a ambos 0s métodos, selecionando os procedimentos estatisticos
mais adequados aos objetivos enunciados.

No que se refere aos dados relativos aos participantes e ao conjunto de informacoes
obtidas em cada tema, subtemas, categorias e subcategorias (dados nominais), optamos pela
estatistica descritiva simples (percentagens), baseada no célculo de frequéncias absolutas e
relativas.

Para compreendermos como 0s grupos de participantes se comportam (dados
nominais), recorremos ao teste de X2 que permite encontrar o valor da dispersdo das variaveis,
avaliando a sua associacdo em situacfes em que ndo existem mais de 20% das células com
valores esperados inferiores a cinco (Kazmier, 1986), o que se aplica ao presente estudo.
Alguns autores, como Zar (1999), consideram que o teste é robusto mesmo nos casos em que
se registram frequéncias tdo pequenas como 1 para um alpha de 0.05 ou 2 para um alpha de
0.01. O X2 diz respeito a um teste que se destina a encontrar o valor da dispersdo de duas
variaveis, avaliando a sua associagcdo, em que 0 principio consiste em comparar possiveis
divergéncias entre as frequéncias observadas e esperadas para um certo evento. Pode dizer-se
que dois grupos se comportam de forma semelhante se as diferencas entre as frequéncias

observadas e as esperadas em cada categoria forem muito pequenas (proximas de zero).
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Neste estudo, 0 recurso ao X2 permite avaliar a associacdo entre as categorias e os dois
grupos, alunos e docentes. Tal analise tornou-se possivel pelo fato de se ter encontrado apenas
a presenca de um unico registro de percepcdo por sujeito (e ndo o numero de vezes referido
pelo sujeito), o que determina que as frequéncias registradas correspondem ao numero de
sujeitos que as emitiram.

Para todos os tratamentos estatisticos, recorremos ao programa SPSS for Windows
(versdo 21.0).

190



CAPITULO Il — ANALISE E DISCUSSAO
DOS RESULTADOS

Somos, enfim, o que fazemos para transformar o
que somos. A identidade ndo é uma peca de
museu, quietinha na vitrine, mas a sempre
assombrosa sintese das contradi¢cbes nossas de
cada dia.

(Galeano , 2002, p.67)



Como ja referimos anteriormente, realizamos essa investigagdo adotando uma
abordagem qualitativa fenomenogréafica que analisa a forma como os fendmenos sdo
percepcionados pelos individuos, nesse caso, a forma como os participantes da nossa amostra
conceitualizam a inclusdo em contexto académico.

A partir da andlise de contetdo realizada, identificamos trés temas principais que
traduzem a percepcdo dos sujeitos sobre 0s seguintes aspectos: educacao inclusiva, percepgéo
sobre a escola inclusiva em geral e percepcao sobre a educacao inclusiva no contexto do curso
de Pedagogia da UFAL. Em cada tema comecaremos por analisar as verbalizacGes
produzidas, inserindo-as no respectivo contexto teméatico no intuito de captarmos as estruturas
de significado introduzidas pelas categorias e subcategorias definidoras das diversas
percepcoes individuais.

Os dados sdo apresentados analisando as diferencas e semelhancas entre os dois
grupos de sujeitos, professores e alunos e, para o efeito, recorremos a estatistica descritiva
simples e ao teste de X2 que permite encontrar a associacdo entre os temas, as categorias e a
variavel grupo.

A tabela 3 d&-nos uma panoramica sobre a globalidade dos temas abordados, assim

como das respectivas frequéncias e percentagens.

Tabela 3
Temas: Frequéncias e percentagens
Tomas Professores Estudantes Total
N % N % N %
I. Educacéo inclusiva 38 6.6 39 6.7 77 13.3
I1. Escola Inclusiva 153 26.4 157 27.0 310 53.4
I11. Educacéo In_cluswa no Curso 109 18.8 84 145 193 333
de Pedagogia
Total 300 51.8 280 48.2 580 100

A andlise do quadro permite-nos observar, para o0 conjunto dos sujeitos, que o tema Il
“Escola Inclusiva” obtém maior volume de informacdo (N= 310; 53,4%). O tema llI
“Educac¢do Inclusiva no Curso de Pedagogia” consegue 0 segundo maior volume (N= 193;
33,3%). O tema 1 “Educagdo Inclusiva” registra 0 menor volume de informacdo (N= 77,
13,3%).

A andlise dos resultados por grupo indica que o volume de informacéo obtido no tema
I “Educacao inclusiva”, no grupo dos professores (N= 38; 6,6%) e no grupo dos alunos (N=
39; 6,7%), ¢ muito similar. O mesmo se verifica em relacdo ao tema Il “Escola Inclusiva” em
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que alunos (N= 157; 27,0%) e professores (N= 153; 26,4%) emitem similar volume de
informagéo.

As maiores diferencas encontram-se no tema Il “Educacdo Inclusiva no Curso de
Pedagogia”, em que se registra nos professores (N= 109; 18,8%) maior volume de
informacdo em relagdo aos alunos (N= 84; 14,5%).

Ao nivel dos temas, a anélise estatistica (X2) indica associagdes significativas entre 0s
grupos (X? = 14.664; df = 1; a = .000), sendo que nos temas I e II encontramos valores mais
elevados no grupo dos alunos e, no tema 111, encontramos valores mais elevados no grupo de

professores.

1. ANALISE DO TEMA | - EDUCACAO INCLUSIVA

No contexto do tema I, “Educagdo Inclusiva”, colocamos duas questdes relacionadas
com o que os sujeitos consideravam ser a educacéo inclusiva e quais as vantagens percebidas.
Na Tabela 4 apresentam-se as duas categorias que emergiram desse questionamento

“Conceito” e “Implementacéo dos ideais inclusivos”.

Tabela 4
Tema I. Educacéo Inclusiva; Frequéncias e percentagens

Tema | Professores Estudantes Total
N % N % N %
1. Conceito 22 28.6 21 27.2 43 55.8
_2. Implementagao dos ideais 16 20.8 18 234 34 442
inclusivos
Total 38 49.4 39 50.6 77 100

No que se refere a globalidade da informacdo produzida pelo conjunto dos sujeitos
verificamos a existéncia de maior volume de informagdo na categoria “Conceito” (N=43;
55,8%).

A andlise intergrupos mostra que os professores apresentam maior volume na
categoria “Conceito” (N=22; 28,6%), enquanto os alunos apresentam maior volume de
informacdo na categoria “Implementagdo dos ideais inclusivos” (N=18; 23,4%).

Ao nivel do tema I, “Educac¢do Inclusiva”, a analise estatistica identifica associagdes

significativas entre os grupos (X2 = 67.946; df = 1; a. = .000). A categoria “Conceito” € mais
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referida pelos professores e a “Implementacdo dos ideais inclusivos” é mais referida pelos

alunos.

1.1 Anélise das Categorias do Tema | — Educacéo Inclusiva

Apresentamos, em seguida, na Tabela 5, os resultados obtidos na categoria
“Conceito”.

No que se refere ao volume de informacdo, podemos observar que 0s sujeitos
consideram que o conceito remete, em primeiro lugar para uma educacdo que considera “a
educacdo para inclusio de todos” (N= 21; 48,8%), registrando-se em segundo lugar, e
podemos dizer que em contraponto, verbalizacbes que apontam para “Educacdo de
minorias/deficiéncia” (N= 16; 37,2%). “Direito a diferenca/diversidade” € a categoria com

menor volume de informagéo (N= 6; 14,0%).

Tabela 5
Categoria 1. Conceito; Frequéncias e percentagens

Catedoria 1. Conceito Professores Estudantes Total
gona ~. N % N % N %
1.1. Educacdo de minorias/deficiéncia 8 18.6 8 18.6 16 37.2
1.2. Educacéo para a incluséo de todos 9 20.9 12 27.9 21 48.8
1.3. Direito a diferenca/ diversidade 5 11.6 1 2.4 6 14.0
Total 22 51.1 21 48.9 43 100

A andlise intergrupos mostra-nos idéntico volume de informacdo na subcategoria
“Educa¢do de minorias/deficiéncia” em ambos 0s grupos (N= 8; 18,6%). Na subcategoria
“Educac¢do para a inclusdo de todos”, 0 maior volume de informacdo registra-se no grupo
dos alunos e, na subcategoria “Direito a diferenca/ diversidade”, 0 maior volume de
informacao registra-se no grupo de professores.

A andlise estatistica da categoria “Conceito” indica que ndo existem associagdes
significativas entre 0s grupos.

No que se refere a categoria “Implementacdo dos ideais inclusivos”, podemos
observar, ao analisarmos a globalidade da informagdo, que a subcategoria “Conquista de
direitos” ¢é a mais referida (N= 10; 38,3%). A subcategoria “Desenvolvimento
humano/formagdo para a cidadania” é referida em segundo lugar (N= 10; 29,4%). Com o

terceiro valor, em termos de volume de informacao, encontra-se a subcategoria “Diminui¢éo
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de preconceitos” (N=5; 14,8%). Com valor proximo surge a subcategoria “Qualificacdo de
docentes” (N=4; 11,7%) e com menor valor a subcategoria “Resisténcia a mudan¢a” (N= 2,

5,8%).

Tabela 6
Categoria 2. Implementagéo dos ideais inclusivos; Frequéncias e percentagens

Categoria 2. Implementacéo dos Professores Estudantes Total

ideais inclusivos N % N % N %
2.1. Conquista de direitos 5 14.8 8 235 13 38.3
2.2. Desenvolvimento humano/formacéo

para a cidadania 3 8.8 7 20.6 10 29.4
2.3. Diminuigdo de preconceitos 4 11.9 1 29 5 14.8
2.4. Qualificagdo de docentes 3 8.8 1 29 4 11.7
2.5. Resisténcia a mudanca 1 29 1 29 2 5.8

Total 16 47.2 18 52.8 34 100

Ao analisarmos a globalidade da informacédo, podemos observar que a subcategoria
“Conquista de direitos” é a mais referida (N= 10; 38,3%). A subcategoria “Desenvolvimento
humano/formagdo para a cidadania” é referida em segundo lugar (N= 10; 29,4%). Com o
terceiro valor, em termos de volume de informacdo, encontra-se a subcategoria “Diminui¢éo
de preconceitos” (N=5; 14,8%). Com valor proximo surge a subcategoria “Qualificacdo de
docentes” (N=4; 11,7%) e com menor valor a subcategoria “Resisténcia a mudan¢a” (N= 2;
5,8%).

Ao analisarmos os grupos, verificamos que os professores referem mais “Diminui¢éo
de preconceitos” (N= 4; 11,9%) e “Qualifica¢do de docentes” (N= 3; 8,8%), enquanto 0s
alunos referem mais “Conquista de direitos” (N= 8; 23.5%) e “Desenvolvimento
humano/formagdo para a cidadania” (N=7; 20,6%).

Nessa categoria a andlise estatistica identifica associa¢bes significativas entre os
grupos (X? = 16.356; df = 1; a = .000), sendo a “Diminui¢do de preconceitos” € a
“Qualificagdo de docentes” mais referidas pelos professores e a “Conquista de direitos” e

“Desenvolvimento humano/formacéo para a cidadania” mais evidenciadas pelos alunos.
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1.2 Sintese e Discussdo do Tema | - Educacdo Inclusiva

A percepcao que os sujeitos desta amostra revelam sobre o que é a educacdo inclusiva
€ marcada por aspectos que a tentam definir e por aspectos que se podem constituir como
vantagens para a sua implementacéo.

No que se refere ao conceito de educacdo inclusiva, identificamos duas posi¢oes
diferentes. Por um lado, os sujeitos referem que a educacéo inclusiva deve incluir todos, sem

excecéo.

«..E face democratica da educagdo percebendo que todos — indistintamente — tém direito ao
acesso a educagio”. (S18)

Por outro lado, ha os que remetem para o atendimento de minorias ou portadores de
deficiéncia.

“... A educacdo inclusiva tende a atender as criangas portadoras de algum tipo de deficiéncia
fazendo a inclusdo desta no meio social”. (S29)

Ja em relacdo a implementacdo da educacdo inclusiva, encontramos como mais
valorizados os aspectos relacionados com a conquista de direitos e o desenvolvimento

humano/formacao para a cidadania.

“.... garantia de direitos de cidadania a este segmento ¢é de fundamental importancia, assim
como os direitos humanos fundamentais”. (S5)

“... A educagio escolar deve promover o aperfeigcoamento do sujeito em todos os aspectos.
Sendo assim, a escola que almejamos deve contemplar tais ideais”. (S3)

A necessidade da diminuicdo de preconceitos e 0s aspectos relacionados com a
qualificacdo dos docentes sdo também elementos importantes para viabilizar a educacao
inclusiva.

A percepcdo dos sujeitos sobre o que é a Educacdo Inclusiva revela duas formas
diferentes de conceituacdo que tém fundamentos na literatura consultada. Essas duas
perspectivas correspondem a dois modelos diferenciados: um apoiado na diferenciacéo e de
carater segregacionista, que vigorou até os anos 70/80, e o outro, que a partir desse momento
e com a democratizacdo das sociedades, propde a inclusdo de todos em funcdo das suas
necessidades. Durante muito tempo, as pessoas que apresentavam comportamento ou que
tinham uma aparéncia diferente dos padrdes estabelecidos socialmente ndo recebiam qualquer
tipo de atencdo educacional, muitas vezes por serem consideradas ineducaveis. Quando
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passaram a ter acesso a educacgdo, eram enclausuradas em instituicbes que se caracterizavam
por estar & parte do sistema regular. Posteriormente, as pessoas com Necessidades Educativas
Especificas (NEEs) passaram a frequentar as escolas regulares, mas eram educadas em salas
segregadas. Essa separacdo era justificada pela preocupacdo com os ditos normais, que
poderiam ser prejudicados em sua aprendizagem se houvesse a unido dos dois grupos. Essa
forma de educar os considerados diferentes dificultava a socializagdo dessas pessoas, além de
se caracterizar como injusta e excludente (Hypolitto, 2002; Laplane, 2006; Sanches &
Teodoro, 2006).

Diante de uma educagédo segregacionista, movimentacées em prol de uma educacao
voltada para todos comegaram a fazer parte das discussdes sobre qual seria o real papel da
educacdo, e foi a partir dos anos 1990 que se consolidou um novo conceito de educacéo, o da
Educacdo Inclusiva, tendo a Declaracdo de Salamanca como o documento norteador desse
principio. Para Stainback e Stainback (1999), Rodrigues (2006), Candeias (2009) entre outros,
a Educacdo Inclusiva vem reafirmando que a educacdo é direito de todos e como tal necessita
modificar seu funcionamento para possibilitar a inclusdo de todos, independentemente de suas
necessidades especiais. Para tanto, ha a necessidade de reais investimentos na estrutura fisica
das escolas, e, principalmente, na qualificacdo de suas equipes técnica e docente. SO assim
poderemos dizer que estamos caminhando para a efetivacdo tanto de uma Educacgéo Inclusiva
como de uma escola voltada para todos, afastando-nos do que Capovilla (2011) chama de
“inclusivismo”, ou seja, indo além da determinacdo de apenas colocar todos em escolas
regulares, mas, de fato, atender as necessidades educacionais de cada individuo.

Face aos dados que recolhemos, podemos dizer que ainda estamos longe de atingir um
pensamento inclusivo generalizado, o que pode ser verificado pelos resultados que obtivemos.
Tratando a nossa investigacdo da percepcdo de professores e de alunos que se preparam para
ser professores, verificamos que uma parte significativa desses profissionais, mais acentuada
ainda nos professores, conceitua a Educacdo Inclusiva como educagdo de minorias ou de
portadores de deficiéncia.

Sabendo-se que um dos aspectos fundamentais para a implementacdo dos ideais
inclusivos se fundamenta nos valores e atitudes dos sujeitos face &s diferencas, podemos dizer
que ha ainda um longo caminho a percorrer para remover essa barreira. Os proprios sujeitos,
em particular os alunos, estdo em concordancia com o que expressa Pinheiro (2011), quando
esse afirma que igualdade de oportunidades, espagos e escolas inclusivas constituem o lema

da contemporaneidade e que a incluséo se relaciona com a construgdo da democracia e da
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cidadania, ao reconhecerem que a implementacdo dos ideais inclusivos requer,
essencialmente, “conquista de direitos” e ‘“desenvolvimento humano/formagdo para a
cidadania”, pelo que podemos considerar que os dados que obtivemos nos abrem uma porta

de esperanca no sentido da mudanca de atitude dos jovens que serdo os futuros professores.

2. ANALISE DO TEMA 1l - ESCOLA INCLUSIVA

No tema Il “Escola Inclusiva”, formulamos cinco questdes com o objetivo de recolher
a compreensao dos professores e dos alunos do curso de Pedagogia sobre o papel, finalidade e
possibilidades de implementacdo de uma escola inclusiva. As questdes procuravam identificar
a percepcao dos sujeitos sobre o que consideravam ser uma escola inclusiva, sobre o perfil
mais ou menos inclusivo das escolas (em particular as da rede publica), sobre o tipo de escola
onde deveria decorrer a educacdo de criancas portadoras de deficiéncia, sobre politicas
promotoras de inclusdo no Brasil e sobre os saberes necessarios para o desenvolvimento de
praticas educativas inclusivas.

A analise do discurso dos sujeitos permitiu-nos identificar cinco categorias como se

pode observar na Tabela 7.

Tabela 7
Tema Il. Escola Inclusiva; Frequéncias e percentagens

Tema 1. Escola Inclusiva Professores Estudantes Total
' N % N % N %

1. Defini¢do 29 9,4 18 5,8 47 15.2
2. Inadequagéo das escolas comuns 44 14,2 39 12,6 83 26.8
3. E_d_t{cagao de criangas com 29 71 21 6.8 43 13.9
deficiéncia
4. Politica inclusiva 30 9,7 31 10,0 61 19.7
5. Requisitos para a escola inclusiva 28 9,0 48 15,4 76 24.4

Total 153 49,4 157 50,6 310 100

A analise dos dados permite-nos observar que a categoria “Inadequa¢do das escolas
comuns” € a mais referida pelo conjunto dos sujeitos (N= 83; 26,8%), seguindo-se
“Requisitos para a Escola Inclusiva” (N= 76; 24,4%). A categoria referida em terceiro lugar
diz respeito a “Politica inclusiva” (N=71; 19,7%).
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A andlise intergrupos mostra-nos que enquanto os professores referem mais
“Inadequac¢ado das escolas comuns” (N= 44; 14,2%) ¢ “Politica inclusiva” (N= 30; 9,7%), os
alunos enunciam mais “Requisitos para a Escola Inclusiva” (N= 71; 15,5%) e “Inadequacao
das escolas comuns” (N= 39; 12,6%).

No tema relativo a “Escola Inclusiva”, a analise estatistica identifica associacfes
significativas entre os grupos (X? = 37.158; df = 1; a = .000). Os professores sao os que mais
verbalizacdes produzem em relacdo a definicdo de escola inclusiva, inadequacédo das escolas
comuns e educacdo de criancas com deficiéncia. Por seu turno, os alunos referem mais

requisitos para a escola inclusiva e a inadequacéo das escolas comuns.

2.1. Anélise da Categoria 1 - Definicdo

A categoria “Definicd0” reporta informagdo relativa a “Principios”, “Abertura a
diversidade”, “Resposta a pessoas com deficiéncia”, ‘“Organizacéo/diferenciacéo
pedagogica” e “Qualificacdo/formacao de professores”.

Na Tabela 8 podemos observar que as categorias mais referidas sdo “Abertura a
diversidade” e “Organizagdo/diferenciagdo pedagogica” com idéntico valor (N= 13; 27,7%)
e principios (N=12; 25,5%)

Tabela 8
Categoria 1. Definicdo; Frequéncias e percentagens

Catedoria 1. Definicio Professores Estudantes Total
goria L. ¢ N % N % N %

1.1. Principios 7 14,9 5 10,6 12 255
1.2. Abertura a diversidade 7 14,9 6 12,8 13 21.7
1.3. Resposta a pessoas com deficiéncia 4 8,5 1 2,1 5 10.6
1.4. Organ!za}gao/D|ferenC|a(;ao 8 170 5 106 13 277

pedagbgica
1.5. Qualificacio/formacéo de 3 6.4 1 21 4 85

professores

Total 29 61,7 18 38,3 47 100

A andlise intergrupos indica que o0s professores referem mais a
“Organiza¢ao/diferencia¢do pedagogica” (N= 8; 17,0%) enquanto os estudantes, por seu
turno, realcam “Abertura a diversidade” (N= 6; 12,8%), embora ambos 0s grupos valorizem
para além desse o0 aspecto “Principios”.

199



Nessa categoria, a analise estatistica ndo indica associa¢Oes significativas entre o
grupo de alunos e o grupo de professores.

Na Tabela 9 encontramos referéncias a inadequacdo das escolas comuns para a
educacdo inclusiva, apresentando-se a “Incompreensdo do modelo inclusivo” e “Despreparo

das escolas”, ambas com idéntico valor (N= 24; 28,9%).

Tabela 9
Categoria 2. Inadequacao das escolas comuns; Frequéncias e percentagens

Categoria 2. Inadequacéo das Professores Estudantes Total
escolas comuns N % N % N %
2.1, !ncompreensao do modelo 16 103 8 9.6 24 28.9
inclusivo
2.2. Despreparo das escolas 11 13,2 13 15,7 24 28.9
2.3. Des.adequagao_ dos métodos de 6 7.2 4 48 10 120
ensino/aprendizagem
2.4. Falta de qualificagdo docente 6 7,2 12 145 18 21.7
2.5. Caréncia de recursos humanos e
estruturais 5 6,0 2 2,5 7 85
Total 44 52,9 39 47,1 83 100

A analise intergrupos permite verificar que a categoria “Incompreensiao do modelo
inclusivo” € mais referida pelos professores (N= 16; 19,3%) e “Despreparo das escolas”
surge com maior numero de referéncias entre os alunos (N= 13; 15,7%) que também
apresentam elevado volume de informacdo em relacdo a falta de qualificacdo docente (N=12;
14,5%).

Na categoria 2 “Inadequacdo das escolas comuns”, a andlise estatistica indica
associacoes significativas entre os grupos (X* = 18.265; df = 1; a = .000), sendo a
“Incompreensdo do modelo inclusivo”, a “Desadequacdo dos métodos de
ensino/aprendizagem” e a “Caréncia de recursos humanos e estruturais” mais referidas pelos
professores, enquanto “Despreparo das escolas” ¢ “Falta de qualificacdo docente” sdo as
mais indicadas pelos alunos.

Na tabela 10, “Educa¢do de criancas com deficiéncia”, segundo a informagéo
recolhida, verifica-se que tanto a maioria dos professores como a dos alunos defendem com

algum destaque que esta seja realizada em escolas comuns (N= 25; 59.5%).
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Tabela 10
Categoria 3. Educacéo de criangas com deficiéncia; Frequéncias e percentagens

Categoria 3. Educacéo de criancas Professores Estudantes Total

com deficiéncia N % N % N %

3.1. Escolas comuns 11 26,2 14 33,3 25 59.5

3.2. Escolas especializadas 4 9,5 3 7,1 7 16.7

3.3. Nos dois tipos de escola 5 11,9 3 7,1 8 19.0

3.4. Nao sabe/Nao respondeu 1 2,4 1 2,4 2 4.8
Total 21 50,0 21 50,0 42 100

A andlise intergrupos indica que ambos os grupos referem principalmente educacéo de
criangas com deficiéncia em “Escolas Comuns” (professores 26,2% e estudantes 33,3%) ¢ que
sdo os professores os que mais referem “Nos dois tipos de escolas” (N= 5; 11,9%) e em
“Escolas especializadas” (N=4; 9,5%).

Na categoria 3 “Educacdo de criangas com deficiéncia”, a analise estatistica indica
associagoes significativas entre os grupos (X2 = 36.165; df = 1; o = .000), sendo a educagéo
em escolas comuns mais referida por ambos os grupos, mas com valor mais elevado no grupo
dos alunos e escolas especializadas ou nos dois tipos de escolas mais indicados pelos
professores.

A andlise da subcategoria “Escolas Comuns” mostra-nos que 0 aspecto mais
valorizado é a “Importdincia das relagdes sociais” (N= 14; 56,0%) assumindo também
importancia, embora com valor bastante inferior, a “Necessidade de qualifica¢do docente”
(N=7; 28,0%).

Tabela 11
Subcategoria 3.1. Escolas comuns
. Professores Estudantes Total
Subcategoria 3.1. Escolas comuns N % N % N %
3.1.1. Importancia das relag@es sociais 4 16.0 10 40.0 14 56.0
3.1.2. Necessidade de qualificagdo
3.1.3. Necessidade de recursos humanos
e estruturais 3 12.0 1 4.0 4 16.0
Total 11 44 14 56 25 100

Pela analise intergrupos, podemos observar que os estudantes sdo 0s que mais referem

a “Importancia das relagoes sociais” (N= 10; 40,0%), enquanto os professores referem de
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forma idéntica “Importdncia das relagoes sociais” € “Necessidade de qualificacdo docente”
(N=4; 16,0%).

Na subcategoria 3.1 “Escolas comuns”, a analise estatistica indica associag¢des
significativas entre os grupos (X? = 9.959; df = 1; a = .002), estando a importancia do
estabelecimento das relagcbes sociais mais presente no grupo dos alunos, enquanto a
necessidade de qualificacdo docente e a necessidade de recursos humanos s&o as prioritarias
no grupo de professores.

Em relacdo a politica inclusiva, podemos verificar, na Tabela 12, que “Auséncia de
politica inclusiva” constitui a categoria mais referida por ambos os grupos (N= 37; 60,6%), a

que se segue a categoria “Existéncia de exclusdo socio-educativa” (N=8; 13,2%).

Tabela 12
Categoria 4. Politica Inclusiva; Frequéncias e percentagens

. . . Professores Estudantes Total
Categoria 4. Politica Inclusiva N % N % N %
4.1. Auséncia de politica inclusiva 18 29,5 19 31,1 37 60.6
4.2. Existéncia de excluséo sécio-

educativa 7 11,6 1 1,6 8 132
4.3. Precariedade na formacéo docente 3 4,9 4 6,6 7 115
4.4. Auséncia de estruturas adequadas 1 1,6 5 8,2 6 9.8
4.5. Implementacédo muito lenta 1 1,6 2 33 3 4.9

Total 30 49,2 31 50,8 61 100

Pela andlise intergrupos, verificamos que existe alguma consonancia na “Auséncia de
politica inclusiva” entre os professores (N= 18; 29,5%) e os estudantes (N= 19; 31,1%). Nas
subcategorias com os valores relativos as verbalizacdes obtidas em segundo lugar, 0s
professores referem “Existéncia de exclusdo educativa” (N= 7; 11,6%) e o0s estudantes
“Auséncia de estruturas adequadas” (N=5; 8,2%).

No tocante a categoria 4 “Politica Inclusiva”, a analise estatistica indica associa¢fes
significativas entre os grupos (X? = 50.998; df = 1; a = .000), sendo a auséncia de politica
inclusiva, a precariedade na formacdo docente, a auséncia de estruturas adequadas e a
implementacdo muito lenta mais expressas pelo grupo dos alunos, enquanto a existéncia de
exclusdo socio-educativa tem prioridade no pelo grupo de professores.

Os requisitos para a existéncia de uma escola inclusiva sdo essencialmente, na
perspectiva dos sujeitos, “Necessidade de aquisi¢do de mais conhecimento” (N= 22; 29,7%)
e “Necessidade de formagdo continuada” (N= 21; 28,4%). “Necessidade de recursos
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humanos” e “Valores e ag¢do democratica” obtém o terceiro valor, com idéntico nimero de
referéncias (N=11; 14,9%).

Tabela 13
Categoria 5. Requisitos para a escola inclusiva; Frequéncias e percentagens

Categoria 5. Requisitos para a Professores Estudantes Total
escola inclusiva N % N % N %
5.1. Necessidade de formacéo

continuada (académica) 10 13,5 11 14,9 21 284
5.2. Necessidade de aquisicdo de

mais conhecimento 3 4,1 19 25,6 22 29.7
5.3. Politicas publicas 2 2,7 1 1,4 3 4.1
5.4. Necessidade de recursos

humanos e materiais 6 8,1 5 6,8 11 14.9
5.5. Valores e agéo democratica 5 6,8 6 8,1 11 14.9
5.6. N&o respondeu 2 2,7 4 53 6 8.0

Total 28 37,8 46 62,2 74 100

Analisando as diferencas entre os grupos, verificamos que os estudantes séo 0s que
mais referem “Necessidade de aquisi¢cao de mais conhecimento” (N= 19; 25,6%), enquanto
os professores priorizam “Necessidade de formagdo continuada” (N=10; 13,5%).

Na categoria 5 “Requisitos para a escola inclusiva”, a andlise estatistica indica
associacoes significativas entre os grupos (X? = 15.322; df = 1; a = .000), sendo a necessidade
de formacdo continuada (académica), a necessidade de aquisicdo de mais conhecimento e
valores e acdo democratica mais referidas pelo grupo dos alunos, enquanto a necessidade de
politicas publicas e de recursos humanos e materiais sdo as mais realcadas pelo grupo de
professores.

2.2 Sintese e Discussédo do Tema Il - Escola Inclusiva
No que concerne a Escola Inclusiva, os dados revelaram que, na perspectiva dos

sujeitos, esta consiste no tipo de escola que deve estar aberta a todos, visando atender as suas

necessidades educativas.

“Uma escola inclusiva € aquela que se preocupa na inclusdo efetiva de todos os sujeitos que
fazem parte dela.” (S16) (S18)
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“E uma escola que na sua pratica educativa esta aberta as DIFERENCAS humanas como uma
dimensao de crescimento de todos. Implica acolher TODOS, respeitando sua individualidade.”
(S15)

“Uma Escola aberta a receber qualquer aluno independente se tem alguma dificuldade ou ndo.”
(S22)

Também foi possivel perceber que, no ideario dos entrevistados, a Escola Inclusiva
seria aquela que estaria direcionada apenas as pessoas que apresentam algum tipo de

deficiéncia.

“E uma escola que tem como pressuposto tedrico, metodoldgico e pratico a consideragéo,
necessidades, anseios e desejos das pessoas com algum tipo de deficiéncia.” (S5)

“E aquela que acolhe ... pessoas com deficiéncia.” (S12)

“E um lugar onde se pratica atividades voltadas para a inclus&o de pessoas com alguma
necessidade especial e para conscientizagao das pessoas.” (S21)

Os dados recolhidos evidenciaram a perspectiva dos sujeitos da nossa amostra
relativamente a inadequacdo das escolas comuns para atender as pessoas com NEEs. Aranha
(2004b) nos lembra que escola inclusiva é a que garante qualidade de ensino a cada um de
seus alunos, respeitando a sua diversidade e respondendo a cada um de acordo com suas
potencialidades e necessidades. Mas é bem verdade que a maioria das escolas comuns, sejam
elas publicas ou privadas, ainda apresentam dificuldades em proporcionar estruturas fisicas e
humanas adequadas a uma acdo educativa inclusiva, 0 que esta em concordancia com o
mesmo autor, quando refere que as dificuldades s6 podem ser removidas mediante convicgao
de que a escola precisa mudar. Para isso, fazem-se necessarias a da vontade politica de
promover mudanga e a construgdo de novas formas de relacionamento, no contexto
educacional, levando em conta o potencial e o interesse de cada aluno.

Os exemplos que em seguida transcrevemos refletem a consciéncia que tanto docentes
como estudantes tém em relacdo ao fato de as escolas enfrentarem enormes dificuldades para

se tornarem institui¢des inclusivas.

“Porque as escolas, em linhas gerais sdo pensadas para o aluno ideal.” (S14) (S15)

“A escola publica de uma forma geral ¢ carente de varios aspectos, inclusive de uma pratica
efetiva de inclusdo.” (S16)

“... muitas vezes a falta de estrutura e de uma formacao continuada dificultam por as ideias em
pratica... muitas escolas ainda ndo possuem esse perfil.” (S21)
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Ainda foi possivel perceber, na anélise das respostas dadas por professores e alunos,
que tanto ha a concepcao de que as criangas com deficiéncia devem ser educadas em escolas
comuns, como a que devem ser educadas em escolas especiais, e também a que se refere a
serem educadas nos dois tipos de instituicdo educativa. A primeira concep¢do mencionada

pdde ser percebida através de respostas como:

“Muitos estudos tém mostrado, baseado em perspectivas tedricas bem fundamentadas, que € na
relagdo com o outro, num processo interativo de qualidade, que a aprendizagem se faz
possivel.” (S1)

“A educacdo de criancas com deficiéncia deve ser feita em escolas e ambiente que lhes permita
socializar-se e avancar em seu processo de desenvolvimento. Penso que € um erro relega-las a
um ambiente especifico. No entanto, em alguns casos € necessario um acompanhamento
individualizado, paralelo.” (S14) (S18)

“Nas escolas comuns, pois as pessoas com necessidades especiais precisam ter contato e
interagir com todas as pessoas, inclusive com as ditas “normais” (S23)

Essas concepgdes encontram eco em Ferreira e Guimardes (2003) que ressaltam a
necessidade de identificar as atitudes e o posicionamento dos profissionais da educagdo que
sdo de fundamental importancia para a construcdo de uma consciéncia, cada vez mais
evoluida, sobre o sentido da educacdo e do desenvolvimento humano que se pretende
realmente inclusivo.

A compreensdo de que criangas com deficiéncia devem ser educadas em escolas

especiais ficou explicitada em respostas como:

“Porque nelas o aluno tera um atendimento voltado para suas necessidades especiais.” (S4)

“Em escolas especiais, por possuirem varios profissionais (fisioterapeutas, terapeutas
ocupacionais, psicologos, enfermeiros, etc), que possuem uma formagdo e um preparo mais
so6lido para atuar nessa area.” (S10) (S16)

“creio em escolas especiais, pois querendo ou ndo se tiver alunos “normais” e alunos especiais
o professor que ndo estd preparado para trabalhar com a educacdo inclusiva, ird dar mais
atengdo a um ou a outro.” (S33)

Segundo Ramos (2010), a educacdo das criancas portadoras de deficiéncia, j& bastante
discutida nas ultimas décadas, ainda suscita controvérsia. Continua a haver pessoas
desinformadas, incluindo na area de educacdo, que acabam por defender as escolas especiais,
sendo que essas instituicOes de ensino sdo essencialmente sustentadas pelo preconceito de
alguns. O autor afirma ainda que essa concepg¢do segregacionista estd vinculada a situacéo de

alguns professores que temem que seja matriculado em sua classe um aluno com deficiéncia,
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e lidar com o outro que é diferente é sempre um desafio. No mesmo sentido, Figueira (2011)
refere que é frequente os professores do ensino regular dizerem que ndo estdo preparados para
receber alunos com deficiéncia, atitude essa que ndo reflete maldade, mas receio ou
ansiedade, em muitos casos inconsciente, como um mecanismo de defesa contra algo
desconhecido. Assim, a percepcdo de que a Escola Inclusiva estaria voltada apenas para
alguns dificultaria a formacdo inicial plena dos futuros profissionais da educacdo e estes, ao
ingressarem no mercado de trabalho, dificilmente poderiam ajudar a construir escolas
voltadas para atender a todos, independentes de suas particularidades. Isso diz-nos que é
fundamental proporcionar a esses professores conhecimentos sobre os ideais inclusivos, ndo
podendo os cursos de formacdo docente continuar a se eximir dessa responsabilidade.

Como ja vimos anteriormente, a perspectiva de que a educacdo de criancas com NEEs
deve decorrer nos dois tipos de instituicdo educativa, comum e especial, decorre da percepcao
de falta de recursos. Ramos (2010) alerta para a necessidade de preparacao de todos na escola,
desde professores a funcionarios, pois de nada adianta capacitar o professor, se 0s demais
profissionais do contexto ndo se aperceberem do processo. Assim sendo, a qualificacdo de
todos os que fazem a escola € um dos elementos fundamentais para o éxito da incluséo.

Também foi possivel perceber nesta pesquisa qual € a compreensdo dos sujeitos sobre
as politicas educativas do Brasil e se elas contribuem para a promogdo de uma escola

inclusiva através de respostas como:

“De forma relativa, pois apesar de ser uma prerrogativa normativa a verdadeira inclusdo néo
ocorre na realidade.” (S4) (S7) (S8) (S9)

“Nzo. E uma inclusdo que exclui, pois ndo oferece suporte para os professores atenderem bem
os estudantes.” (S6) (S10)

Um percentual significativo de verbalizagdes dos entrevistados (60,6%) indicou
auséncia de politicas inclusivas no Brasil. Esse entendimento existe apesar de haver legislacao
para garantir os direitos das pessoas com deficiéncia, orcamento enviado diretamente as
instituicbes de ensino para que garantam equipamentos, como exemplo, a criacdo e
manutencdo das Salas de Recursos Multifuncionais, e a acessibilidade de pessoas com
deficiéncia. Segundo a UNESCO, o Brasil é o pais da América Latina que mais insere alunos
com necessidades especiais em escolas regulares, seguido de México e Chile (Freitas, 2010).
A legislacdo nacional para as pessoas com deficiéncia possibilitou a essas pessoas,
diferentemente do passado, serem vistas como cidadas, com direitos e deveres de participagdo

na sociedade. Essas conquistas demonstram uma mudanca significativa no modo de ver as
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pessoas com necessidades especiais, ajudando a romper com as concepgdes segregacionistas.
Apesar de toda uma conquista legal, sabemos que ainda falta conseguir o respeito e a
efetivacdo dos direitos adquiridos. Sabemos também que as mudancas contidas nos papéis
ndo sdo automaticamente assimiladas e respeitadas; sdo antes conquistas histéricas que
caminham rumo a construcdo de um ambiente livre de barreiras, sejam elas arquiteténicas,
comunicativas ou atitudinais, determinando a possibilidade de que todos possam interagir e
ser reconhecidos por suas qualidades, ndo pelas suas limitagdes.

O trabalho de pesquisa também possibilitou averiguar, através das repostas dos
inquiridos, quais eram as concepcOes desses sobre os requisitos necessarios para uma escola

ser inclusiva. Algumas das afirmagdes foram:

“... atividades formativas continuada, de modo a contribuir para agdo qualificada dos
professores.” (S5)

“Acho que ndo depende apenas do professor. Precisamos de profissionais da escola envolvida e
escolas equipadas.” (S16)

“Sendo espaco de discussao, de estudo, de reflexdo e planejamento permanente; também
articulando as familias e comunidade escolar para refletir sobre os processos pedagodgicos.”
(S13)

A maioria dos pesquisados (29,7) acham que ha a necessidade de aquisicdo, por parte
de sua comunidade, de novos conhecimentos, devendo a escola criar meios e condi¢cfes para
suprir essa necessidade. Nessa linha, Ferreira e Guimardes (2003) afirmam que a escola, para
ser inclusiva, deve, entre outras coisas, promover um total remanejamento e reestruturacao de
sua dindmica com o objetivo de atender a todos, sem distin¢do, ndo se referindo apenas aos
alunos, mas a toda comunidade.

Nesse aspecto também foi possivel perceber que alguns dos entrevistados possuem a
clareza de que uma Escola Inclusiva deve apresentar uma organizacdo pedagogica
diferenciada, jA que estaria aberta a acolher a todos, atendendo e respeitando suas
particularidades, mas, para que consiga cumprir seu papel se faz necessario que professores

sejam capacitados a fim de exercer uma pratica educativa inclusiva.

“Uma escola inclusiva é aquela que contempla em seu projeto pedagodgico e nas praticas
pedagogicas vivenciadas em seu cotidiano os principios da educacdo inclusiva. Para tanto
precisa garantir condigdes pedagodgicas e infraestrutura para que a incluso se efetive.” (S14)

113

. com professores qualificados nessa area, com suporte e apoio de outros profissionais.”
(S10)
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“E uma escola que oferece estrutura fisica e pedagégica ...” (S34)

“Uma escola que oferega .... profissionais capacitados.” (S38).

Durante muito tempo, e em alguns casos até os dias de hoje, ao se eximirem do seu
papel de formar educadores para desenvolver uma atuagao profissional e pessoal voltada para
os ideais inclusivos, os cursos de formacéo e as instituicoes de ensino privilegiaram apenas 0s
que atendiam aos padrdes de beleza e inteligéncia, determinados socialmente como o0s
melhores; a instru¢do formal, da maioria das escolas, enfatizou exclusivamente a combinacéo
de requisitos socialmente estabelecidos, gerando prejuizos para aqueles alunos que néo se
enquadravam no modelo instituido, sendo esses destinados a instituicdes segregadas (Gardner,
1995; 1994 apud Cruz, 2009).

O ideério de uma Escola Inclusiva veio no intuito de atender aos anseios de uma
sociedade mais justa e igualitaria, que respeita 0 proximo e que atende as suas necessidades.
Assim, uma Escola Inclusiva seria aquela que, segundo Gardner (1995), citado por Cruz
(2009) e Candeias (2009), esté centrada no aluno, portanto seria uma instituicdo de ensino de
exceléncia para todos, ofertando um processo educativo adaptavel de forma flexivel e
direcionado para o ensino de todos os alunos.

A implementacdo de escolas em uma perspectiva inclusiva se faz urgente, ndo sendo
mais admissiveis nos dias atuais a¢@es discriminatorias. Todos possuem o direito de serem
respeitados, independentemente de suas caracteristicas fisicas, intelectuais, culturais,
religiosas e de orientacdo sexual. Assim, as escolas devem assumir o compromisso de serem

espacos democraticos e de respeito a diversidade humana.

3. ANALISE DO TEMA 1l - EDUCACAO INCLUSIVA NO CURSO DE
PEDAGOGIA

Para o tema Ill, Educacdo Inclusiva no Curso de Pedagogia, foram formuladas 5
(cinco) perguntas, objetivando recolher a percepcdo dos pesquisados sobre a formacéo
docente voltada para a inclusdo ofertada pelo curso de Pedagogia da UFAL. A partir da
analise do discurso dos inquiridos, foram formuladas 5 (cinco) categorias sobre a tematica
abordada, como pode ser observado na Tabela 14.

A andlise dos dados nos possibilitou averiguar que a categoria “Saberes a integrar no
Curso de Pedagogia” ¢ a mais aludida pelos inquiridos (N= 51; 26,5%), seguindo-se das
categorias “Contetidos” (N= 45; 23,3%) e “Estagio supervisionado” (N= 41; 21,2%).
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Tabela 14
Tema I1l. Educacédo Inclusiva no curso de Pedagogia; Frequéncias e percentagens

Catedorias Professores Estudantes Total
9 N % N % N %
1. Unidades Curriculares 19 9,8 13 6,7 32 16.6
2. Conteldos 34 17,6 11 5,7 45 23.3
3. Docéncia/Formacéo 19 9,8 5 2,6 24 124
4. Estagio supervisionado 21 10,9 20 10,4 41 21.2
5. Saberes a integrar no Curso de 16 8,3 35 18,1 51 26.5
Pedagogia
Total 109 56,5 84 43,5 193 100

A andlise intergrupos mostra-nos que, enquanto os professores referem mais a
“Conteudos” (N= 34; 17,6%) e “Estagio Supervisionado” (N= 21; 10,9%), os alunos
enfocam mais “Saberes a integrar no Curso de Pedagogia” (N= 35; 18,1%) e em
conformidade com os professores, “Estagio supervisionado” (N= 20; 10,4%).

No tema Ill Educacdo Inclusiva no curso de Pedagogia, a analise estatistica indica
associagdes significativas entre os grupos (X? = 17.986; df = 1; a = .000), sendo maior o
nimero de verbalizagbes produzidas pelos professores no que se refere a unidades
curriculares, contetdos, docéncia/formacdo e Estagio supervisionado. Os alunos apresentam

valores mais elevados na categoria saberes a integrar no Curso de Pedagogia.

3.1. Andlise da Categoria 1 — Unidades Curriculares

Na categoria 1, “Unidades curriculares”, através dos dados recolhidos, foi possivel
perceber que a maior parte dos professores, como dos alunos, afirmam existir disciplinas

voltadas para a inclusdo no curso de Pedagogia (N= 25; 78,1%).

Tabela 15
Categoria 1. Unidades curriculares; Frequéncias e percentagens

Categoria 1. Unidades curriculares Professores Estudantes Total
N % N % N %
1.1. Existéncia de unidades curriculares 16 50 9 28,1 25 78.1
1.2. Desconhece/ndo respondeu 3 9,4 4 12,5 7 21.9
Total 19 59,4 13 40,6 32 100
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A andlise intergrupos mostra-nos que tanto professores quanto alunos se referem mais
a “Existéncia de unidades curriculares” (N= 16; 50%) e (N=9; 28,1%), havendo poucos,
respectivamente, que “Desconhecem/ndo respondeu” nos dois grupos (N= 3; 9,4%) e (N= 4;
12,5%).

A analise estatistica da categoria 1 “Unidades curriculares” indica associagoes
significativas entre os grupos (X* = 20.277; df = 1; a = .000) sendo maior o numero de
verbalizacbes produzidas pelos professores no que se refere a existéncia de unidades
curriculares e a um maior desconhecimento por parte dos alunos sobre esse aspecto.

A tabela 16 nos mostra a categoria “Conteudos” na qual podemos ver que tanto
professores como alunos possuem a compreensdo de que deveria ser introduzida no curso

saberes didaticos e pedagdgicos especificos (N= 23; 51,1%).

Tabela 16
Categoria 2. Contetdos; Frequéncias e percentagens

. , Professores Estudantes Total
Categoria 2. Conteudos N % N % N %
2.1. Saberes relacionados a questdes

|egais 4 8,9 1 2,2 5 111
2.2. Saberes sobre 0 modelo inclusivo 7 15,6 2 4.4 9 20.0
2.3. Saberes didaticos e pedagogicos
2.4. Formagdo pessoal e relacional 4 8,9 1 2.2 5 11.1
2.5. Desconhece 2 44 1 2,2 3 6.7
Total 34 75,6 11 244 45 100

A anélise intergrupos mostra-nos que os professores (N= 17; 37,8%) e os alunos (N=
6; 13,3%) se referem mais aos “Saberes diddticos e pedagogicos especificos” €, em segundo,
aos “Saberes sobre 0 modelo inclusivo” (N= 7; 15,6%) e (N=2; 4,4%) respectivamente.

Na categoria 2. Contelidos, a analise estatistica ndo indica associacfes significativas
entre o grupo de alunos e o de professores.

Na tabela 17, a categoria Docéncia/Formacdo mostra que grande parte de docentes e
discentes acreditam que o mais importante no processo de formacdo de professores voltada

para a inclusdo sdo os conhecimentos tedricos (N=17; 70,8%).
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Tabela 17
Categoria 3. Docéncia/Formagéo; Frequéncias e percentagens

Categoria 3. Docéncia/ Formagéo Erofessor;os NEstudantoe/: N Total %
3.1. Construgéo de perspectiva critica 2 8,3 1 4,2 3 125
3.2. Conhecimentos tedricos 14 58,3 3 12,5 17 70.8
3.3. Conhecimentos praticos 3 12,5 1 4,2 4 16.7

Total 19 79,2 5 20,8 24 100

A andlise intergrupos mostra-nos que os professores se referem mais aos
“Conhecimentos teoricos” (N= 14; 58,3%) e aos “Conhecimentos praticos” (N= 3; 15,5%).
Os alunos, em concordancia com os discentes, também enfocam mais 0s “Conhecimentos
teoricos” (N= 3; 12,5%) e 0s “Conhecimentos prdticos” (N=1; 4,2%), havendo nesse grupo
uma igualdade entre os “Conhecimentos praticos” e a “Constru¢do de perspectiva critica”
(N=1; 4,2%).

Nessa categoria, a analise estatistica ndo indica associagOes significativas entre o
grupo de alunos e de professores.

Destaca-se, na categoria Estagio Supervisionado, a compreensdo de que esse €
importante para a formacao docente por permitir a introducdo de aspectos ligados a préatica no

processo formativo (N= 22; 56,1%).

Tabela 18
Categoria 4. Estagio Supervisionado; Frequéncias e percentagens

Categoria 4. Estagio Professores Estudantes Total
Supervisionado N % N % N %
4.1. Introdugdo de aspectos ligados a
pratica 14 34,1 9 22,0 23 56.1
4.2. Introdugdo de aspectos
tedricos/pesquisa 4 9.8 6 14,5 10 24.3
4.3. N&o inclui estes temas 1 2.4 3 7.4 4 9.8
4.4. Néo respondeu 2 4,9 2 4,9 4 9.8
Total 21 51,2 20 48,8 41 100

A andlise intergrupos mostra-nos que os professores (N= 14; 34,1%), assim como 0S
alunos (N=9; 22,0%) se referem mais a “Introducdo de aspectos ligados a prdtica” € a
“Introducdo de aspectos tedricos/pesquisa” (N= 4; 9,8%) e (N= 6; 14,5%) respectivamente.
H& também, nesse ultimo grupo, o enfoque a categoria “Ndo inclui estes temas” (N= 3;

7,4%).
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A analise estatistica da categoria 4 “Estagio Supervisionado” indica associagdes
significativas entre os grupos (X? = 29.917; df = 1; a = .000), sendo maior o niimero de
verbalizacdes produzidas pelos professores no que se refere a introducdo de aspectos ligados a
pratica e, no caso dos alunos, um maior volume de informacdo no tocante a introducédo de
aspectos tedricos/pesquisa e a referéncia a ndo inclusdo dos temas no ambito de estagio
supervisionado.

A tabela 19 nos mostra os resultados obtidos com a categoria 5, Saberes a integrar no
curso de pedagogia, em que alunos e professores constatam a necessidade de incluir mais
saberes sobre incluséo (N= 16; 31,4%).

Tabela 19
Categoria 5. Saberes a integrar no Curso de Pedagogia; Frequéncias e percentagens

Categoria 5. Saberes a integrar no Professores Estudantes Total
Curso de Pedagogia N % N % N %
5.1. Saberes didaticos e pedagogicos

especificos 6 11,8 7 13,7 13 255
5.2. Saberes sobre as NEE 3 5,9 5 9,8 8 15.7
5.3. Saberes sobre inclusdo 1 2,0 15 29 4 16 31.4
5.4. Valores humanos e relacionais. 2 3,9 2 3,9 4 7.8
5.5. Desconhece que saberes incluir 3 5,9 1 2 4 7.8
5.6. N&o respondeu 1 2,0 5 9,8 6 11.8

Total 16 314 35 68,6 51 100

A andlise intergrupos nos mostra que os professores se referem mais aos “Saberes
diddticos e pedagdgicos especificos” (N= 6; 11,8%) e aos “Saberes sobre as NEE” (N= 3;
5,9%), ficando também em segundo lugar “Desconhece que saberes incluir” (N= 3; 5,9%). J&
os alunos, em discordancia com os discentes, enfocam mais 0s “Saberes sobre inclusdo” (N=
15; 29,4%) e 0s “Saberes didaticos e pedagogicos especificos” (N=7; 13,7%), havendo nesse
grupo uma igualdade entre 0s “Saberes sobre as NEE” € 0 “Nao respondeu” (N=5; 9,8%).

Nessa categoria, a analise estatistica ndo indica associacdes significativas entre o

grupo de alunos e o de professores.
3.2. Sintese e Discussao do Tema I11 - Educacéo Inclusiva no Curso de Pedagogia
O discurso de professores e futuros professores vai de encontro a Abenhaim (2005),

que afirma que uma escola inclusiva ndo é aquela que se limita a colocar no seu interior
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pessoas com necessidades educativas especiais, ndo sabendo depois o que fazer com elas.
Nem bastam as adaptacOes arquitetOnicas, apesar de essa etapa ser muito importante. De
pouco valerd esse investimento se ndo houver a preparacdo dos profissionais que nela
trabalham, principalmente do professor. Malvédo, Barcellos e Freitas (2006) reforcam essa
ideia quando dizem que, para haver inclusdo, é necessario, além de modernizar os aspectos
estruturais, aperfeicoar as praticas pedagdgicas e cooperar com a comunidade para atender as
diferentes condicBes dos individuos. A preparacdo da escola para acolher a diversidade
humana vai para além das aparéncias, pois, tal como referem Pomar et al. (2009), a existéncia
de uma escola mais inclusiva e, consequentemente mais eficaz para todos, reside, em grande
medida, na qualidade profissional dos professores. Nesse contexto € imprescindivel que os
cursos de formacédo docente proporcionem uma formacéo ao futuro professor que o habilite a
pensar e agir em prol de uma escola e de uma educacao inclusiva. Ciente dessa necessidade,
buscou-se investigar qual era a percepcdo de alunos e professores sobre a organizagdo do
curriculo do curso de Pedagogia da UFAL no que se refere a educacdo inclusiva. Nessa
perspectiva, procurou-se saber se docentes e discentes tinham conhecimento se existia ou ndo
uma formacdo voltada para a Educacdo Inclusiva no curso de Pedagogia. A partir da analise
das respostas, se pode perceber que ainda existem professores que desconhecem a estrutura do
curso em que trabalham por acreditar que o curso oferta conhecimentos sobre incluséo,
conhecimento esse, como Vvisto no capitulo anterior, abordado de forma pontual em uma Unica
disciplina, ou por realmente ndo conhecer a matriz curricular do curso, limitando-se apenas a
disciplina que ministra. Esse desconhecimento dos docentes reflete-se inexoravelmente no

conhecimento que os alunos tém do curso.

“Ha disciplinas especificas que problematizam, analisam e estudam a educacao inclusiva.” (S5)
(S8) (S9) (S17) (S18) (S20)

“Nao sei.” (S3)

“Nao conheco toda a matriz curricular, sei apenas que durante a disciplina de jogos e
brincadeiras procurei trazer aspectos da educagio fisica adaptada.” (S7)

“Existe uma disciplina de Educagdo inclusiva.” (S12)

“Nao sei dizer.” (526)

Oliveira (2009) nos lembra que, nas atuais reformula¢Ges educacionais do Brasil
insere-se 0 processo de inclusdo das pessoas com NEEs, exigindo que os professores adotem

novas estratégias de ensino. Esse fato aponta para a necessidade de uma formacdo docente
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inicial e continuada que promova conhecer e aceitar as diferencas, além de conviver e
aprender a lidar pedagogicamente com elas. Nesse sentido, séo cobrados do professor novas
competéncias, esperando-se que esses ndo apenas transmitam contetdos disciplinares, mas
que também sejam agentes no exercicio de uma educacdo cidada que concilie a valorizacao da
diversidade e a aceitacdo das diferengas. Sobre a compreensdo que os sujeitos da nossa
amostra revelaram acerca dos sabres que deveriam ser integrados ao curso de Pedagogia,
observamos que a maioria dos professores defende a necessidade de inser¢do de saberes
tedricos que abordem os conhecimentos didaticos e pedagdgicos, ainda havendo a defesa de
alguns no tocante a existéncia de uma formacdo conteudistica direcionada para uma
perspectiva da educagéo especial. Outra parcela significativa sustenta a ideia da necessidade
de insercdo de conteudos referentes ao modelo inclusivo, como demonstram as afirmacdes

abaixo:

“Saberes especificos da psicologia e da fisiologia, além dos aspectos historicos e das
possibilidades educacionais de cada limitagéo ou necessidade...” (S1) (S2) (S3) (S6) (S7) (S14)
(S17)(S18)

113

. metodologias de trabalho especifico para este segmento, fundamentacdo teorico-
metodologica.” (S5) (S13) (S15) (S20)

“Dominar conceitos basicos minimos de educagao inclusiva, ter dominio da LIBRAS, conhecer
os tipos de necessidades especiais e como lida-las em sala de aula.” (S2) (S7) (S9) (S10) (S14)
(S15)

Para que haja a pratica inclusiva nas escolas, é indispensavel reconhecer que a praxis
docente de qualidade é fundamental e que o desenvolvimento dessa qualidade vai além dos
saberes cientificos que norteiam as disciplinas que lecionam e dos saberes didaticos. Torna-se
necessario englobar também outros conhecimentos fundamentais, relacionados com as
competéncias para ensinar, que Pomar et al. (2009) confirmam ao referir que a formacéo de
professores, nos seus varios niveis, deve garantir o dominio de conhecimentos e as
competéncias necessarias para 0 desenvolvimento de praticas promotoras de inclusdo e de
qualidade educativa.

As competéncias para ensinar sdo de extrema importancia para a formagdo do
professor, mas, na maioria das vezes, ndo sdo valorizadas por serem consideradas menos
importantes que os saberes relacionados aos conhecimentos disciplinares. O desenvolvimento
dessas competéncias na pratica docente é fundamental, para que todos, sem distin¢do, possam
aprender, incluindo as pessoas com NEEs, pois, por esséncia, elas favorecem que professores

se engajem em uma luta contra o fracasso escolar de seus alunos, aprimorem sua cidadania e
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sejam estimulados para uma prética docente investigativa e reflexiva. Assim, por revelarem
uma grande importancia para a melhoria da educacédo, as competéncias para ensinar deveriam
ser trabalhadas nas formacdes iniciais e continuadas de todos os educadores. Uma parcela
pequena de professores alegou desconhecer que saberes deveriam ser inseridos no curso com
o0 intuito de melhor formar os alunos no que concerne a inclusdo. Essa situacdo pbde ser

identificada através de respostas como:

“Ndo sei. Mas, sei que precisamos nos capacitar para receber melhor os alunos.” (S16)

“Nao ouso optar, pois desconheco essa area.” (S4)

Apesar de ser uma parcela pequena os que respondem ndo saber, esse fato torna-se
preocupante, dado que sdo estes os professores que detém a responsabilidade de preparar seus
alunos para uma atuacao docente inclusiva. Desse modo, pressupBe-se que esses professores
ndo conseguem atender as necessidades de uma formacdo voltada para a incluséo.

N&o diferentemente dos professores, os alunos percebem somente a caréncia de
componentes curriculares, sendo que, no caso desses, componentes que versem sobre
Educacao Inclusiva, havendo a necessidade de introduzir mais unidades curriculares voltadas
para essa tematica no curso de Pedagogia. Na percepc¢do dos alunos, os saberes praticos sao

mais relevantes que os tedricos no processo de formacgéo docente.

“Vérios, eu diria que era necessario uma formacdo voltada mais para a pratica, estou
terminando o curso € ndo me vejo preparada para sala de aula comum.” (S22)

“Por meio de formagdes mostrando teoria e principalmente a pratica, pois teoria ajuda, mas na
pratica precisa-se de um suporte melhor...” (S28)

“uma abordagem mais profunda de formagdo na educagfo inclusiva.” (S25)

Ainda nesse contexto, tanto professores quanto alunos acreditam que uma formacao
docente de qualidade contribui para a implementacdo de uma Escola Inclusiva, esse percepcéo

pdde ser constatada atraves de repostas como:

“..., pois sem formag¢do adequada ndo ha educacdo de boa qualidade, seja inclusiva ou ndo. E,
se ndo ha inclusdo, ndo ha a plena cidadania” (S7)

“No diagndstico das realidades das escolas e identificando como se da esse atendimento da
escola inclusiva.” (S2)

“Abertura de escolas com perfil inclusivo como campo de estagio” (S3)
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“Sim, a formagdo do professor ¢ essencial para a implementagdo de uma escola inclusiva.”

(S37)

“se houvesse estagio ¢/ ed. Inclusiva certamente teriamos um maior incentivo....” (S40)

Ainda com relacdo ao processo formativo dos futuros professores, constatou-se que,
na percepcao dos inquiridos, os conhecimentos tedricos sdo mais importantes que 0s praticos.
Essa visdo desqualifica o saber vindo da prética, pensamento equivocado, mas que ainda
prevalece nos cursos de formacgdo docente, nos quais se exalta o valor do saber teorico e se
desvaloriza o pratico, contribuindo para uma separagdo entre os dois, esquecendo que ambos
se interligam e se completam, tal como refere Gamboa (2003). Assim, a relacdo teoria e
préatica é essencial para a formacdo de um professor reflexivo e que assuma uma postura
investigativa. E nessa relagdo entre teoria e pratica que o Estagio Supervisionado assume
primordial importancia na formacdo docente. Na perspectiva atual, busca-se superar a
concepcao de um estagio reservado apenas para a pratica em detrimento da dimensao teorica
dos conhecimentos, para um entendimento do estigio supervisionado como sendo um
momento no qual deve haver uma relacdo entre a teoria e a préatica, além da reflexdo sobre a
atividade profissional. Tal como refere Cury (2003), o estagio deve apresentar uma relacao
teoria/pratica como método processual capaz de promover a compreensao descritiva, analitica
e problematizadora da préaxis, sempre numa perspectiva da formacdo de um profissional
reflexivo, centrada na acdo/reflexdo/acdo, que estimule, nos futuros docentes, o exercicio da
avaliacdo do seu fazer pedagodgico e da sua atuacdo enquanto educador. A maioria dos nossos
inquiridos percebe 0 estagio como sendo importante nesse processo, Mmas numa concep¢ao
distorcida que vem a respaldar a questdo abordada anteriormente, dado que, maioritariamente,
0s sujeitos acreditam na importancia do estagio por este possibilitar a introducdo de aspectos
ligados a pratica, sendo bastante menor a referéncia ao estdgio como momento no qual se
exercita a relacdo teoria/pratica.

Também se procurou saber quais seriam, na concepc¢do de docentes e discentes, 0s
saberes sobre educag&o inclusiva que deveriam ser incluidos no curso de Pedagogia da UFAL.
A analise das repostas mostrou uma variacdo significativa, perpassando pela visdo da
abordagem de conhecimentos especificos, de saberes sobre inclusdo e do proprio

desconhecimento sobre o que incluir no curso.

“Deveria ser incluida disciplinas e uma area de especializa¢cdo ndo sé no curso de pedagogia,
mas nas demais licenciaturas.” (S11)
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“As aprendizagens sobre educagdo inclusiva devem contemplar: compreensdo dos principios
da educacdo inclusiva; compreensdo dos métodos/metodologia da educagdo inclusiva;
compreensdo da implicacéo politico-ideoldgica da concepgdo de educ. inclusiva.” (S14)

“Néo Sei.” (S16)
“No momento ndo sei precisar.” (S35)
N&o respondeu (S19) (S29)

“... técnicas de como trabalhar com os portadores de necessidades especiais...” (S30)

Foi possivel perceber, nas repostas dos alunos a necessidade de adquirir mais
conhecimento sobre inclusdo e como eles ainda confundem conhecimentos sobre educacao
especial com os ideais inclusivos, o que acaba por revelar que, para muitos, inclusdo se
destina apenas a alunos com algum tipo de deficiéncia. Também foi nitida a relacdo da
aprendizagem com a pratica, destacando-se quase sempre nas respostas a necessidade que
sentem de o curso ofertar um maior conhecimento pratico como forma de consolidar a
formacéo profissional.

Apesar de todo o movimento em prol de uma educacdo e de uma escola que estejam
voltadas para todos, ainda presenciamos, nas escolas regulares, na maioria das vezes, uma
acao docente despreparada para trabalhar com a diversidade, incluindo nesse conjunto 0s
alunos com deficiéncia. Esse fato se da basicamente na formacéo inicial que ndo consegue
qualificar o futuro profissional de educacdo, tanto no que concerne ao desenvolvimento de
habilidades, como no que se refere ao se despojar de concepgdes e atitudes preconceituosas
que foram construidas historicamente no tratamento dado as pessoas consideradas
“diferentes”. Os cursos de formacdo docente ndo vém conseguindo desconstruir, nos futuros
professores, percepgdes distorcidas e preconceituosas em relacdo aqueles considerados
socialmente como diferentes, o que vai de encontro aos autores consultados para este estudo,
como € o caso de Freitas (2006).

Nesse contexto, os cursos de Pedagogia sdo responsaveis pela formacdo inicial da
maioria dos educadores que atuam na Educacdo Infantil, nas séries iniciais do Ensino
Fundamental e dos professores que vao atuar no Ensino Fundamental Maior e Médio, pois é
ele que oferta aos demais cursos de licenciatura as disciplinas de natureza pedagdgica. A
contribuicdo do curso de Pedagogia para a formagdo docente se estende ao mercado de
trabalho, pois também ¢é nele que se forma grande parte dos profissionais que estdo nas
direcdes das escolas basicas, os coordenadores e demais responsaveis, assegurando, ainda, a

formagéo continuada dos professores nas instituicbes da Educagdo Basica. Assim, 0S cursos
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de Pedagogia possuem um papel fundamental na qualidade da formagdo de educadores
preparados para atuar com a diversidade.

Apesar da importancia da formacao inicial na preparacéo de docentes responsaveis em
consolidar as praticas educativas inclusivas, a responsabilidade dessa formacdo vem sendo
repassada para os cursos de formacdo continuada, e o Curso de Pedagogia da UFAL ndo foge
a esse contexto, jA que ainda apresenta, no seu corpo docente, uma concepcdo de que a
Educacao Inclusiva e a Escola Inclusiva sdo destinadas apenas as pessoas com limitacdes,
ideario que se reflete no pensamento e na formacdo dos alunos. Além disso, 0 curso de
Pedagogia ndo oferta um curriculo, representado pelo seu Projeto Politico do Curso (PPC),
que esteja de fato voltado para os ideais inclusivos, dificultando, assim, uma formacao

docente direcionada ao trabalho com a diversidade.
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CAPITULO 111 - CONCLUSAO

Ndo hd amanhd sem projeto, sem sonho, sem
utopia, sem esperanga, sem o trabalho de criagéo e
desenvolvimento de possibilidades que viabilizam
a sua concretizagao.

Paulo Freire (apud Oliveira, 2009, p.14)



O presente trabalho foi elaborado com o objetivo de analisar e refletir sobre o
processo de formacgdo docente ofertado pelo curso de Pedagogia da Universidade Federal de
Alagoas no ambito da instrumentalizacdo de seus alunos para o desenvolvimento de uma
pratica educativa voltada para a inclusdo. Nesta Ultima secdo, a finalidade é ressaltar os
pontos relevantes que se destacaram ao longo deste trabalho, buscando, de forma sintética, a
interpretacdo dos argumentos nele expostos.

Na maior parte da histdéria da humanidade, as pessoas com deficiéncia foram relegadas
ao desamparo, sendo-lhes negados os direitos basicos para uma sobrevivéncia digna. Do
abandono ao nascer, até a ideia de serem individuos demoniacos, ou segundo a concepgao
eugenista, responsaveis pelo empobrecimento das qualidades raciais da humanidade, as
pessoas com deficiéncia foram mortas, serviram de cobaias ou foram exiladas do convivio
social, sendo, muitas vezes, como refere Arbex (2013), internadas em hospicios onde era
comum encontrar criancas com deficiéncia fisica ou mental rejeitadas pelas familias e
esquecidas pela sociedade. Nesses hospitais psiquiatricos, as criangas permaneciam no meio
dos adultos e recebiam tratamento idéntico. Desse modo, a partir da crenca errdnea de que a
deficiéncia consistia numa condi¢do imutavel negou-se, em um significativo periodo da
historia da sociedade ocidental (tal como no Brasil), as pessoas com Necessidade Educativas
Especiais (NEEs) o direito & vida, a socializacdo e a educacdo. Durante muito tempo,
privamos as pessoas com deficiéncia de gozar de seus direitos enquanto cidadaos.

A presente legislacdo adota um novo olhar para a educacdo de individuos com
necessidades especiais, garantindo educacéo as pessoas com deficiéncia, preferencialmente na
rede regular de ensino, com os devidos suportes fisicos, psicol6gicos, sociais e instrumentais
para o pleno desenvolvimento do individuo. Mas, em geral, as escolas ndo estdo preparadas
para incluir as criancas com necessidades especiais de forma integral e responsavel. Da
mesma forma, educadores, em sua grande parte, também apresentam limitacbes para o
trabalno com a diversidade e ainda € dificil encontrar professores que afirmem estar
preparados para receberem estudantes com deficiéncia. A dificuldade relaciona-se
diretamente a formacéo inicial do educador, que ainda é precéria no preparo para a pratica de
uma educacéo inclusiva.

Diante das mudangas internacionais, o Brasil deparou-se com um novo desafio: dar
oportunidade a todos de frequentar uma escola. A legislacdo do pais mudou, a realidade
também, mas a escola, o professor e os cursos de formagdo de professores (licenciaturas) ndo

mudaram na mesma velocidade.
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Os cursos de licenciatura, em sua grande parte, ainda baseiam sua estrutura curricular
no objetivo de formar educadores para trabalhar com o aluno “normal”, vindo de uma familia
que também apresente a mesma caracteristica, perfazendo, assim, um conjunto de condicdes
consideradas “ideais”. Assim, acaba-se por acreditar que as salas de aula sdo locais uniformes,
nas quais se apresentam condigdes prévias e rigidamente estabelecidas, sendo, dessa forma,
padronizadas como “normais”. Esse padrao de “normalidade” refere-se as condigdes fisicas,
psiquicas, cognitivas e comportamentais, ndo s6 dos alunos, mas também de sua familia.
Portanto, ainda prevalece um sistema educacional pautado na manutencdo de uma
organizacgéo escolar que contempla poucos.

A formacdo inicial do educador para a prética da educagdo inclusiva requer um
conjunto de mudangas e atitudes, enfim, requer uma mudanca de postura para que haja uma
transformacdo das praticas de atendimento a todas as criancas, sem distincdo de raca, cor,
género, condicBes fisicas, sociais, emocionais, socioeconémicas e cognitivas. Para o
atendimento de todos os individuos, é necessario vencer muitas resisténcias e barreiras como
a aceitagdo de uma “nova realidade”, de um “novo aluno” e para este, a constru¢do de uma
“nova escola”. Segundo a legislagdo e as demandas das organizagdes que lidam com a
formacdo de educadores, € a licenciatura em Pedagogia 0 curso que prepara os/as que irdo
trabalhar em creches, pré-escolas e do 1" ao 5 ano do Ensino Fundamental, como também os
que dardo apoio pedagdgico aos/as demais licenciados/as. Portanto, € razoavel pensar que
uma analise produtiva de como vem se dando a formacéo para a inclusdo dos portadores de
necessidades especiais precisaria iniciar-se pela formacao das/os futuras/os pedagogas/os. Foi
ISSO que esta pesquisa se propds a fazer.

E inquestionavel a importancia de uma educacio que contemple a todos,
possibilitando-lhes o desenvolvimento de suas potencialidades. Para tanto, € necessario ter a
clareza de que o professor € a “peca chave” nesse processo, mas ele s6 conseguird promover
uma acgdo docente voltada para os ideais inclusivos se for devidamente preparado. Desse
modo, considerando que a formacdo profissional de qualidade é fator preponderante para a
atuacdo profissional, buscaram-se respostas para varias questdes, entre as quais, se 0 curso de
Pedagogia da UFAL possui curriculo que trate e capacite seus licenciandos para uma pratica
educativa inclusiva. Verificou-se, a partir dos dados obtidos, que o curso de Pedagogia da
UFAL apresenta fragilidades em varios aspectos no que se refere a preparacao de seus alunos

para uma préatica educativa inclusiva. Essa situacdo foi constatada ao se analisar a estrutura

221



fisica relacionada a disponibilidade de leitura ofertada para os alunos pela Universidade,
como também pela sua estrutura pedagdgica.

Em relacdo a estrutura fisica, analisou-se a oferta de acervo bibliografico como
trabalhos académicos e livros, disponivel na Biblioteca, que tratam sobre o tema incluséo.
Pbde-se constatar que o acervo € muito resumido, ndo conseguindo atender, em quantidade e
diversidade, a comunidade académica. Portanto, ficou claro que tanto professores como
alunos das licenciaturas, incluindo a de Pedagogia, ndo possuem muita disponibilidade para
leituras sobre inclusdo. Deve-se ressaltar que, na universidade, o acervo dos livros existentes
na Biblioteca Central é composto pelos professores de todos os cursos da UFAL através de
convocatdria feita aos docentes. Assim sendo, os professores sdo 0s responsaveis pela
composicdo e renovacao dos livros da Biblioteca Central, sendo responsabilidade deles,
mesmo de forma indireta, disponibilizar para seus alunos titulos que contemplem os assuntos
trabalhados em suas disciplinas. O que se conclui através desses dados é que como a tematica
da incluséo néo se apresenta estruturada e consolidada nos cursos de formacédo docente, ndo se
sente a auséncia de leitura sobre o tema, nem a necessidade de ofertar leituras sobre esse tema
a comunidade académica da UFAL.

Antes de se abordar a questdo ligada a estrutura pedagdgica do curso de Pedagogia, é
importante ressaltar que o preparo dos futuros licenciados, para que possam assumir uma
postura inclusiva na sua atuacdo profissional, deve perpassar toda a formacdo docente,
necessitando de que os conhecimentos sobre inclusdo estejam presentes, de forma tedrico-
pratica, em todas as disciplinas do curriculo, visando ndo sobrecarregar uma unica disciplina
na tentativa de uma formacgdo especializada, pois a ideia ndo ¢ formar “especialistas em
inclusdo”, mas educadores que estejam aptos a uma pratica docente mais humana e voltada
para todos. Nesse contexto, a situacdo constatada foi a que, na organizacdo pedagdgica, ha
auséncia da tematica sobre inclusdo nos documentos norteadores do curso: PPC, ementas e
planos de curso. Isso faz com que ndo haja uma obrigatoriedade em contemplar aspectos
ligados & Educacdo Inclusiva na licenciatura em Pedagogia da UFAL, bem como nas demais
licenciaturas atendidas pelos professores do curso, ficando o trabalho sobre incluséo a critério
de cada docente. A caréncia de conhecimentos referentes a inclusdo nas disciplinas do curso
faz com que os componentes curriculares pouco estimulem a leitura de seus alunos sobre a
tematica, como também, que participem de eventos académicos sobre o tema. Diante da

andlise da documentagdo que estrutura o curso, ficou claro que ela ndo atende a preparagdo de
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um educador voltado para a inclusdo, necessitando ser reformulada para atender a uma
formag&o docente nessa perspectiva.

Pela analise dos dados, foi também possivel constatar que a maioria dos professores
demonstram um significativo grau de desconhecimento sobre a estrutura curricular do curso
do qual fazem parte, pois acreditam que o curso oferta componentes curriculares que
contemplam a Inclusdo, sendo que ha apenas uma disciplina que aborda, em um de seus
conteudos, aspectos superficiais sobre a educacdo inclusiva. Além do desconhecimento da
estrutura do curso, 0os docentes ndo possuem producdo académica na area da inclusdo, como
também, apenas uma pequena parte participou de eventos académicos que tivessem a Inclusao
e as NEEs como tema principal nos ultimos dois anos. E importante ressaltar que fazem parte
da profissdo docente de nivel superior a investigacdo e a geracdo de conhecimento, ja que as
producdes cientificas na academia sdo oriundas de estudos e desenvolvimento de trabalhos de
pesquisa. A baixa participacdo em eventos cientificos que contemplem a temética é uma
consequéncia da baixa producéo de saberes sobre o tema, pois, sem produ¢do, ndo ha o que
ser apresentado a comunidade académica. A baixa producdo dos professores do curso de
Pedagogia da UFAL, no que se refere a Inclusdo, evidencia a falta de um aprofundamento
tedrico que contribua na formacdo dos licenciados para o desenvolvimento de uma pratica
educativa inclusiva.

Foi também possivel constatar que os alunos desconhecem a estrutura do curso do
qual fazem parte. Devido a esse desconhecimento, uma minoria tem consciéncia do déficit na
sua formacdo no que diz respeito ao estudo sobre a educacdo inclusiva. Também foi possivel
constatar que a maioria dos alunos ndo participou de eventos académicos que contemplassem
a Inclusdo como tema, o que gera um empobrecimento na formacéo desses licenciandos sobre
esse tema, jA que a participacdo em eventos académicos € de suma importancia para o
aperfeicoamento do professor, pois favorece a troca de experiéncias e a aquisicdo de novos
conhecimentos. Apesar da alienacdo sobre as bases que orientam seu processo formativo, a
maioria dos alunos sente a caréncia de componentes curriculares que versem sobre Educacéao
Inclusiva, afirmando que ha a necessidade de introduzir mais unidades curriculares voltadas
para a tematica no curso de Pedagogia.

Os resultados que obtivemos permitiram-nos conhecer de modo aprofundado e atual a
percepcdo de docentes e estudantes sobre a formagdo docente para a pratica da educacao
inclusiva no Curso de Pedagogia da Universidade Federal de Alagoas e identificar os aspectos

mais relevantes que possam contribuir para a mudanca.
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Constituem limites do estudo a impossibilidade de abranger a totalidade das
disciplinas pedagogicas das licenciaturas e a importancia que o curso tem para a formagédo de
educadores e professores, 0 que nos levou a optar pelo curso de Pedagogia. Apesar de
limitativo no que se refere a variedade da oferta formativa, este trabalho pode constituir-se
referéncia em alguns pontos que podem, posterioriormente, ser explorados por aqueles que
desejem investigar e contribuir para a formacao dos professores do estado de Alagoas, no que
concerne a inclusdo. Pode-se sugerir como propostas a serem aprofundadas no futuro: 1) o
conhecimento da formacéo de professores, no que se refere a inclusdo, nos demais cursos de
licenciatura da UFAL; Il) a possivel existéncia, nos cursos de licenciatura, de acGes
desvinculadas das disciplinas ministradas pelos docentes do curso de pedagogia, que ajudem
no preparo dos futuros professores para desenvolver uma acdo docente inclusiva; I11) a busca
dos fatores que geram as atuais dificuldades da insercdo de um curriculo, no curso de
Pedagogia, que esteja voltado para uma acdo docente inclusiva e 1V) o ato de investigar se
os/as futuros/as pedagogos/as estdo conseguindo, na sua atuacéo profissional, contribuir com
0 processo de formacao continuada dos professores da educacdo basica em Alagoas no que se
refere a incluséo.

Podemos considerar também como limitativo do estudo a forma adotada para recolha
de dados, 0 que se deveu a persistente resisténcia, em particular dos docentes, em responder
mediante entrevista. No sentido de viabilizar a pesquisa, optamos pelo questionario aberto,
gue constatamos ser facilitador para a obtencdo de maior nimero de respostas, embora com a
consciéncia de que isso poderia sacrificar alguma abrangéncia e profundidade do discurso.

Como contributos podemos considerar que a pesquisa realizada possibilitou perceber
que o curso de Pedagogia da UFAL, na atualidade, ndo consegue ofertar uma formacao
minima a seus alunos para desenvolverem uma acéo educativa inclusiva, fazendo com que os
profissionais formados no curso ndo tenham preparo suficiente para iniciar uma atuacédo
profissional voltada para a inclusdo. Portanto, mudar a atual estrutura do curso de Pedagogia
da UFAL, para que consiga atender as demandas sociais da atualidade, se faz necesséario e
urgente, ja que os cursos de formacdo docente ndo podem mais se eximir da responsabilidade
de promover uma educacdo voltada para o reconhecimento do outro e pautada no respeito e na
tolerancia. E, nesse sentido, concordamos com Freire (1997), quando afirma que ndo se pode
mais conceber um educador que se pensa e se diz democratico e que ndo da ouvido a fala do
diferente, que discrimina o diferente sé porque ele é diferente. Aprender a escutar o diferente,

a cultura diferente, aprender a valorizar o diferente de nés é absolutamente fundamental para
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0 exercicio da autonomia. O educador que fecha seus ouvidos a dor, & indeciséo, a angustia, a

curiosidade do diferente é aquele que mata no diferente a possibilidade de ser.
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ANEXO 1

QUESTIONARIO SOBRE INCLUSAO (PROFESSOR)

O presente questionario destina-se a conhecer a realidade da educacao inclusiva nos cursos
de Pedagogia da UFAL. Pedimos-lhe que leia cada uma das questdes atentamente e responda o mais
sinceramente possivel.

N3o ha respostas certas nem erradas.

Os dados obtidos destinam-se exclusivamente a um trabalho de investigagdo e o anonimato
de cada participante serd respeitado.

PARTE | — Dados de Identificacdo
Assinale com um X

| 1. Idade
Menos de 25anos( ) 25a35anos() 36a45() maisde46anos( )
2. Género
Feminino ( ) Masculino ( )
3. Formagao académica
Especialista ( ) Mestre ( ) Doutor ( )

4. Ha quantos anos leciona no curso de Pedagogia da UFAL ?

1a5anos () 6al5anos( ) 15a25() mais de 25 anos ( )

‘ 5. Nas disciplinas que leciona ha contetidos ou aspectos relativos a Educagao Inclusiva?

Sim( ) Nao ( )

6. Vocé contempla aspectos da Educagdo Inclusiva nas suas aulas?

Sim( ) Nao ( )

7. Vocé tem alguma producdo na drea da Inclusao? Se sim, qual?

8. Vocé recomenda leituras que versem sobre inclusdo para seus alunos?

Sim( ) Nao ( )
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|9. Nos ultimos dois anos vocé leu livros ou artigos sobre inclusdo? Se sim quantos?

Sim( ) N&o ()

1() 2a5() maisde 5 ( )

10. Nos ultimos dois anos vocé participou de eventos académicos que tivessem como tema a
incluséo e as Necessidades Educativas Especiais (NEE)? Se sim quantos?

Sim( ) Nao ()
1() 2a5() maisde 5 ( )

Parte Il — Inclusao
Escreva em cada questdo o que pensa.

1. Para vocé o que é a educagdo inclusiva?

2. Para vocé o que é uma escola inclusiva?

3. Na sua opinido a atual politica educativa vigente no Brasil promove a escola inclusiva? Por qué?

4. Vocé acha que as escolas comuns, principalmente da rede publica, possuem um perfil
inclusivo? Por qué?
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5. Para vocé a educacdo de criancas com deficiéncia deve ser feita nas escolas comuns ou
especiais? Por qué?

| 6. Para vocé existem vantagens na implementacéo dos ideais inclusivos? Por qué?

\ 7. Que aprendizagens sobre educagao inclusiva estdo previstas no curso de Pedagogia?

8. Para vocé que saberes sao necessarios para que um professor consiga desenvolver uma pratica
educativa inclusiva?

9. Vocé acha que a formagao de professores pode contribuir para a implementacdao de uma escola
inclusiva? Por qué?

10. Como a escola, como campo de atuagao docente, pode contribuir para que os professores
assumam uma pratica docente inclusiva?
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11. Como o Estégio Supervisionado pode contribuir para a formacao docente voltada para a
incluséo?

\ 12. Que aprendizagens sobre educacgao inclusiva deveriam ser incluidas no curso de Pedagogia?

Muito obrigado pela sua participagao!

243



ANEXO 2

QUESTIONARIO SOBRE INCLUSAO (ALUNO)

O presente questionario destina-se a conhecer a realidade da educacao inclusiva no curso de
Pedagogia da UFAL. Pedimos-lhe que leia cada uma das questdes atentamente e responda o mais
sinceramente possivel.

N3o ha respostas certas nem erradas.

Os dados obtidos destinam-se exclusivamente a um trabalho de investigacdao e o anonimato
de cada participante sera respeitado.

PARTE | — Dados de Identificacao

Assinale com um X

| 1. Idade

Menosde 25anos( ) 25a35anos() 36a45() maisde46anos( )

2. Género

Feminino () Masculino ( )

3. Os estagios supervisionados lhe proporcionaram o contato direto com as escolas?

Sim () Nao ( )

4. Durante o curso vocé teve disciplinas voltadas expecificamente para o tema inclusdo?

Sim( ) Nao ( )

5. Nas demais disciplinas que frequentou foram trabalhados contetidos ou aspectos relativos a
Educacao Inclusiva?

Sim( ) Nao ( )

6. Vocé ja fez leituras que versem sobre inclusdo?

Sim( ) Nao ( )

| 7. Durante o curso vocé leu livros ou artigos sobre inclusdo? Se sim quantos?

Sim( ) Na&o ()

1() 2a5() maisde 5 ( )
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8. Nos ultimos dois anos vocé participou de eventos académicos que tivessem como tema a
incluséo e as Necessidades Educativas Especiais (NEE)? Se sim quantos?

Sim( ) N&o ()

1() 2a5() mais de 5( )
Parte Il — Inclusao

Escreva em cada quest3o o que pensa.

1. Para vocé o que é a educagao inclusiva?

2. Para vocé o que é uma escola inclusiva?

3. Na sua opinido a atual politica educativa vigente no Brasil promove a escola inclusiva? Por qué?

4. Vocé acha que as escolas comuns, principalmente da rede publica, possuem um perfil
inclusivo? Por qué?

5. Para vocé a educacdo de criangcas com deficiéncia deve ser feita nas escolas comuns ou
especiais? Por qué?
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| 6. Para vocé existem vantagens na implementacao dos ideais inclusivos? Por qué?

‘ 7. Que aprendizagens sobre educacao inclusiva estdo previstas no curso de Pedagogia?

8. Para vocé gque saberes sao necessarios para que um professor consiga desenvolver uma pratica
educativa inclusiva?

9. Vocé acha que a formagao de professores pode contribuir para a implementacdo de uma escola
inclusiva? Por qué?

10. Como a escola, como campo de atuagao docente, pode contribuir para que os professores
assumam uma pratica docente inclusiva?

11. Como o Estégio Supervisionado pode contribuir para a formacgéo docente voltada pra a
incluséo?
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\ 12. Que aprendizagens sobre educacdo inclusiva deveriam ser incluidas no curso de Pedagogia?

Muito obrigado pela sua participagao!
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ANEXO 3

GRELHA DE ANALISE TEMATICA E CATEGORIAL

Temas Categoria Subcategoria
1 - Concito 1.1. Educac8o de minorias/deficiéncia.
B 1.2. Educacdo para a inclusdo de todos
T | 1.3. Direito a diferenca/diversidade
ESLT:Z é_o 2.1. Conquista de direitos
¢ ~ 2.2. Desenvolvimento humano/formagdo para a cidadania.
Inclusiva 2 - Implementacéo

dos ideiais inclusivos

2.3. Diminuigdo de preconceitos

2.4. Qualificaclo de de docentes

2.5. Resisténcia a mudanca

Tema Il — Escola
Inclusiva

1. Definicéo

1.1. Principios

1.2. Abertura a diversidade

1.3. Resposta a pessoas com deficiéncia

1.4. Organizagdo/Diferenciagdo pedagdgica

1.5.Qualificacio/formacdo de professores

2. Inadequacéo das
escolas comuns

2.1. Incompreensdo do modelo inclusivo

2.2. Despreparo das escolas

2.3. Desadequagdo dos métodos de ensino/aprendizagem

2.4. Falta de qualificacdo docente

2.5. Caréncia de Recursos Humanos e estruturais

3. Educacéo de
criangas com
deficéncia

3.1.1. Importancia do estabelecimento das
relacOes sociais

3.1. Escolas 3.1.2. Necessidade de qualificacdo docente

comuns -
3.1.3. Necessidade de recursos humanos e

estruturais

3.2. Escolas especializadas

3.3. Nos dois tipos de institui¢do

4, Politica inclusiva

4.1. Auséncia de politica inclusiva

4.2. Existéncia de exclusdo socio-educativa

4.3. Precariedade na formagao docente

4.4. Auséncia de estruturas adequadas

4.5. Implementagdo muito lenta

5. Requisitos para a
educacao inclusiva

5.1. Necessidade de formagédo continuada (académica)

5.2. Necessidade de aquisi¢cdo de mais conhecimento

5.3. Politicas publicas

5.4. Necessidade de recursos humanos e materiais

5.5. Valores e agdo democratica

Tema Il -
Educacao
inclusiva no
curso de
Pedagogia

1. Unidades
curriculares

1.1. Existéncia de unidades curriculares

1.2. Desconhece

2. Conteudos

2.1. Saberes relacionados a questfes legais

2.2. Saberes sobre o0 modelo inclusivo

2.3. Saberes didaticos e pedagdgicos especificos

2.4. Formagéo pessoal e relacional

2.5. Desconhece

3. Docéncia/Formagéo

3.1. Construcdo de perspectiva critica

3.2. Conhecimentos tedricos

3.3. Conhecimentos praticos

4. Estagio
supervisionado

4.1. Introducéo de aspectos ligados a pratica

4.2. Introducéo de aspectos tedricos/pesquisa

4.3. Néo respondeu

5. Saberes a integrar
no curso de Pedagogia

5.1. Saberes didaticos —pedagdgicos especificos

5.2. Saberes sobre as NEE

5.3. Saberes sobre inclusdo

5.4. Valores humanos e relacionais.

5.5. Desconhece que saberes incluir.

5.6. N&o respondeu
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ANEXO 4

CRITERIOS DE ANALISE TEMATICA E CATEGORIAL

TEMA I: Educacéo inclusiva

Neste tema engloba-se o0 que os sujeitos consideravam ser a educacao inclusiva e quais
seriam, para eles as vantagens da mesma. Neste tema identificaram-se duas categorias, uma
relativa ao conceito de educacdo inclusiva e outra relativa a implementacdo dos ideais
inclusivos.

1.1 Categoria conceito
Foram classificadas todas as respostas em que 0s sujeitos referiam o que entendiam
por educagéo inclusiva.
“E uma Educagio voltada para aqueles sujeitos... que sdo inviabilizados pela
sociedade dada sua condigdo de minoria.” (S1)
“ Uma Educacdo que ndo exclui ninguém, que ¢ voltada para ‘todos’ mesmo.”
(S22)
1.2 Categoria Implementacao dos ideais inclusivos
Nessa segunda categoria, aglutinou-se a informacdo sobre o que os sujeitos referiam
como necessario para essa implementacdo.
“... aescola é um espaco da construcdo da cidadania e de valores humanos.
Derrubar barreiras de preconceitos e promover o respeito a diversidade e a
inclusdo educa a sociedade como um todo para a solidariedade, respeito,
cidadania e democracia.” (S11)

“ ...devemos conhecer o outro, a necessidade e o0 modo de trabalhar com tais.”
(S25)

TEMA I1: Escola inclusiva
Neste tema engloba-se 0 que as percepcfes dos sujeitos sobre a escola inclusiva.
Identificaram-se cinco categorias relacionadas com a escola inclusiva.

2.1 Categoria definicéo
consideraram-se as respostas em que o0s pesquisados aludiam sobre o que entendiam
ser uma escola inclusiva
“E uma escola que tem como pressuposto tedrico, metodoldgico e pratico a
consideracdo, necessidades, anseios e desejos das pessoas com algum tipo de
deficiéncia.” (S5)
“E uma escola que respeita as necessidades dos alunos seja ele especial ou
ndo.” (S27)
2.2 Categoria inadequacéao das escolas comuns
Refere-se, a percepcdo da inadequagdo das escolas comuns em termos da falta de
preparacédo para o modelo inclusivo e desadequagdo em termos de metodologias de ensino e
aprendizagem e recursos humanos e estruturais.
“Pode até ter o desejo, mas as condigdes estruturais e pedagogicas das escolas
sdo precarias.” (S5)
“ ...falta formagao docente adequada.” (S13)
2.3 Categoria Educacéao de criancas com deficiéncia
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Levou-se em consideracdo para a construcdo dessa categoria a opinido dos sujeitos
sobre onde deveria se dar o processo educativo das criangas com deficiéncia, ou seja, saber se,
na Gtica dos pesquisados, a educacdo deveria ser nas escolas comuns ou especiais.

“Muitos estudos tém mostrado, baseados em perspectivas tedricas bem
fundamentadas, que é na relacdo com o0 outro, hum processo interativo de
qualidade, que a aprendizagem se faz possivel.” (S1)

“Em escolas especiais, por possuirem varios profissionais (fisioterapeutas,
terapeutas ocupacionais, psicélogos, enfermeiros, etc), que possuem uma
formagdo e um preparo mais solido para atuar nessa area.” (S10 e S16)

2.4 Categoria Politica inclusiva
Contempla as verbalizacdes produzidas pelos sujeitos sobre aspectos relacionados com
a atual politica educativa do Brasil e o fato de essa ainda ndo conseguir promover uma escola
que seja realmente inclusiva.
“Nzo. E uma inclusdo que exclui, pois ndo oferece suporte para os professores
atenderem bem os estudantes.” (S6 e S10)
“Nao. Nao basta estar na lei que a educagdo inclusiva deva ser dada uma
importancia, se nem as escolas, principalmente as escolas publicas, ndo tém
uma estrutura que contribua para implementacdo de uma educacdo que inclua
todos.” (S33)
2.5 Categoria Requisitos para a educacéo inclusiva
Contém a informacao relativa aos aspectos considerados, segundo 0s sujeitos, como
sendo os mais relevantes para a préatica da incluséo.
“Por meio de formagdo continuada.” (S1)
“Sendo espago de discussdao, de estudo, de reflexdo e planejamento
permanente, também articulando as familias e comunidade escolar para refletir
sobre os processos pedagogicos.” (S13)

TEMA 111: Educacao inclusiva no curso de Pedagogia

Neste tema foram baseou-se nos aspectos que 0s sujeitos consideraram importantes
integrar na estrutura do curso de Pedagogia da UFAL, no que concerne a uma preparacdo dos
futuros docentes para a Educacdo Inclusiva.

3.1 Categoria Unidades Curriculares
Aglutinou-se, nesse caso, a informacéo relacionada com a necessidade de introduzir
unidades curriculares no curso.
“...uma disciplina eletiva — Educagdo Especial.” (S4 e S15)
“Nao sei dizer. Pois, quando cursei a disciplina a professora se deteve o
semestre todo a expor apenas 0s variados tipos de doenca que resultam em
deficiéncias.” (S26)
3.2 Categoria Contedos
Foi elaborada a partir da compreensdo dos inquiridos sobre que saberes seriam
necessarios para que um professor consiga desenvolver uma praxis educativa inclusiva.
“Saberes especificos da psicologia e da fisiologia, além dos aspectos historicos
e das possibilidades educacionais de cada limitagdo ou necessidade. Precisa
também ser um professor que compreenda os aspectos da humanizagao.” (S1,
S2, S3, S6, S7, S14, S17 e S18)
“Nao ouso optar, pois desconhego essa area.” (S4)
3.3 Categoria Docéncia/Formacéo
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Foi estruturada integrando a informacdo sobre os aspectos que o0s sujeitos referiram
como relevantes para a formacdo de professores no sentido dos pressupostos da escola
inclusiva.
“...; porque os professores saberdo como melhor atender as especificidades dos
alunos.” (S4)
“...um professor capacitado da a chance de muitos alunos especiais terem uma
educagio de qualidade.” (S39)

3.4 Categoria Estagio supervisionado
Foi considerada a informacao sobre a contribuicdo do estagio para a formacéo docente
voltada para a incluséo.
“De forma significativa, pois possibilita aos alunos, futuros profissionais, o
conhecimento da realidade concreta, onde atuardo” (S4)
“Preciso adquirir habilidades/conhecimento.” (S26)

3.5 Categoria Saberes a integrar no curso de Pedagogia

Engloba a informacdo relativa aos saberes que docentes e alunos consideram
importante incluir no curso de Pedagogia da UFAL.

“Todos possiveis, multiculturalismo, diferencas, relagdes étnico-raciais,
homossexualismo, diversas deficiéncias, estudo de Libras.” (S6)

“Legislagdo, técnicas de como trabalhar com os portadores de necessidades
especiais e mais disciplinas sobre isso no curriculo do curso.” (S30)
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