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RESUMO

A presente pesquisa objetivou compreender as politicas de educagdo
especial voltadas a educagdo infantil no Brasil. O periodo de estudo
delimitou-se a primeira década dos anos 2000, quando se percebe vasta
documentagdo introduzida nos meios educacionais, com o intuito de
direcionar a politica de educagdo especial, em sua perspectiva inclusiva,
na educagdo basica. Para delimitacdo do objeto de pesquisa, foram
debatidos alguns pontos de tensdo, que constituem a educag@o infantil e
a educacdo especial. O acesso, a diversificacdo das instituigdes de
educagdo infantil e a auséncia de consenso pedagodgico na area foram
apresentados neste estudo como questdes candentes no campo da
educacdo infantil. No campo das politicas voltadas para a educacdo
especial brasileira, tratou-se do debate por meio da documentacdo
nacional, que institui as diretrizes para esta modalidade de educacdo
basica, particularmente aquelas que integram a colecdo Educacio
Infantil: saberes e praticas da inclusdo. O processo de investigacao
constituiu-se de analise documental de fontes nacionais e internacionais,
com base na andlise de discurso proposta por Fairclough (2001) e
Orlandi (2009). A analise desta pesquisa partiu do pressuposto, segundo
o qual as reformas sofridas pelo Estado brasileiro, nestas ultimas
décadas, a politica educacional indicada aos paises em desenvolvimento,
por organismos internacionais, ¢ as concepgdes € proposi¢des
amplamente difundidas por 6rgaos oficiais estdo imbricadas no processo
de constituicdo da EI inclusiva em nosso pais. Compreendeu-se que os
termos crianca, aluno, deficiéncia, educacdo infantil, inclusdo e
educagdo inclusiva foram conceitos-chave na divulgacdo da politica de
educacdo especial para a educacdo infantil numa perspectiva inclusiva.
O presente estudo possibilitou caracterizar a proposi¢do politica para a
educacdo infantil brasileira na perspectiva inclusiva, mediante a
identificagdo e apreensdo dos conceitos que embasam o discurso politico
e a proposta de estruturacdo dos servigos de educagdo especial na creche
e pré-escola da rede regular de ensino. A pesquisa revelou que a
proposi¢do politica para a educacgdo infantil inclusiva se materializa na
subordinacdo dos saberes as praticas e da disponibilizagdo dos servigos
tradicionais da Educag@o especial na creche e pré-escola, as quais é
imputado o lugar de convivio harmonioso da diversidade.

Palavras-chave: Politica Educacional. Educagdo Inclusiva. Educagio
Especial. Educacao Infantil. Criangas com deficiéncia.






ABSTRACT

This research aimed to understand the special education policies focused
at early childhood education in Brazil. The study period delimited by the
first decade of the 2000s when it is observed a vast documentation
introduced in the educational environment in order to direct the policy
of special education in its inclusive perspective on basic education. To
delimit the object of research some points of tension that constitute early
childhood education and special education were discussed. The access,
the variety of childhood educational institutions and the lack of a
pedagogic consensus in the area were presented in this study as burning
issues in the field of early childhood education. In the field of policies
for special education in Brazil the debate was made through the national
documentation that establish the guidelines for this category of basic
education, particularly those that integrate the collection Childhood
Education: knowledge and practice of inclusion. The process of
investigation consisted of documental analysis of national and
international sources based on the discourse analysis proposed by
Fairclough (2001) and Orlandi (2009). The analysis of this research
assumed that the reforms suffered by the Brazilian State in these recent
decades, the educational policy indicated by international organizations
to the developing countries, and the concepts and propositions widely
disseminated by official bodies are embedded in the process of
formation of 'inclusive' childhood education in our country. It was
understood that the terms child, student, disability, early childhood
education, inclusion and inclusive education were key concepts in the
dissemination of the special education policy for early childhood
education in an inclusive perspective.This study hasenabled to
characterize the political proposition for Brazilian children’s education
in an inclusive perspective, through the identification and
comprehension of concepts underlying the political discourse and the
proposal for structuring the services of special education in the
kindergarten and pre-school of regular educational network. The
research revealed that the political proposition for a ‘inclusive’
children’s education is materialized in the subordination of knowledge
to the practices, and the availability of traditional services for special
Education in kindergarten and pre-school, to which is imputed the place
for a harmonious coexistence of diversity.

Key-words: Educacional Policy. Inclusive Educacion. Special
Educacion.  Children = Educacion.  Children with  disability.
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1 INTRODUCAO
1.1 A Justificativa do Trabalho

As motivagdes para o desenvolvimento da pesquisa aqui
relatada estdo relacionadas a minha trajetdria profissional e
académica, a qual teve inicio na década de 1980, como professora
de educagdo infantil (EI), no entdo chamado Jardim de Infancia da
rede privada de Floriandpolis. No mesmo periodo, iniciava-se
minha vida académica na Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC), em 1981, como aluna do curso de Pedagogia, da primeira
turma de Educagdo Especial (EE) desta Universidade.

Na década de 1980, atuei como professora e bolsista em
instituigoes de educagdo especial das redes privada e publica do
Estado e dos Municipios de Floriandpolis e Sdo José, onde aprendi
as primeiras nocdes do trabalho na Educacao Especial.

Na rede publica estadual de ensino, fui professora de classe
especial, contratada como substituta, ocasido em que experienciei
as dificuldades e a falta de uma politica consistente de integracao
de alunos com deficiéncia, dificuldades de aprendizagem, com
historia de agressdo na escola, ¢ de outros alunos encaminhados
precocemente para a classe especial quando ainda frequentavam o
entdo primeiro ano primario.

A Classe Especial era organizada de forma heterogénea, no
que se refere a faixa-etaria dos estudantes, que constituiam a
turma - alunos entre 7 ¢ 14 anos - ¢ em relagdo aos niveis de
desenvolvimento e aprendizagem. As semelhancas entre eles
resumiam-se ao fato de residirem nos morros centrais da cidade e
por pertencerem a classe pobre e trabalhadora — populagdo que, de
certa forma, ainda via na escola uma possibilidade de ascensdo
social.

Garcia (2004), com base em Jannuzzi (1985), considera que
as classes especiais possibilitaram uma heterogeneidade de
apreensdes em torno do que seria este servi¢o, advinda do proprio
principio de integragcdo que levou a interpretagdes diferentes de
educagao.

[...] sob o principio da integracao
ocorreram, de fato, muitas educagdes
diferentes, altamente racionalizadas pela
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concepcdo e intervencdo de profissionais
especializados que, ao avaliar o
desempenho e desenvolvimento dos
alunos, definiam, e ainda definem, quem
poderia estar nesta ou naquela modalidade
de atendimento educacional. Também cabe
registrar que os servigos de educagdo
especial previstos pela politica de
integragdo, nomeadamente as classes
especiais, atendiam muitos alunos sem
diagnosticos de deficiéncia, aqueles que
nos  processos  pedagodgicos  eram
identificados com  dificuldades na
aprendizagem (JANNUZZI, 1985 apud
GARCIA, 2004, p. 42).

Ao final dessa mesma década, vivi a experiéncia de

transi¢do da politica de integracdo para a de inclusdo, com a
matricula compulséria de alunos com deficiéncia e 0 movimento
de resisténcia de alguns profissionais com relagdo a transferéncia
de alunos das escolas especiais para a rede regular de ensino,
inicio do polémico processo de inclusdo em nosso Estado.

As politicas para a educagdo especial
passaram a ser norteadas pelo conceito de
inclusdo, em ambito internacional, em
meados dos anos 1980 (OMOTE, 1999),
em substituicdo a integragdo. Esta ultima
ganhou for¢a a partir dos anos 1960,
tornando-se o carro-chefe nas proposi¢oes
para o setor em diversos paises a partir da
década de 1970: EUA (1975), Franga
(1975), Italia (1971), e Canada (1979),
entre outros. A integrag@o constituiu-se em
bandeira de um movimento social que se
opunha a segregacdo, assim definida a
permanéncia em instituigdes especificas
para criancas e jovens considerados com
deficiéncia. No Brasil, esse debate também
¢ desenvolvido nos anos 1960 ¢ 1970, com
maior énfase a partir da Constituigio
Federal de 1988, momento em que ganhou
forca, em diversos setores da sociedade, o
interesse pelos direitos sociais dos sujeitos
com deficiéncia (GARCIA, 2004, p. 41).
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Na esfera municipal, trabalhei em projetos educacionais que
envolviam criangas de 0 a 6 anos, de familias de classe popular da
periferia da cidade de Florianopolis e do interior da Ilha de Santa
Catarina. A grande maioria das criangas pertencia ao chamado
grupo de risco, por apresentarem atrasos no desenvolvimento,
deficiéncia e/ou pela condicdo social desfavoravel.

A convivéncia com as familias, com as criancas € com as
comunidades, na periferia e no interior da Ilha, estimulava minha
expectativa de mudanga social, embora os projetos fossem
assistenciais.

Atualmente, como  professora do  Nucleo de
Desenvolvimento Infantil (NDI) da Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC)', unidade vinculada ao Centro de Ciéncias da
Educagdo (CED), onde sao desenvolvidas atividades de ensino,
pesquisa e extensdo, vivencio o processo de inclusdo de criangas
pequenas com deficiéncia na educacio infantil.

Assim como a maioria das escolas ou instituicdes de EI, o
NDI tem recebido um numero cada vez mais expressivo de
criangas com deficiéncia. A necessidade de realizar um estudo que
proporcionasse ampliar minha concep¢do de educagdo especial,
com foco na inclusdo de criangas no ambito da EI, instigou-me a
elaborar um projeto de pesquisa nesta direcao.

Foi mediante esse estudo, empreendido paralelamente a
minha atuacdo com as criangas, que atentei para algumas
tematicas que dizem respeito & Educagdo Especial (EE) e a
Educacéo Infantil (EI).

Muitas duvidas se constituiram ao longo desse estudo, entre
elas: como tratar/denominar a crianga com deficiéncia diante das
inimeras possibilidades de terminologias presentes nas politicas
educacionais inclusivas. Qual a terminologia mais adequada a ser
adotada no cotidiano com as criangas, com as familias ¢ no
contexto geral da institui¢do? Que terminologia representaria
melhor a abordagem educacional da institui¢do e em se tratando
dos direitos destas criangas? O que esta diversidade de
terminologia  poderia  significar? Quais conceitos  estas
terminologias continham? O que definiam estas terminologias?

' O NDI foi criado em 1980 para atender filhos de servidores técnicos administrativos,
docentes e de alunos da UFSC.



28

Nao nos interessava o0 nome em si mesmo - ao qual eram
relacionadas essas criangas, mas o que estes conceitos continham
que pareciam se impor no trabalho pedagdgico da escola?

Assim, a busca da investigagcdo no campo conceitual foi se
construindo, mediante a necessidade em compreender essas
definicbes que acompanham a terminologia oficialmente
divulgada, j& que, com facilidade ou acriticamente, nos
apropriamos dela, tratando-a, muitas vezes, como sindnimos
usados para definir quem ¢é esta crianga, que chega até a sala
comum, por meio da proposi¢do politica de inclusao.

Mediante debate e estudos no Grupo de Estudos em
Educa¢do Especial (GEEP), da UFSC?, constatamos que ha uma
preocupacdo em definir a crianga, publico-alvo da Educagio
Especial, para obtencao do diagndstico e progndstico com a crenga
que, desta forma, podera ser tragado um plano de trabalho a ser
desenvolvido pela escola regular, ou seja, a terminologia ¢
associada a definicdo que, por sua vez, € relacionada ao
diagndstico, o qual passa a representar o individuo.

Orlandi (2009, p. 43) nos ajudou a compreender que as
palavras ndo t€m sentido em si mesmas, mas se derivam das
“formacdes ideologicas™ presentes no discurso. Isto ndo estd na
esséncia das palavras, explica esta autora, mas na discursividade,
ou seja, “na maneira como, no discurso, a ideologia produz seus
efeitos, materializando-se nele.”

Em vista do exposto, tornou-se mais facil perceber que as
terminologias, que até hoje vém constituindo o sujeito da EE, ndo
tém um sentido em si mesmas, mas estdo compostas por um
constructo social e histérico, no qual vém se formando as politicas
que regem a educacdo brasileira.

Essas experiéncias instigaram-me a elaborar o projeto de
pesquisa para o Mestrado em Educag@o, na linha de pesquisa
Educagao, Estado e Politicas Publicas, sobre a tematica Educacio
Infantil numa perspectiva inclusiva (EII).

O objeto de pesquisa escolhido constitui-se de dois campos
de atuagdo profissional, que, ao longo da histéria, vém sendo
marcados por concepgOes assistencialistas e disputados pela
educacdo privada, devido ao baixo investimento publico. Podemos

2 Grupo de estudos vinculado ao Grupo de Estudos sobre Politica Educacional e
Trabalho (GEPETO) e ao Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo da UFSC,
coordenado pelas Prof*. Dr**. Maria Helena Michels e Rosalba Maria Cardoso Garcia.
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destacar uma retracdo nas matriculas na EI, na década de 90,
conforme Ferreira (200-?), ¢ a tendéncia do atendimento de EE em
centros e clinicas especializadas e instituigdes privadas de
educacdo especial.

Por outro lado, sdo campos que almejam o direito a
educacdo de uma parcela que até pouco tempo ocupava lugar
secundario na educagdo de nosso pais: as criangas pequenas ¢ as
pessoas com deficiéncia.

Sobressaem-se como pontos relevantes, para as duas areas,
o locus proprio de oferta educacional — creche/pré-escola e escola
especial/sala de recursos/classe especial/salas multifuncionais - € o
curriculo voltado para uma concepcdo médicopedagdgica de
educacdo, ainda ndo superada nos dois campos.

Na Constituicdo Federal em vigor (BRASIL, 1988), a EI ¢
definida como direito da crianca, op¢do da familia e dever do
Estado. Porém, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional/
LDB (BRASIL, 1996) reformula esta defini¢do, invertendo as
posicdes que ocupavam familia e Estado na educacdo de nossas
criangas. A LDB/96 atribui, ao papel da familia, maior
importancia no processo de educagdo de seus filhos e considera o
papel do Estado em menor escala no processo de escolarizagdo
destas criangas.

Algumas pesquisas nos ajudam a pensar a educagao infantil,
numa perspectiva inclusiva, por meio de conceitos amplamente
difundidos, no entanto pouco explicados. Perez (2008), por
exemplo, se propos:

[...] a demonstrar avangos e limitacdes
encontrados para a escolarizagdo de
criancas e jovens com necessidades
especiais na rede estadual de ensino de Sao
Paulo nos ultimos seis anos e discutir
possibilidades e desafios para a condugao
de agdes da modalidade de ensino
Educacdo Especial, sob a perspectiva da
politica educacional denominada inclusiva.

A autora, ao examinar como as contradi¢cdes e os impasses
existentes no contexto socioecondémico influenciam a politica
educacional e, com maior intensidade, as questdes referentes a
escolarizacdo de criangas e jovens com necessidades especiais,
coloca em xeque a reprodugdo de desigualdades sociais na escola,
a pratica docente e a estrutura do proprio sistema. Indica a
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transformacao estrutural do sistema de ensino para que a
Educacdo possa ser realmente um dos caminhos pelos quais se
encontrem possibilidades para a construgdo de arranjos sociais que
se fundamentem nos principios da coesdo social, da igualdade de
direitos e da solidariedade.

O balango da produgdo académica’ revelou escassa
investigacdo acerca das politicas de educacdo inclusiva para a
educacdo infantil. Destacamos, em nosso trabalho, Almeida
(2004) e Victor (2007, 2009).

Almeida (2004) investiga e analisa como se da a interagdo
de criangas com sindrome de Down em contexto inclusivo da
Educagdo Infantil.

Victor (2007, 2009) elege como aporte tedrico a abordagem
historico-cultural. O foco de seus estudos ¢ contribuir com o
processo de inclusdo na educagdo infantil de criancas com
necessidades educacionais especiais, particularmente aquelas que
apresentam deficiéncia.

1.2 Os Objetivos

A modalidade Educagdo Especial, e as politicas a ela
relacionadas, tem sido implementada, nesta ultima década, nos
trés niveis de ensino da Educacio Basica, assim definidos pela Lei
de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional, promulgada em
1996: educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio.

Tais politicas sdo marcadas pelo discurso da inclusdo,
apresentada como uma nova bandeira, mediante uma estratégia
discursiva, um processo de linguagem como diria Orlandi (2009),
além de criacdo de consenso entre aqueles que dirigem e executam
a politica — os profissionais da educagdo.

Garcia (2004, p.1) recuperou o debate no ambito das
politicas de “inclusdo” no Brasil, tragando um panorama dos
“processos pelos quais se articulam a educag@o especial.” A autora
discute que a proposta educacional relaciona Educagdo Especial e
Educacdo Basica, levando a compreensdo de que, para serem
inclusivos, os trabalhos t€ém que se realizar no ensino regular.
Desta forma, justifica-se a apreensdo da EE como “modalidade

* O balango da produgdo académica foi realizado no ano de 2009, como parte da
disciplina Seminario de Pesquisa I.
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educacional”, argumento para a divulgacdo da politica de EE
como “inclusiva”.

A perspectiva inclusiva, que vem se fazendo notar nas
proposigdes politicas de EE, abrange também a EIL

Com a presente pesquisa, buscamos contribuir para o
entendimento das politicas de educacdo inclusiva para a educagio
infantil, articulando os campos da Educacdo Infantil (EI),
Educacdo Especial (EE) e Politicas Educacionais Inclusivas (PEI).

O estudo tem como objetivo geral compreender as politicas
de educacdo especial, sob o enfoque inclusivo para a educagio
infantil no Brasil, abrangendo o periodo de 2000 a 2010. Como
objetivos especificos, tracamos as tarefas de caracterizar a
educacdo infantil numa perspectiva inclusiva; identificar e
apreender os conceitos que embasam o discurso politico sobre a
educacdo infantil inclusiva e compreender a proposta de
estruturagdo da educacdo inclusiva na educagdo da primeira
infincia, ou seja, apreender como se estrutura o atendimento
voltado as criancas de 0 a 6 anos com deficiéncia, mediante a
proposta curricular e de “servigos especializados”.

Em vista disso, pretendemos indicar como se constitui a
perspectiva inclusiva da educagdo especial na educacdo infantil no
Brasil.

1.3 Pressupostos Teorico-Metodolégicos

O processo de investigagdo constituiu-se de analise
documental, que permitiu compreender a arquitetura das politicas
de educac@o inclusiva para a EI, nesta ultima década - entre 2000
e 2010 - momento da instituicdio da Educagdo Especial na
Educagao Basica, incluindo a Educagdo Infantil e de redefini¢des
da perspectiva inclusiva no campo da Educagdo Especial.

Para a analise documental, apoiamos este estudo na
perspectiva metodologica desenvolvida pelo Grupo de Estudos
sobre Politica Educacional e Trabalho (GEPETO) do Centro de
Ciéncias da Educacdo, da Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC), a qual se sustenta nas contribui¢des de Fairclough (2001)
e de Orlandi (2009), para analise do discurso.

Kuhlmann (1998, 2001), Rosemberg (1999), Fiilgraff
(2007), Arce (2002a, 2002b, 2004, 2007, 2009), Stemmer (2006),
Wiggers (2007), Campos, Rosemberg e Ferreira (2001), Campos
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(2006), Campos, Fiilgraff e Wiggers (2006), Campos (2007)
contribuiram para as discussdes acerca da educacdo infantil. No
campo da Educacdo Especial, tomamos como base os estudos de
Garcia (2004, 2006, 2008), Jannuzzi (2004, 2006), Michels
(2006), Bueno (2008).

Nossa filiagao a esses autores justifica-se porque intentamos
que a pesquisa se desse no campo do pensamento critico, além de
encontrarmos, nesses autores, suporte teorico para as discussdes
decorridas das politicas educacionais.

Alguns autores nos possibilitaram articular o debate entre a
El e EE, o que nos proporcionou a analise da interface inclusiva
dos dois campos. Destacamos Victor (2007, 2009), Silva (2008),
Almeida (2004), Andrade (2007), Leher (2009), Kassar (1998),
Goes (2007), Ferreira ([200-?7], 1998), Freitas (2002), embora em
grande parte estes autores ndo tenham como base a EL

A perspectiva de analise do discurso nos leva a
“compreender a lingua fazendo sentido, enquanto trabalho
simbdlico, parte do trabalho social geral, constitutivo do homem e
da sua historia.” (ORLANDI, 2009, p. 15).

Essa pesquisa tratou de analisar o discurso, assim definido
por esta autora como “palavra em movimento, pratica de
linguagem”, que nos leva a observar “o homem falando.”
(ORLANDI, 2009, p. 15).

A autora interpreta o discurso como pratica social e
historica. Contudo, sustentada pelas concepgdes de Fairclough
(2002), Garcia (2004, p. 18) nos lembra que:

[...] a significagdo de um discurso ndo pode
ser — e ndo ¢ — acessada apenas pela lida
com palavras, conceitos e textos. O salto
de qualidade na andlise pode ser dado
também com a compreensdo do discurso
em sua tridimensionalidade: como texto,
como pratica discursiva e como pratica
social.

Complementar a essa ideia, Fiilgraff (2007, p. 72) assevera
que:

[...] os documentos de politicas veiculam
discursos que mobilizam formas
particulares de compreender o mundo,
consequentemente modelam, também, as
relagdes e praticas sociais. O método de
Fairclough ¢ designado de ‘tridimensional’,
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pois focaliza a relagdo entre mudanga
discursiva e mudanga social, relacionando
as propriedades do texto aos eventos
discursivos. [...]; essa concepgdo sustenta-
se na compreensdo da linguagem como
préatica social.

Essas consideragdes sdo compativeis com o pensamento
teorico de Fairclough (2001), ao desenvolver a tese segundo a qual
tenta reunir a analise do discurso tridimensional.

Qualquer ‘'evento’ discursivo (isto &,
qualquer exemplo de discurso) €
considerado como simultaneamente um
texto, um exemplo de pratica discursiva e
um exemplo de pratica social. A dimensio
do 'texto' cuida da andlise linguistica de
textos. A dimensdo da 'pratica discursiva',
como 'intera¢do', na concepgdo 'texto e
interacao' de discurso, especifica a natureza
dos processos de producdo e interpretag@o
textual - por exemplo, que tipos de discurso
(incluindo 'discursos' no sentido mais
sociotedrico) sdo derivados e como se
combinam. A dimensdo de 'pratica social'
cuida de questdes de interesse na analise
social, tais como as circunstancias
institucionais e organizacionais do evento
discursivo e como elas moldam a natureza
da pratica discursiva e os efeitos

constitutivos/construtivos referidos
anteriormente (FAIRCLOUGH, 2001, p.
22).

Shiroma, Campos e Garcia (2005, p. 12-13) concordam
com Orlandi (2009) e Fairclough (2001), ao entenderem que a
linguagem ndo ¢ transparente. Por este motivo, justificam o texto
como unidade de analise, que permite ter acesso ao discurso para
compreender a politica ¢ ndo como objeto final de explicagdo.
Afirmam ndo tomar o texto como “ponto de partida absoluto, mas,
sim, como objeto de interpretagdo”.
Portanto, para a analise do discurso, contido na cole¢do em
questdo, levamos em conta o que estas autoras defendem.
O estudo aprofundado sobre que conceitos
e argumentos sdo privilegiados e quais os
intencionalmente “desprezados”  nos
aproxima da logica ou racionalidade que
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sustenta os documentos. Essa tarefa exige
um olhar investigativo sobre os textos
oficiais — legislagdo, relatorio, documento —
para ler o que dizem, mas também para
captar o que “ndo dizem”. (SHIROMA;
CAMPOS; GARCIA, 2005, p. 12)

Moraes (2003, p. 158) assegura que a ressignificagdo de

conceitos tem constituido o discurso politico em anos recentes.

Termos e conceitos tém sido absorvidos
pela pragmatica retorica corrente. Uns
foram naturalizados — o capitalismo, por
exemplo -, alguns foram construidos,
ressignificados, modificados ou
substituidos por outros mais convenientes.
O termo “igualdade”, entre outros tantos
exemplos, cedeu lugar a “equidade”, o
conceito de “classe social” foi substituido
pelo de “status socioeconomico”, os de
“pobreza” e “riqueza” pela peculiar
denominacdo de “baixo” e “alto” ingressos
sociais. Destinado a assegurar a obediéncia
e a resignagdo publicas, o pragmatico
vocabulério se faz necessario para erradicar
0 que ¢é considerado obsoleto e criar novas
formas de controle e regulagdo sociais.
Alcancar o consenso torna-se fundamental,
o que ¢ efetivado com sucesso, seja pela
cooptacdo de intelectuais — muitos deles
educadores -, seja pela monocordia
repeti¢do de um mesmo discurso reformista
para a educago [...].

Orlandi (2009) nos contempla com uma pista metodologica

importante que conflui com as ideias apresentadas até este
momento nesta sessdo, indicando como deve proceder o analista
se a linguagem funciona desse modo e, ainda, que escuta ele deve
estabelecer para ouvir além das evidéncias e compreender as
determinacdes dos sentidos dados pela opacidade do texto, pela
historia, pela constituicdo do sujeito que lhe permita construir
espaco para a singularidade, a ruptura e a resisténcia.

A autora argumenta:

[...], a proposta ¢ a da constru¢do de um
dispositivo  da  interpretagdo.  Esse
dispositivo tem como caracteristica colocar
o dito em relacdo ao ndo dito, o que o
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sujeito diz em um lugar com o que ¢ dito
em outro lugar, o que ¢ dito de um modo
com o que ¢ dito de outro, procurando
ouvir, naquilo que o sujeito diz, aquilo que
ele ndo diz, mas que constitui igualmente
os sentidos de suas palavras (ORLANDI,
2009, p. 59).

Ao analisarmos a colecdo Educagdo Infantil: saberes e
praticas da inclusdo, partimos do pressuposto de que estes
documentos caracterizam a educagao infantil inclusiva na politica
educacional brasileira, mediante encaminhamentos praticos.

Inquiriamos a hipdtese de que os saberes estavam atrelados
a pratica, ao cotidiano imediato como proposta para uma educacao
infantil inclusiva, possibilitando-nos um eixo de andlise por esse
viés.

Os debates realizados em grupo®, que dizem respeito s
politicas educacionais e as politicas de EE, foram travados
coletivamente e contribuiram, significativamente, para a formagao
do pensamento critico que procuramos imprimir ao trabalho.’

1.3.1 Campo empirico

Como empiria, apresentamos os documentos do Ministério
da Educagdao (MEC), que compdem a colegdo Educagdo Infantil:
saberes e praticas da inclusdo (BRASIL, 2006), com o intuito de
indicar quem escreve os documentos, a quem sdo destinados,
quais sdo suas principais recomendacdes, quais os conceitos
disseminados e o0s servicos propostos para criangas com
deficiéncia na Educag¢do Infantil, numa perspectiva inclusiva.

A Colecdo Educacdo Infantil: saberes e praticas da
inclusdo foi organizada em oito volumes, indicados para os

* Justificamos nossa opgo, neste trabalho, pelo uso do pronome na primeira pessoa do
plural nés e pelo uso do pronome possessivo NOSSO, por considerarmos a relevancia dos
debates travados coletivamente e pela orientacdo presente da Prof'. Rosalba M.
Cardoso Garcia, os quais imprimiram marcas importantes na elaboragdo desta
Dissertagdo, resultado de um esforgo coletivo.

’ Vimos realizando discussdes no Grupo de Estudos sobre Educagio Especial
(GEEP)/UFSC acerca das politicas de educag@o especial. Tais discussdes tém gerado
debate de ideias contundentes em torno de tematicas, como a da constituicdo das
propostas de atendimento da EE para a educagdo basica, nesta Gltima década. No
GEPETO/UFSC, o debate tem sido em torno das politicas educacionais direcionadas
aos paises em desenvolvimento, por organismos internacionais/multilaterais. Tais
discussdes tém demandado intimeros estudos no grupo, decorrentes destas tematicas.
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diversos tipos de deficiéncias: multipla, fisica,
surdocegueira/multipla deficiéncia sensorial, surdez, deficiéncia
visual, e, ainda, para altas habilidades/superdotacao e dificuldades
de aprendizagem.
Encontram-se constituidos da seguinte forma:
Volume 1 — Introducéo;
Volume 2 — Dificuldades acentuadas de aprendizagem ou
limita¢Ges no processo de desenvolvimento;
Volume 3 — Dificuldades acentuadas de aprendizagem:
deficiéncia multipla;
Volume 4 — Dificuldades de comunicagdo e sinalizagdo:
deficiéncia fisica;
Volume 5 — Dificuldades de comunicagdo e sinalizagdo:
surdocegueira/multipla deficiéncia sensorial;
Volume 6 — Dificuldades de comunicagdo e sinalizagdo:
surdez;
Volume 7 — Dificuldades de comunicagio e sinalizagdo:
deficiéncia visual;
Volume 8 — Altas habilidades/ superdotacao.
A analise constitui-se, ainda, de documentos citados na
cole¢do, bem como de outros que auxiliaram no processo de
analise, por estarem relacionados ao objeto desta pesquisa,
contribuindo na concretizagdo dos objetivos aqui pretendidos,
como podemos observar no Quadro 1.

vV ¥V VvV VY YV VY VY

Documentos que compéem a anadlise desta pesquisa

Declaragdo de Salamanca e Sobre Principios, Politicas e Praticas
linha de a¢ao sobre na Area das Necessidades
necessidades educativas Educativas Especiais
especiais/94

O Referencial foi concebido de
maneira a servir como um guia de
reflexdo de cunho educacional sobre
RCNEI/98 objetivos, contetidos e orientagdes
didaticas para os profissionais que
atuam diretamente com criangas de
zero a seis anos, respeitando seus
estilos pedagogicos e a diversidade
cultural brasileira.

Institui as Diretrizes Nacionais para
Res. N. 2/2001. Diretrizes Nac. | a educacdo de alunos que
para a EE na Educacgio Basica | apresentem necessidades
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educacionais especiais, na Educagio
Bésica, em todas as suas etapas e
modalidades.

LDB/96. Lei N. 9.394, de 20 de
dezembro de 1996

Estabelece as diretrizes ¢ bases da
educacdo nacional.

Res. N. 4, de 2 de outubro de
2009

Institui Diretrizes Operacionais para
0 Atendimento Educacional
Especializado na Educagdo Basica,
modalidade Educagio Especial

Parecer CNE/CEB N. 13/2009
Aprovado em: 3/6/2009

Diretrizes Operacionais para o
atendimento educacional
especializado na Educacdo Basica,
modalidade Educagdo Especial.

Decreto N. 6.571, de 17 de
setembro de 2008

Dispde sobre o atendimento
educacional especializado,
regulamenta o paragrafo unico do
art. 60 da Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, e acrescenta
dispositivo ao Decreto n° 6.253, de
13 de novembro de 2007.

RCNEI/2001. Estratégias e
orientagdes para a educacio de
criancas com NEE

“Concebido para ser utilizado como
guia de reflexdo que possa servir de
base para a agdo educativa dos
profissionais que atuam junto a
criangas com necessidades especiais
na Educacdo Infantil, resguardando
a especificidade de cada crianga ¢ a
diversidade cultural do pais”.

Politica Nacional de Educacio
Infantil: pelo direito das
criancas de zero a seis anos a
Educac¢ao/2006

Contém diretrizes, objetivos, metas
e estratégias para a EI.

Critérios para um atendimento
em creches que respeite os
direitos fundamentais das

criancas/2009

Este documento compde-se de duas
partes. A primeira contém critérios
relativos a4 organizacdo e ao
funcionamento interno das creches,
que dizem respeito principalmente
as praticas concretas adotadas no
trabalho direto com as criangas. A
segunda explicita critérios relativos
a definicdo de diretrizes ¢ normas
politicas, programas e sistemas de
financiamento de creches, tanto
governamentais como néo
governamentais.



http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%206.571-2008?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%206.571-2008?OpenDocument
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Resolu¢do CEB N. 1, de 7 de Institui as diretrizes curriculares

abril de 1999 para a EIl
Contém referéncias de qualidade
Parametros Nacionais de para a EI a serem utilizadas pelos
qualidade para a EI/2006 sistemas educacionais, por creches,

pré-escolas e Centros de Educagao
Infantil que levem em conta as
diferengas, diversidades e
desigualdades.

Acompanha os avancos do

Politica Nacional de Educagdo | conhecimento e das lutas sociais,
Especial na perspectiva da visando constituir politicas publicas
Educacio Inclusiva/2008 promotoras de uma educagdo de

qualidade para todos os alunos.

Quadro 1 — Documentos analisados
Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir dos dados obtidos na
pesquisa.

1.4 Questdes de Pesquisa

Nesta pesquisa, cabe ressaltar algumas questdes
subdivididas, aqui, em questdes principais e questdes secundarias,
as quais orientam este estudo:

- Questdes Principais:

e Como esta caracterizada a educac¢do infantil inclusiva?

e Quais os conceitos estruturadores de um discurso politico
sobre educagdo infantil na perspectiva inclusiva?

e Como estd estruturado o atendimento educacional
inclusivo na educagao infantil?

o Educacdo infantil inclusiva corresponde a educagdo
especial na educacdo infantil?

e A educagdo infantil numa perspectiva inclusiva mantém
seus objetivos quando voltada as criangas com
necessidades especiais ou ganha caracteristicas de
subordinagdo a educagdo especial?

e O modelo inclusivo representa uma especializagdo da
educacdo infantil?

- Questdes secundarias:
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¢ Qual o lugar do conhecimento especifico da educagdo
infantil, como as definicdes de concepgdo de crianga,
professor ¢ de Educagdo Infantil (educar e cuidar), na
proposta de educacdo infantil inclusiva? As politicas de
educacdo inclusiva para a EI diferenciam-se das politicas
inclusivas para o ensino fundamental ou sua esséncia é a
mesma? H4 uma defini¢do clara para estas politicas que
as diferenciem?

e Considerando a tese, segundo a qual ndo ha uma relagdo
orgédnica entre educacdo especial e educagdo basica, na
formulacdo de uma proposi¢do inclusiva (GARCIA,
2004), é possivel perceber conceitos proprios da educacio
infantil na proposta de educagdo infantil inclusiva? Tal
proposta caracteriza-se por uma sobreposi¢do de campos
ou had uma subordinacdo de concepgdes fundamentais,
como a de crianga, de professor ¢ de EI a uma forma
especializada?

e A educacdo infantil na perspectiva inclusiva esta
subsumida a uma educacdo infantil especializada nas
deficiéncias?

Entendemos que essas questdes reforcam a necessidade de
pesquisar o objeto definido nesta investigagdo, o qual se
caracteriza na interface dos dois campos em questdo, - EIl —
entretanto, com a finalidade de verticalizar a analise dos dados
disponiveis, reestruturamos essas perguntas em uma questdo
principal:

e Como estd caracterizada a proposicdo politica de
educacdo infantil inclusiva?

Para responder a essa indagag@o, nos pautaremos na analise
da politica que terd como critérios os conceitos que sustentam a
proposi¢do politica e uma proposta curricular, aqui compreendida
como o curriculo divulgado na colecdo e a estrutura de servigos
propostos para o atendimento educacional inclusivo.

1.5 Organizac¢ao do Trabalho

Apbs a apresentacdo das questdes que nortearam esta
investigacdo, apresentaremos a estrutura sintetizada dos capitulos.
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No capitulo 1 — A politica educacional brasileira para a
educacdo infantil: a constituicdo de uma perspectiva inclusiva —
abordamos a politica educacional para os campos da El e EE, onde
apresentamos pontos polémicos na area da EI e o estudo da
documentacdo relacionada a proposi¢do politica para a EE, na
década de 2000 a 2010.

Destacamos, neste capitulo, alguns pontos de
tensionamento, como o acesso, a diversificacdo das institui¢oes ¢ a
auséncia de consenso na EI, que culminaram com o debate de
alguns conceitos-chave desta area: o educar e cuidar, o assistencial
e o educacional ¢ o ensino como eixo norteador do trabalho
pedagdgico.

A andalise dos documentos: Resolucdo CNE/CEB N.
2/2001(BRASIL, 2009b), Politica Nacional de Educacéo Especial
na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008a),
Resolugdo N. 4/2009 (BRASIL, 2009¢), Parecer CNE/ CEB N.
13/2009 (BRASIL, 2009) e¢ a Declaracdo de Salamanca
(ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A
EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA, 1994) proporcionou
evidenciar a constitui¢do da perspectiva inclusiva na EE.

A construgdo deste capitulo nos ajudou a mapear questdes
polarizadas na EI, bem como a proposicao politica para a EE, que
deram sustentabilidade ao debate posterior ¢ a constru¢do do
objeto desta pesquisa.

No capitulo 2 — A materialidade da proposta de Educacao
Infantil Inclusiva: a colecio Educacdo Infantil: saberes e praticas
da inclusdo — argumentamos acerca do pragmatismo impregnado
nos saberes veiculados na cole¢do examinada, discutimos como os
conceitos e concepgdes disseminados na colegdo - crianga, aluno,
deficiéncia, educagdo infantil, inclusdo e educacdo inclusiva -
sustentam uma proposicdo politica de EII, apreendendo a
articulacdo destes conceitos nas duas areas. Analisamos o0s
encaminhamentos propostos para a instituigdo de EII, por
intermédio do curriculo e do atendimento divulgados.

Nas consideragdes finais, retomamos os objetivos, as
questdes desta investigagdo e algumas analises realizadas nos
capitulos. Ressaltamos a sobreposi¢do de concepcdes e conceitos
que se impdem na interface dos dois campos, cujo objetivo € o de
caracterizar a EIl. Evidenciamos a op¢@o por uma base teodrica
eclética e o pouco rigor na forma como os conceitos sdo tratados
na colec¢do.
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2 A POLETICA EDUCACIONAL BRASILEIRA PARA A
EDUCACAO INFANTIL E EDUCACAO ESPECIAL: A
CONSTITUICAO DE UMA PERSPECTIVA INCLUSIVA

Neste capitulo, apresentamos um panorama da educagdo
infantil brasileira, o movimento da politica e as tensdes presentes
na constituicdo deste campo em disputa.

As reflexdes aqui estabelecidas estdo organizadas em torno
da questdo: O que caracteriza a educagio infantil no Brasil?

Apoiamos essa discussdo em estudos que sdo referéncia na
area da EI e que apontam divergéncias e convergéncias entre si,
evidenciando pontos de tensionamento na area, bem como em
alguns documentos, como a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional 9.394/96 (LDB) (BRASIL, 1996) e o
Referencial Curricular Nacional para a Educag¢do Infantil
(RCNEI) (BRASIL, 1998a).

Abordamos, também, as politicas para a Educagido Especial
brasileira, com o objetivo de recuperar a constituicio da
perspectiva inclusiva nesta area. A articulacdo da documentagdo
nacional e internacional nos guia a este proposito, mediante a
analise da Resolugdo CNE/CEB N. 2 de 2001 (BRASIL, 2009b),
do documento Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008a), da
Resolucé@o N. 4/2009 (BRASIL, 2009¢) e do Parecer CNE/ CEB
N. 13/2009 (BRASIL, 2009). Dentre os documentos
internacionais, apresentamos alguns pontos da Declaracdo de
Salamanca (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA
A EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA, 1994), os quais
consideramos relevantes neste estudo.

Finalizando o capitulo, retomamos o debate em torno da
proposi¢do de uma politica de EI inclusiva, a fim de articular a
analise dos achados entre os dois campos.

Diante do exposto, buscamos apreender, como concepgao
inclusiva para a Educagdo Infantil, aquela que esta alicercada na
politica nacional de educagdo especial na educagdo basica, numa
perspectiva inclusiva, e que se constitui na interface educagdo
especial e educagdo infantil.
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2.1 Politicas para a Educacdo Infantil no Brasil no
Periodo 2000 a 2010: algumas questdes candentes

O presente item estd organizado em torno de algumas
questdes, que consideramos candentes em relagdo a Educagio
Infantil no Brasil, tais como: o acesso a EI, a diversificacdo das
instituigdes e a auséncia de consenso sobre a abordagem
educacional que a orienta.

Iniciamos, discutindo o acesso a EI, com foco no panorama
atual do atendimento da Educagdo Infantil no Brasil.

Num segundo momento, centramos o debate na
diversificag@o das institui¢des de EI, cujo ponto central ¢ a origem
destas institui¢des no pais e as modalidades de atendimento.

Em terceiro lugar, abordamos a auséncia de consenso sobre
a proposta pedagodgica que orienta a EI brasileira, buscando
interpretar a legislagdo e as concepgdes polarizadas presentes no
campo.

2.1.1 O acesso a educacido infantil no Brasil: historico e
panorama atual

Faremos aqui o sentido inverso, em relacdo a sequéncia dos
temas do titulo deste item: historico e panorama, focalizando,
primeiramente, o que nos mostram os dados recentes, para
abordarmos, posteriormente, o acesso a Educagdo Infantil como
direito da crianca.

Iniciamos com os apontamentos de Fiilgraff (2007) e
Campos (2006, 2007) sobre o panorama atual do atendimento a EI
no Brasil.

Fiilgraff (2007), ao estudar 0 UNICEF e a politica de
educacdo infantil no Governo Lula, examina os dados da Pesquisa
Nacional por Amostragem de Domicilio (PNAD/IBGE) de 2004, e
constata que:

[...], apenas 40,4% do total das criangas
com idade entre zero a seis anos
freqiientam uma institui¢do de educag@o
infantil ou ensino fundamental. Ainda
segundo a PNAD, a populagdo de zero a
trés anos somava cerca de 11,5 milhdes de
criangas ¢ a populacdo de quatro a seis anos
10,2 milhdes de criangas. Com relagdo as
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criangas de zero a trés anos, apenas 13,4%
das  criangas  nessa  faixa  etdria
freqiientavam creche, sendo que a
freqiiéncia escolar de criangas de quatro a
seis anos chegava a 70,5% (FULGRAFF,
2007, p.54).

O Brasil enfrenta, ainda, muitos desafios em relagdo a
educacdo infantil, conforme mostram o0s nameros acima,
fundamentalmente, no que concerne a creche.

Fiilgraff (2007) mostra a necessidade de expansdo da rede
publica, para atender as criangas na faixa de 0 a 3 anos, que se
encontram fora das institui¢des de EI, uma vez que somente
13,4%, de um total de 11,5 milhdes de criangas, sdo atendidas nas
creches. Em termos de institui¢gdes publicas, o acesso a creche
ainda encontra-se em desvantagem em relagdo a pré-escola.

Os estudos de Campos (2007), relacionados ao Fundo
Nacional para o Desenvolvimento da Educagdo Baésica
(FUNDEB) e a politica educacional, revelam que as creches e pré-
escolas do sistema publico estdo sob a responsabilidade dos
municipios, em sua grande maioria’. E o que revelam os dados do
Censo Escolar 2005, mas que ndo estdo distantes dos dados mais
recentes.

No pais, dentre as 96.410 instituigcdes
publicas de educacdo infantil, 95% estdo na
esfera municipal, segundo o Censo Escolar
2005. A essas devem ainda ser somadas as
11.303 instituigdes privadas sem fins
lucrativos — comunitarias, filantropicas e
confessionais -, a maioria  delas
dependentes de subsidios municipais para
sobreviver. Ou seja, as creches e pré-
escolas financiadas pelo poder publico

¢ De acordo com dados do INEP/Educacenso/2008, as escolas de educagdo infantil
municipais respondem por 73,3% do total de matriculas, ficando as escolas privadas
com 24% nesta etapa da educagio basica. Cabe aqui explicitar o que ¢ o Educacenso.
“Em 2005 teve inicio um ciclo de reformulag@o operacional e metodologica do Censo
Escolar, com a montagem de um cadastro de alunos e docentes da educagio basica, que
culminou, em 2007, com a implantacéo do sistema Educacenso e a alteragdo da data de
referéncia da coleta de dados do Censo Escolar para a ultima quarta-feira de maio.

O Educacenso ¢ um sistema informatizado de levantamento de informagdes que utiliza
ferramentas web na coleta, organizagdo, transmissdo e disseminagdo dos dados dos
cadastros de escolas, turmas, alunos e docentes de todos os estabelecimentos que
oferecem qualquer uma das etapas e modalidades da educacdo basica.” (BRASIL,
2008).
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encontram-se em sua maioria esmagadora
sob a responsabilidade dos municipios
(CAMPOS, 2007, p. 2).

A LDB/96, em seu Art. 20° classifica as instituigdes
privadas de ensino nas seguintes categorias:

I - particulares em sentido estrito, assim
entendidas as que sdo instituidas e mantidas
por uma ou mais pessoas fisicas ou
juridicas de direito privado que ndo
apresentem as caracteristicas dos incisos
abaixo;

IT - comunitarias, assim entendidas as que
sdo instituidas por grupos de pessoas fisicas
ou por uma ou mais pessoas juridicas,
inclusive cooperativas de professores e
alunos que incluam na sua entidade
mantenedora representantes da
comunidade;

III - confessionais, assim entendidas as que
sdo instituidas por grupos de pessoas fisicas
ou por uma ou mais pessoas juridicas que
atendem a orientagdo confessional e
ideologia especificas e ao disposto no
inciso anterior;

IV - filantropicas, na forma da lei
(BRASIL, 1996, p. 8).

Com base nos dados do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)/2005, Campos
(2007, p. 3) ainda salienta que:

[...] as matriculas em creches privadas sem
fins lucrativos representam 22% do total de
1,4 milhdes de criangas que freqiientam
creches no pais, enquanto as matriculas em
pré-escolas sem fins lucrativos representam
8% do total de 5,7 milhdes de pré-
escolares.

Cabe, contudo, apresentar dados mais recentes do INEP,
que nos ajudardo a compreender a situacdo atual do atendimento
de criangas de 0 a 6 anos na EI no Brasil. Estes dados referem-se a
matricula inicial no ensino regular da EI, com vinculo
administrativo municipal e estadual, nas zonas rural e urbana,
conforme podem ser apreciados na Tabela 1.
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Tabela 1 — Matricula inicial na educacao infantil — creche e
pré-escola — com vinculo estadual e municipal das
regioes urbanas e rurais do pais

Matricula inicial na educacio infantil — creche e pré-escola — com
vinculo estadual e municipal das regides urbanas e rurais

Area Urbana Area Rural

Matriculas Creche — 6.955 (7%) Creche — 327 (3%)
Estaduais Pré-escola — 93.104 Pré-escola—11.418

(93%) (97%)
Total Estadual 100.059 (100%) 11.745 (100%)
Matriculas Creche — 1.025.035 Creche — 106.327
Municipais (25.63%) (12.38%)

Pré-Escola — 2.973.808 Pré-escola — 752.598

(74.37%) (87.62%)
Total Municipal | 3.998.843 (100%) 858.925 (100%)

Fonte: Tabela elaborada pela autora a partir dos dados obtidos em Brasil
(2008).

Segundo dados do INEP/2008, as instituicdes de Educacdo
Infantil, com vinculo administrativo estadual, apresentam
matricula inicial, no ensino regular, nas regides urbanas do pais,
de 6.955 matriculas de criangas nas creches (7% do total de
matriculas estaduais urbanas) ¢ de 93.104 matriculas de criangas
na pré-escola (93% do total de matriculas estaduais urbanas).

Nas creches e pré-escolas das areas urbanas, com vinculo
municipal, o censo escolar registrou, respectivamente, 1.025.035
matriculas municipais urbanas (25,63% do total de matriculas
municipais urbanas) e 2.973.808 matriculas municipais urbanas
(74,37% do total de matriculas municipais urbanas).

Campos, Rosemberg ¢ Ferreira (2001) assinalam que o
atendimento nas pré-escolas pelo municipio tem um expressivo
crescimento, até mesmo nas zonas rurais, em que tradicionalmente
o atendimento é pequeno (Tabela 2). A participagdo do setor
publico no atendimento direto & populagdo tem crescido e é
majoritaria no caso da pré-escola (Tabela 3), embora as autoras
ressaltem que os dados da cobertura de atendimento nas pré-
escolas particulares estdo subestimados, devido as falhas de
fiscalizacdo e regulamentacdo.



46

Tabela 2 — Matricula inicial nas creches estaduais e municipais
e nas pré-escolas estaduais e municipais

Matricula inicial nas creches estaduais e municipais e nas pré-
escolas estaduais e municipais

Total
Area Urbana Rural CRUE/CRUM*
PERUE/PERUM**
Creche Creche 7.282 (100%)
Estaduais 6.955 327

(95.51%) (4.49%)

Creche Creche 1.131.362 (100%)
Municipais 1.025.035 106.327

(90.60%) (9.4%)

Pré-escola | Pré-escola 104.522 (100%)
Estaduais 93.104 11.418
(89.07%) (10.93%)

Pré-escola | Pré-escola 3.726.406 (100%)
Municipais 2.973.808 752.598
(78.80%) (21.20%)

*Creches rurais urbanas estaduais (CRUE) e Creches rurais urbanas
municipais (CRUM).

** Pré-escolas rurais urbanas estaduais (PERUE) e Pré-escolas rurais
urbanas municipais (PERUM).

Fonte: Tabela elaborada pela autora a partir dos dados obtidos em Brasil
(2008).

Tabela 3 — Total de matriculas iniciais nas creches rurais
urbanas estaduais e municipais e nas pré-escolas
rurais urbanas estaduais e municipais

Total de matriculas iniciais nas Creches rurais urbanas estaduais e
municipais e nas Pré-escolas rurais urbanas estaduais e municipais.

Total de CRUE e CRUM 1.138.644

Total de PERUE e PERUM 3.830.928

Fonte: Tabela elaborada pela autora a partir dos dados obtidos em Brasil
(2008).

Os numeros vém mostrando que a EI no Brasil estd em
7 . .
expansdo’ e que o acesso a ela esta sendo transferido, em larga

7 Segundo a pagina do INEP (BRASIL, 2009k) o Censo Educacional da Educagio
Infantil de 2000 mostrou que a Educagao Infantil brasileira esta em expansao. Os dados
revelaram que a maioria dos municipios brasileiros possui algum tipo de oferta de
Educacdo Infantil; entre 5.507 municipios, cerca de 99% tém pelo menos um
estabelecimento que atende a criangas em creches ou na pré-escola. Ainda segundo o
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escala, para a esfera municipal, como resultado das politicas
publicas direcionadas a esse nivel de ensino.

Os dados do Censo/2008 revelam que, nas instituicdes de
El, que mantém vinculo administrativo estadual e municipal,
somam-se sO6 na creche 1.138.644 de criangas matriculadas no
pais. No caso da pré-escola, esse numero ultrapassa trés vezes
mais, correspondendo a 3.830.928 de criangas matriculadas
(BRASIL, 2009¢).

Com relacdo a matricula inicial dos alunos da Educacdo
Especial, na Educagdo Infantil — alunos de escolas especiais,
classes especiais e incluidos (BRASIL, 2009¢)*~ os dados do
censo revelam nlimeros que, assim como na matricula inicial do
ensino regular da Educacdo Infantil, sdo maiores na pré-escola,
preponderantemente nas regides urbanas e nas instituigdes com
vinculo administrativo municipal.

E importante esclarecer o movimento ocorrido com relagio
ao acesso a EI e ao acesso de criangas da EE para a El, nas tltimas
décadas, em decorréncia das reformas previstas na legislacdo
brasileira e nas politicas educacionais voltadas para a EI e EE na
perspectiva inclusiva. Os dados poderdo confirmar ou ndo a
ampliacdo do acesso as criancas com deficiéncia entre 0 e 6 anos
na EI, na esfera municipal, por meio da evolugdo das matriculas
nos dois campos, como demonstrado na Tabela 4.

levantamento obtido por meio do censo, existem 92.526 estabelecimentos de Educagao
Infantil no Pais que atendem criangas entre 0 e 6 anos de idade, sendo que 67%
pertencem as redes de Educac¢do municipais.

% Essas categorias sdo informadas no Censo. Conforme tabela do Censo da Educagio
Basica de 2009 (BRASIL, 2009¢) os alunos da EE em classes comuns sdo definidos
por tipo de necessidade especial, sendo elas: cegueira, baixa visdo, surdez, deficiéncia
auditiva, surdocegueira, deficiéncia fisica, deficiéncia mental, deficiéncia multipla,
autismo classico, sindrome de Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo da
infancia (psicose infantil) e altas habilidades/superdotagao.
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Tabela 4 — Matricula inicial dos alunos da educacio especial
na educacdo infantil por dependéncia
administrativa e regido urbana e rural

Matricula inicial dos alunos da educacio especial na educacio
infantil por dependéncia administrativa e regido urbana e rural

Dependéncia Administrativa Educaciio Infantil
Creche Pré-escola
Estadual Urbana 2.094 (29,286%) | 6.156 (19,34%)
Estadual Rural 1(0,014%) 79 (0,26%)
Municipal Urbana 4.804 (67,20%) 23.050 (72,40%)
Municipal Rural 250 (3,50%) 2.548 (8,00%)
Total Estadual e Municipal 7.149 (100%) 31.833(100%)

*Nao temos os dados especificos dos alunos incluidos na educagio
infantil do ensino regular, uma vez que os nimeros referem-se a alunos
da educagdo especial na educagdo infantil matriculados em classes
especiais, escolas especiais e incluidos, conforme o Censo Escolar da
Educacéo Basica de 2008.

Fonte: Tabela elaborada pela autora a partir dos dados obtidos em Brasil
(2008).

Os dados estatisticos confirmam, tanto no atendimento a
primeira infancia da EE como da EI, a andlise de que o
atendimento ¢é significativamente maior na rede municipal, com a
ressalva de que na EE o numero de criangas atendidas em classes
especiais, escolas especiais e incluidos — conforme as categorias
indicadas no censo - é extremamente menor, conforme a Tabela 4.
A matricula inicial nas creches estaduais e municipais da EE
corresponde a 7.149. Nas pré-escolas da EE, com o mesmo
vinculo, este nimero cresce para 31.833, ou seja, mais que quatro
vezes as matriculas na creche.

Vejamos, na Tabela 5, os dados de matriculas iniciais de
criangas na creche e pré-escola da Educagdo Especial do Censo
Educacional 2009, indicando significativas mudancas, com
relacdo a 2008, em termos de atendimento quantitativo na EE.
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Tabela 5 — Matricula inicial dos alunos na creche e pré-escola
da educacio especial das redes estaduais e
municipais, urbanas e rurais em tempo parcial e
integral.

Matricula inicial dos alunos na creche e pré-escola da educacio especial
das redes estaduais e municipais, urbanas e rurais em tempo

parcial e integral.

Educacgio Infantil

Dependéncia Creche Pré-escola
Administrativa
Parcial’ Integral Parcial Integral
Estadual Urbana 1.275 6 (0,10%) 4.548 33 (0,12%)
(20,80%) (16,53%)
Estadual Rural 0 (0%) 1(0,02%) | 72 (0,26%) 2 (0,0073%)
Municipal Urbana 1.942 2.656 18.808 1.504 (5,46%)
(31,67%) (43,32%) (68,37%)
Municipal Rural 201 (3,27%) 50 2.511 32 (0,12%)
(0,82%) (9,13%)
Subtotal Estadual 3.418 2.713 25.939 1.571 (5,71%)
¢ Municipal (55,75%) (44,25%) (94,29%)
Total Estadual e 6.131 (100%) 27.510 (100%)
Municipal

O MEC/INEP disponibilizou os dados das matriculas iniciais em creches
e pré-escolas da EE de 2009, com atendimento parcial e integral.
Diferentemente dos dados encontrados em 2008, os quais ndo continham
essa discriminagao.

Fonte: Tabela elaborada pela autora a partir dos dados obtidos em Brasil
(2009¢).

O conjunto de dados aponta para uma redugdo das
matriculas iniciais de criangas na creche e pré-escola da EE, no
intervalo de um ano, entre 2008 e 2009. Estes dados podem
indicar a inser¢do gradativa de criangas oriundas da EE nas
creches e pré-escolas da rede publica do ensino regular. Os dados
também indicam a transferéncia da oferta de vaga em creches e
pré-escolas da esfera estadual para a municipal, embora ainda
exista o atendimento sob a responsabilidade do Estado. H4 uma
migracdo de matriculas da Educag¢do Infantil para o poder
municipal, tanto nas regides urbanas quanto nas regides rurais.

No Brasil, a creche foi considerada como um mal
necessario para que as maes pudessem trabalhar fora e, assim,
contribuirem na renda da familia. Ao contrario do que indicam os
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nimeros, parece-nos que esta concepcdo ainda predomina no
entendimento de muitas familias e alguns profissionais da area,
dada a importancia destinada a tese da necessidade do contato
materno nos primeiros anos de vida da crianga, para o seu
desenvolvimento saudavel. Sendo assim, a crianga deve estar
protegida no ambito do lar, cuidada por seus progenitores. Este
pode ser um dos motivos que fazem com que muitos pais deixem
os filhos em casa sob os cuidados da mae ou sob a guarda dos
avos. Este fendmeno também se observa na EE, em se tratando da
crianga pequena (0 a 3 anos) com deficiéncia, em que a
dependéncia do adulto ¢ maior e os cuidados basicos sdo, muitas
vezes, mais acentuados, conforme a especificidade da deficiéncia.
Este é um fator importante a ser considerado, o que leva a
necessidade de um nimero maior de profissionais na institui¢cdo,
adaptacdes fisicas e atitudinais e a parceria com especialistas da
area da EE. Levando-se em conta que muitas instituigdes nao
possuem equipe ampliada, orgamento para a adaptacio de espacos
e equipamentos e a contribuicdo de profissionais de areas, como
fonoaudiologia, psicologia e fisioterapia, o acesso de criangas com
deficiéncia pode enfrentar também a resisténcia das familias na
matricula de seu filho pequeno na creche.

O acesso e a qualidade dos servigos oferecidos & primeira
infincia estdo relacionados, conforme analisa Fiilgraff (2007), a
renda familiar, ao nivel de escolaridade dos pais e a ambiéncia
cultural da familia.

De acordo com dados fornecidos por Campos, Fiilgraff e
Wiggers (2006) e Rossetti-Ferreira, Ramon e Silva (2002), quanto
maior o nivel de escolaridade da mae, maior ¢ a procura de vaga
nas creches e pré-escolas. A porcentagem de criangas de lares
mais pobres em pré-escolas e creches € menor que a porcentagem
de criancgas vindas de familias das faixas de renda média e alta’.

No acesso a Educac¢do Infantil, no Brasil, podemos
considerar, portanto, a correlacdo entre a escolaridade infantil e
duas variaveis: a renda familiar e a escolaridade materna nas duas
modalidades de atendimento — creche e pré-escola (ROSSETTI-
FERREIRA; RAMON; SILVA, 2002).

O acesso a El esta vinculado, prioritariamente, ao direito da
crianga, porém, muitas criangas ainda estdo fora da creche e pré-

® Termos usados pelas autoras em alusdo as classes sociais mais favorecidas, quando
em comparagdo a classe popular.
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escola, devido a uma demanda superior a oferta, somando-se a
situacdo economica das familias.

Quando nao ha vagas suficientes para cobrir a demanda as
criangas das classes populares sdo mantidas fora das instituigdes
publicas de EI

Portanto, consideramos que o acesso a institui¢ao de EI ndo
¢ opgdo da familia pobre; ¢ muito mais uma necessidade diante
das atuais condi¢des objetivas de vida, a qual nem sempre ¢é
suprida pelo Estado.

Campos (2005, p. 8) considera que “as politicas sociais no
pais n3o estdo conseguindo alterar os padrdes de desigualdade
social existentes.”

Em outro momento, Campos (2006), ao analisar dados do
IBGE/2004, constata que a propor¢ao de criangas de familias com
menor renda, que frequentam a educacdo infantil, ¢ menor
comparativamente aquelas criancas que pertencem a familias em
condi¢des sociais mais favoraveis e cujos pais t€m maior
escolaridade.

Os numeros também revelam que o acesso
a Educacdo Infantil no Brasil ndo ¢
eqiiitativo: as criangas de familias com
maior renda, brancas, com mades de
escolaridade mais alta, que trabalham,
residentes na zona urbana, estdo
matriculadas em proporgdes
significativamente superiores as de familias
mais pobres, negras, com maes de
escolaridade baixa e/ou residentes na zona
rural, entre outros atributos (KAPPEL 2005
apud CAMPOS, 2006, p. 3).

Campos, Rosemberg ¢ Ferreira (2001), ao discutirem a
questdo conceitual que envolve a definicdo das creches e pré-
escolas pela politica nacional de educagdo de criancas de 0 a 6
anos, consideram que ha, no Brasil, uma superposi¢do destas duas
modalidades de atendimento, quando existe uma concentragdo de
matriculas a partir dos 4 anos, tanto na creche quanto na pré-
escola, e que a dificuldade na integracdo destes estabelecimentos
encontra-se na diferente vinculagéo institucional.'

1" Ressaltamos que esses dados sdo anteriores & LDB/96 e logo posteriores a
Constituicdo/1988. Como sabemos que no territério nacional ha muitas versdes de
institui¢oes de EI, consideramos ainda relevantes esses dados.
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Valendo-se da atual Constitui¢do'', as autoras argumentam
a possibilidade de uma reorganizagdo das formas de atendimento
com o vinculo das creches e pré-escolas ao setor educacional e
percebem o desafio de traduzir esta nova proposta no atendimento
a crianga pequena.

Um aspecto importante da creche no
sistema educacional é que ela corresponde
a um principio que vem sendo definido por
areas ligadas a educacdo da crianga
pequena, que defendem uma concepgao de
educagdo pré-escolar vinculada aos direitos
da crianga que ¢ atendida e ndo aos direitos
da mie que trabalha ou da familia
necessitada (CAMPOS; ROSEMBERG;
FERREIRA, 2001, p. 107).

Essa proposta sugere uma diferente concepgdo de trabalho,
especialmente para a faixa etdria menor da educacdo infantil — 0 a
3 anos — onde os conceitos sdo redefinidos com o foco na crianga
e nas necessidades desta faixa etaria, ndo mais com o foco nas
necessidades da mae trabalhadora ou da familia que, ainda em
muitos casos, necessita da vaga para suprir sua propria
subsisténcia.

E fato que, no Brasil, muitas familias necessitam de um
lugar para manter seus filhos enquanto trabalham, mas a nova
legislacdo ndo vincula o trabalho da mae ao direito a vaga na
creche. A vaga decorre do direito da crianga, independente de a
mae trabalhar fora de casa, ter uma renda baixa, ser estudante e
necessitar dessa vaga para dar continuidade aos estudos, ou seja,
independente da condi¢do social da familia, j4 que a legislacdo
atual brasileira concede a toda crianga o direito a vaga na creche e
pré-escola. “Ou seja, todas as familias que optarem por partilhar
com o Estado a educag¢ido e o cuidado de seus filhos deverdo ser
contempladas com vagas em creches e pré-escolas publicas.”
(CERISARA, 2002, p. 328).

Contudo, as contradi¢des fazem parte das relagdes humanas
e da realidade de vida objetiva, o que nos leva a afirmar que nio
pode ser traduzida sem considerar suas multiplas determinagdes.

"' A Constituigdo de 88 assegura, em seu Art. 208, inciso IV, a educagdo infantil, em
creche e pré-escola, as criangas até cinco anos de idade (redacdo dada pela Emenda
Constitucional n. 53, de 2006).
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Muitas vagas na Educagdo Infantil estdo atreladas, ainda, a
condi¢do da mulher no mercado de trabalho. A mae trabalhadora
tem prioridade a vaga para seu filho em relagdo a mae
desempregada, por exemplo, ou inserida no mercado de trabalho
informal que ndo possa comprovar sua atividade laborativa.

Dentre os documentos que reforcam a legislacdo, os
Parametros de Qualidade para a Educagdo Infantil (BRASIL,
2006j) divulgam a quem se destinam as instituigdes de EI,
explicitando o direito de toda e qualquer crianca a vaga em
instituigdes de EL

As instituicdes de Educacdao Infantil
destinam-se as criangas, brasileiras e
estrangeiras, sem distingdo de género, cor,
etnia, proveniéncia social, credo politico ou
religioso, com ou sem necessidades
especiais. Cabe as gestoras e aos gestores
das instituicbes de Educagdo Infantil
permitirem a matricula ao longo de todo o
ano letivo, sempre que houver vaga
disponivel. Entretanto, matricular ou nao
uma crian¢a de 0 até 6 anos na institui¢ao
de Educacdo Infantil é um ato de livre
vontade das maes e dos pais e/ou
responsaveis pelas criancas (BRASIL,
2006j, p.28).

Na legislacdo brasileira, toda crianga tem direito a
matricula na educacdo infantil, independentemente de ser
brasileira ou ndo, menina ou menino, branca ou negra, pobre ou
rica, catolica ou evangélica, com necessidades especiais ou ndo.

Entretanto, sabemos que sdo muito diversificadas as
institui¢des de educacdo infantil no Brasil, em se tratando da faixa
etaria atendida nas modalidades creche e pré-escola, da
denominagdo dessas instituigdes, do publico a que se destinam,
dos vinculos com as esferas governamentais, do tipo de
atendimento e da concep¢do que abordam em sua proposta
pedagdgica.

2.1.2 A diversificacido das instituicoes de educaciio infantil

Tomemos como base o documento Parametros Nacionais
de Qualidade para a El (BRASIL, 2006j) para iniciarmos este
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debate, uma vez que o mesmo veicula a caracterizagdo das
institui¢des de educagdo infantil no Brasil.

O referido documento divulga o l6cus de funcionamento da
Educagdo Infantil no Brasil: creches, pré-escolas, centros ou
nicleos de Educagido Infantil, como também em salas anexas a
escolas de Ensino Fundamental, que atendem criangas de 0 até 6
anos de idade.

Especifica, em consonancia com a LDB/96, que:

Todas as instituigdes de Educacdo Infantil
localizadas em wum municipio, sejam
publicas ou privadas, compdem, juntamente
com as instituigdes de Ensino Fundamental
e Médio, mantidas pelo poder publico, e os
orgaos de educagdo, o sistema de ensino
correspondente (municipal ou estadual)
(BRASIL, 2006j, p. 27).

Parece-nos ndo haver duvida de que a nova legislagdo
difunde a EI como integrante do sistema de ensino. No entanto,
algumas questdes se impdem:

¢  Quais as implicagdes acarretadas por essa mudanga para a
EI?

e O que significa a EI ter um locus proprio de
funcionamento e, a0 mesmo tempo, estar vinculada ao
ensino fundamental por meio de salas anexadas ao seu
espaco de atendimento?

Essas questdes nos parecem estar intimamente relacionadas
aos diferentes tipos de institui¢des de EI encontrados em todo o
territorio  brasileiro. A diversidade de caracteristicas das
institui¢des de EI, no Brasil, lhes confere a possibilidade de
atuagdes com base em diversas abordagens educacionais.

Podemos considerar que a diversidade de institui¢des de EI,
no Brasil, engloba as diferencas regionais, de género e de etnia.
Porém, a diversificagdo das instituicdes vai para além dessa
diversidade que caracteriza a nagdo brasileira, manifestando-se na
diversificagdo do atendimento de baixa qualidade em vista do
publico atendido, neste caso, criangas oriundas de familias de
trabalhadores.

Posto isso, podemos afirmar que a diferenciacdo de
institui¢des encontradas no Brasil recebe a influéncia de um
sistema social que acentua as diferencas de classe, que, por sua
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vez, se refletem na abordagem pedagogica, incluindo as
concepgoes de educacdo e a qualidade do atendimento as criangas.

Segundo Rosemberg (1999, p. 31), ha uma “persisténcia de
modelos institucionais diversificados”, tais como: creches e pré-
escolas publicas e conveniadas, classes de alfabetizagdo, os quais
oferecem servigos com qualidade extremamente desigual.

A autora considera que a expansio da EI a baixo
investimento e a insisténcia nos modelos diversificados das
instituicdes alargam as possibilidades de oferta simultanea de
servigos de EI com qualidades dispares. Indica que a desigualdade
entre o custeio e a qualidade penaliza criangas pobres e negras. A
autora denomina essa desigualdade de “morte educacional
anunciada.” (ROSEMBERG, 1999, p. 31).

Cabe, portanto, assinalar que as profundas desigualdades
sociais mantém padrdes de discriminag¢do e exclusdo na EI, de
forma mais significativa entre as criangas pobres.

Nao temos o objetivo de realizar uma retrospectiva
historica, mas nos remeteremos, brevemente, a alguns fatos de
décadas passadas, para embasarmos as questdes acima e
compreendé-las no atual contexto social.

Na década de 1960, com o incentivo a politica de expansdo
em massa da EI no Brasil, a Organizag¢do das Nagdes Unidas para
a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e¢ o Fundo das
Nagdes Unidas para a Infincia (UNICEF) elaboram um
documento'?, destacando a dificuldade de implantagio de
programas formais nos paises em desenvolvimento, sugerindo
como solugdo a criagdo de classes de pré-primario”” anexas as
escolas primarias. Seria este 0 modelo mais vidvel aos paises em
desenvolvimento, uma vez que seria mais ‘“‘simplificado e
conseqiientemente, mais barato que os jardins de infancia.”
(MYERS apud ROSEMBERG, 1999, p. 17).

Podemos argumentar que manter classes pré-escolares
anexadas as escolas de ensino fundamental, como ainda
encontramos no Brasil, como possibilidade de expansao de vagas

2 Documento sobre o pré-escolar datado de 1968 (ROSEMBERG, 1999). Nio ha
indicacdo no texto de ROSEMBERG (1999) do titulo deste documento.

1> Rosemberg (1999) enfatiza que houve uma mudanga de terminologia de educagio
pré-primaria para educagdo pré-escolar, acarretando diferengas de concepgdo a este
nivel educacional. Enquanto a expressdo pré-primaria estava associada a escola ou
ensino e ndo a crianga, o vocabulo pré-escolar passou a designar tanto uma etapa da
vida, quanto um nivel educacional (ROSEMBERG, 1999).
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na EI, vem fazendo parte de um programa de baixo custo ou de
“baixo investimento do governo” (ROSEMBERG, 1999) e, ao
mesmo tempo, mantém a pré-escola apoiada na concepgdo de
educacdo compensatoria aos filhos das camadas mais pobres da
populag@o brasileira.

Em relag@o a isso Rosemberg (1999) menciona que:

Durante os governos militares, o Estado
formulou uma politica de intensa expansao
da oferta de vagas, configurando a
educagdo infantil um perfil de atendimento
de massa, principalmente por meio de
programas implantados pelos extintos
Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo —
MOBRAL e Legido Brasileira de
Assisténcia — LBA. Apoiado numa
concepcdo de educacdo compensatoria,
preparando criangas consideradas carentes
para o ingresso no ensino fundamental,
esse modelo sofreu, posteriormente, o
impacto de novas idéias sobre educagdo
infantil  veiculadas pelos movimentos
sociais das décadas de setenta e oitenta [...]
(ROSEMBERG, 1999, p. 14-15).

De acordo com a autora, ndo foi o MEC que implantou o
programa nacional de educagdo pré-escolar de massa, mas sim a
LBA", por meio do Projeto Casulo, implantado na década de
setenta, com o objetivo de prevenir a desordem social decorrente
das populagdes empobrecidas, principalmente nas periferias
urbanas, consideradas com maior potencial em ameacar a
seguranca nacional (ROSEMBERG, 1999).

A LBA adotou a estratégia da diminuigdo do per capita
mensal repassado as entidades beneficiadas para a expansdo do
numero de vagas no pré-escolar.

Quanto ao MOBRAL — 6rgdo ameagado de extingdo e que
fora criado para a alfabetizagdo de jovens e adultos - foi por
intermédio dele que o MEC langou e implantou, no inicio da
década de 1980, o Programa Nacional de Educagdo Pré-escolar. O
MOBRAL adotou as propostas do UNICEF para o pré-escolar.

' A LBA, como 6rgo de assisténcia, desenvolvia um discurso e uma pratica de
participagdo da comunidade, dispunha de uma rede de servigos, contando com o
repasse de verbas diretamente as instituigdes comunitdrias, sem a necessidade da
intermediagdo das instancias administrativas estaduais e municipais.
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“Os recursos or¢camentarios e técnicos, do MOBRAL, ¢ o repasse
de verbas de convénios causaram um impacto na extensdo de
vagas, alterando o modelo de funcionamento da educagdo pré-
escolar.” (ROSEMBERG, 1999, p. 19).
Ambas as instituigdes adotaram modelos
convergentes de educacdo infantil. Assim,
creches e pré-escolas, instituicdes distintas
até o inicio dos anos setenta, pouco ou nada
se diferenciaram; visando a compensagio
de caréncias, subordinaram a educagdo a
assisténcia, definiram as mesmas zonas €
regides prioritdrias para intervencdo (regido
Nordeste e periferias urbanas), ¢ o modelo
pedagogico implantado foi baseado no
mesmo principio, ou seja, o da reducdo de
investimentos governamentais
(ROSEMBERG, 1999, p. 19).

As avaliagdes desses programas, logo apds sua implantacao,
confirmaram as implicagcdes que ja se esperavam de um modelo
pautado em “baixo investimento governamental”'”. Dentre elas, a
autora cita a inadequag¢fo na formagao de pessoal; a insuficiéncia
de materiais pedagodgicos; a precariedade das instalacdes e da
alimentacdo oferecida.

A diversificagdo nas institui¢des de EI ainda diz respeito ao
papel que a mulher teve neste campo.

Na EI esteve presente — e estd ainda, ja que a EI em nosso
pais ainda ndo se destituiu dessas marcas — a ideia de que o
ambiente familiar ou doméstico ¢ o mais adequado para o
desenvolvimento das criangas pequenas (ARCE, 2007), assim, na
auséncia da mae, por sua entrada cada vez maior no mercado de
trabalho, como necessidade do sistema econdmico que se
expandia e exigia mais mdo de obra para sua sobrevivéncia,
bastava um ambiente substitutivo e um profissional sem formagao,
a “tia”, ja que dela se esperava a capacidade de amar as criangas,
caracteristica considerada tipicamente feminina. Rosemberg
(1999) argumenta que a educagdo infantil — realizada em creches e
pré-escolas — é uma atividade historicamente vinculada a produgéo

1> Rosemberg (1999) prefere essa expressio, em detrimento da de “baixo custo”,
argumentando “que o custo total do programa ¢ indireta e parcialmente assumido pela
comunidade através da cessdo de espacos fisicos, da sub-remunerac@o a seus servigos,
além das implicagdes, a longo prazo, de um atendimento inadequado no plano da
qualidade” (ROSEMBERG, 1999, p. 19).
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humana e considerada de género feminino, exercida sempre por
mulheres, diferentemente de outros niveis educacionais associados
a producdo da vida e de riquezas. A autora, baseada em estudos de
Beatty (1989), esclarece que as atividades do jardim-de-infancia e
as atividades de assisténcia social para a infancia pobre iniciaram-
se como vocagdes femininas no século XIX, com ideais diferentes
das ocupagdes masculinas do mesmo periodo. Desta forma, as
ocupagdes masculinas exigiam qualificagdo por meio de
conhecimentos e habilidades técnicas e, para as mulheres, que
trabalhavam com a infancia, bastava a capacidade de amar as
criancas ¢ o treino em habilidades consideradas tipicas do
comportamento feminino.

Como mostra o documento recente Parametros Nacionais
de Qualidade para a EI (2006j), ha, no Brasil, peculiaridades no
funcionamento da educacdo infantil que se caracterizam, por
exemplo, como salas anexas a escolas do ensino fundamental e
classes de alfabetizacdo,'® o que nos remete a pensar que os
programas de precarizacdo para a EI, ainda persistem em nosso
pais e sdo amplamente divulgados por documentos oficiais.

O documento mencionado acima considera as “diferencas,
diversidades e desigualdades de nosso imenso territorio e das
muitas culturas nele presentes” e contém referéncias de qualidade
para a EI (BRASIL, 2006j, p. 3). No entanto, quando veicula a
possibilidade do atendimento na EI em salas anexas ao ensino
fundamental, mantém propostas baseadas em politicas de
assisténcia, ja que estas se perdem em meio a planos emergenciais
que, embora devessem ser passageiros, tornam-se permanentes
(ROSEMBERG, 1999).

Apesar da ampla regulamentacdo da EI, prossegue ainda a
precariedade de atendimento neste campo.

Saviani (2009) nota que essa precariedade manifesta-se de
duas formas:

a) a predomindncia das entidades
assistencialistas, seja por iniciativa direta
das mesmas, seja mediante convénios
celebrados com as prefeituras;

' O Plano Nacional de Educagdo (Lei n. 10.172/2001) estabelece a extingdo das
classes de alfabetizacdo: “Extinguir as classes de alfabetizagdo incorporando
imediatamente as criangas no Ensino Fundamental e matricular, também, naquele nivel,
todas as criangas de 7 anos ou mais que se encontrem na Educagio Infantil” (II A 1 1.3
—meta 15) (BRASIL, 2009j, p. 6).
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b) a visdo assistencialista que permeia as
proprias creches publicas, seja porque o
cardter de assisténcia social tende a
prevalecer sobre a perspectiva pedagogica,
seja porque, mesmo quando o aspecto
pedagogico € o elemento determinante, a
orientagdo tedrica dominante privilegia o
desenvolvimento espontdneo das criangas
em detrimento da iniciativa deliberada e
cientificamente fundamentada do educador.
(SAVIANI, 2009, p. 9).

Saviani (2009) refere-se a esses dois aspectos, considerando
a analise do funcionamento de duas escolas de EI, uma publica e
outra privada'’. As duas instituicdes mencionadas seguem a linha
pedagdgica do construtivismo, “o que implica a prevaléncia da
énfase no desenvolvimento espontaneo das criangas.” (Saviani,
2009, p. 9). Entretanto, o que esta andlise revela sdo praticas
diferentes nas duas escolas. Enquanto a pratica espontaneista se
revela na escola publica, que “cuida de criangas socialmente
desfavorecidas, a pratica da escola privada, [...], ndo deixa de
valorizar, em algum grau, a agdo sistematizada do educador.”
(SAVIANI, 2009, p. 9).

Um aspecto fundamental para nossa analise, compreensao e
defesa de uma EI, pautada no eixo do ensino, se revela a partir do
estudo de Silva (2008), citado por Saviani (2009), ao indicar que
na prética “o ensino oferecido as criangas ¢ condizente com sua
classe social.” (SILVA, 2008 apud SAVIANI, 2009, p. 21)'®.

Kuhlmann (2001), ao analisar as institui¢des de EI, assinala
que é a origem social e ndo institucional que determina os
objetivos educacionais diversos. “O que diferencia as institui¢des
ndo sdo as origens nem a auséncia de propdsitos educativos, mas o
publico e a faixa etaria atendida..” (KUHLMANN, 2001, p. 54). O
autor pondera que o assistencialismo foi configurado como
proposta educacional especifica para a infancia pobre, tendo como
objetivo a submissdo das criancas e das familias das classes
populares.

'7 Saviani considera a analise realizada por Silva (2008) em sua dissertacio de
mestrado intitulada: Praticas educativas: a relacdo entre cuidar e educar e a
promocdo do desenvolvimento infantil & luz da Psicologia Histérico-cultural.
UNESP/Araraquara. O autor usa a expressdo escolas de educagdo infantil e ndo
instituigdes de EL

'8 Discutiremos mais atentamente essa questio no item 2.1.3.
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Nesse sentido, o autor assevera que:

a educacdo ndo seria necessariamente
sinonimo de emancipagdo. O fato dessas
instituigdes carregarem em suas estruturas a
destinacdo a uma parcela social, a pobreza,
ja representa uma concep¢ao educacional.
A pedagogia das instituigdes educacionais
para os pobres ¢ uma pedagogia da
submissdo, uma educagdo assistencialista
marcada pela arrogancia que humilha para
depois oferecer o atendimento como
dadiva, [...]. (KUHLMANN, 2001, p. 54).

Como vemos, a justificativa para a baixa qualidade das
institui¢des de EI € o publico e ndo a diversidade que constitui a
nagao brasileira.

Rosemberg (1999), confirmando a tese de Kuhlmann
(2001), considera que a concep¢do de educacdo para a
subordinagdo esta voltada, sobretudo, para as criangas negras e
pobres.

As abordagens nos estudos de Kuhlmann (2001) e
Rosemberg (1999) explicitam o carater discriminatério que
permanece na EI brasileira.

Cabe-nos perguntar a qual concepc¢do de educagdo estdo
atreladas as institui¢des de educacao infantil no Brasil."”

Se por um lado ha uma ampla diversificagdo de instituigdes
de educacdo infantil com abordagens também distintas, ha no
campo da EI documentos que atribuem conceitos universais as
institui¢des de Educacdo Infantil, independentemente de seu
publico alvo. Conceitos que ddo a estas instituigdes um formato
idealizante, retirando-as do plano real e “libertando-as” de
discriminagdes, como aquelas que envolvem etnia, género,
diferenca de classe, tendéncia religiosa e politica e aquelas
relacionadas as discriminacdes pela deficiéncia.

Consideramos relevante citar a defini¢do de instituicoes
publicas de Educagdo Infantil, contida nos Par@metros Nacionais
de Qualidade para a Educacéo Infantil (2006j), segundo os quais
“[...] sdo gratuitas, laicas e apoliticas, ou seja, ndo professam credo
religioso e politico-partidario.” (BRASIL, 2006, p. 27).

Encontramos nessa defini¢cdo o preceito da universalizagdo
da educagdo infantil que deveria vigorar no Brasil a despeito de

' Abordaremos mais especificamente essa questio no item seguinte, item 2.1.3.
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qualquer realidade social. Ademais, implica no acesso ¢ na
permanéncia da crianga, na formagdo de profissionais, na atuagao
do Estado, na qualidade destas institui¢des, cujo foco ¢ a crianga
inserida em um contexto social € ndo a crianga abstrata, descolada
da realidade, da cultura e da historia.

Dando continuidade ao debate relacionado a diversificagao
das instituicdes de EI no Brasil, traremos as possiveis
contribui¢des que a LDB/96 e o RCNEI/98 acrescentam ao tema.

Esses documentos contém indicagdes para o atendimento as
criangas com necessidades educacionais especiais, a oferta de EI
nas modalidades creches e pré-escola e a oferta de EE na EI e,
ainda, sobre os sistemas de ensino dentre outras indicagdes.

Conforme o que determina a LDB (BRASIL, 1996), a
Educacgdo Infantil é um direito da crianca de 0 a 6 anos e dever do
Estado. Segundo o Art. 4°, “O dever do Estado com a educacdo
escolar publica sera efetivado mediante a garantia de: [...] IV -
atendimento gratuito em creches e pré-escolas as criangas de zero
a seis anos de idade; [...]” (BRASIL, 1996, p.2)*.

Na LDB (BRASIL, 1996), na Secdo II, Art. 29, encontra-se
especificada a finalidade da EI e, no Art. 30, a oferta de duas
modalidades de atendimento: uma destinada a faixa-etaria de 0 a 3
anos e outra a faixa-etaria de 4 a 6 anos.

Art. 29. A educagdo infantil, primeira etapa
da educagdo basica, tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca até seis
anos de idade, em seus aspectos fisico,
psicologico, intelectual e social,
complementando a agdo da familia e da
comunidade (BRASIL, 1996).

Também se observa defini¢do do I6cus de atendimento na

EIL
Art. 30. A educacdo infantil sera oferecida
cm:
I - creches, ou entidades equivalentes, para
criangas de até trés anos de idade;

20 A Lei n. 11.274/06 “altera a redagdo dos arts. 29, 30, 32 e 87 da Lei n® 9.394, de 20
de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educag@o nacional,
dispondo sobre a duragdo de 9 (nove) anos para o ensino fundamental, com matricula
obrigatoria a partir dos 6 (seis) anos de idade.” (BRASIL, 2006i).
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II - pré-escolas, para as criangas de quatro a
seis anos de idade’’ (BRASIL, 1996).

No item que trata da EE, Cap. V, do Art. 58, paragrafo 3°, a
LDB/96 anuncia: “A oferta de educacdo especial, dever
constitucional do Estado, tem inicio na faixa etaria de zero a seis
anos, durante a educag¢do infantil.” (BRASIL, 1996, p. 21).

Ainda no mesmo capitulo e artigo, expde relativamente os
servigos e atendimento aos alunos da educagdo especial:

§ 1°. Haverd, quando necessario, servicos
de apoio especializado, na escola regular,
para atender as peculiaridades da clientela
de educag@o especial.

§ 2°. O atendimento educacional serd feito
em classes, escolas ou  servigos
especializados, sempre que, em fungdo das
condi¢des especificas dos alunos, ndo for
possivel a sua integracdo nas classes
comuns de ensino regular (BRASIL, 1996,
p.21).

Vemos no mesmo capitulo, Art. 59°, o direito dos
educandos com necessidades educacionais especiais aos sistemas
de ensino que atendam as suas necessidades especificas.

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurarao
aos educandos com necessidades especiais:

I - curriculos, métodos, técnicas, recursos
educativos e organizagdo especificos, para
atender as suas necessidades; [...]
(BRASIL, 1996, p. 21).

O RCNEI/98* contém um item especifico intitulado:
Educar criangas com necessidades especiais. Nele reafirma o
convivio com a diversidade, como “marca da vida social
brasileira”, “[...] condi¢do necessaria para o desenvolvimento de
valores éticos, como a dignidade do ser humano, o respeito ao
outro, a igualdade e a equidade e a solidariedade.” (BRASIL,
1998a, p. 35).

A crianga que conviver com a diversidade
nas institui¢des educativas, podera aprender
muito com ela. Pelo lado das criangas que

2l Em todo o territério nacional, as instituicdes de educagdo infantil recebem
denominagdes diferentes: centros de educagdo infantil, escola de educagdo infantil,
Jardim de Infancia, escola maternal, ntcleos de educagio infantil, entre outros.

220 RCNELI/98 ser4 objeto de analise por ser tratado na colegdo conforme o Quadro 1
da pagina 36.
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apresentam necessidades especiais, 0
convivio com as outras criangas se torna
benéfico na medida em que representa uma
insercdo de fato no wuniverso social e
favorece o  desenvolvimento e a
aprendizagem, permitindo a formagdo de
vinculos estimuladores, o confronto com a
diferenca e o trabalho com a propria
dificuldade (BRASIL, 1998a, p. 35).

Assim, o RCNEI/98 indica o convivio com a diversidade
como um momento de aprendizagem, embora ndo explicita o que
aprendem as criancas que nao possuem NEE. Para as criancas que
possuem NEE, este convivio ¢ um meio de aprendizagem, de
convivio social e enfrentamento de suas proprias dificuldades.
Nao anuncia a possibilidade de desenvolvimento cognitivo desta
crianga, semelhante ao que se vé a crianca considerada com
desenvolvimento normal na EI, em que sobressai o prazer, a
brincadeira, as atividades espontaneas, a aprendizagem do
conhecimento construido pela humanidade.

Percebemos nesse trecho a centralidade na escola como
lugar de convivio social, como salientaria Freitas (2002) “como
local de preparagdo de relagdes sociais”, em que os alunos sdo os
donos de sua propria aprendizagem, cabendo a escola propiciar
oportunidades de aprendizagem. O aluno é o responsavel maior
por sua propria aprendizagem e o professor aquele que assiste
atenciosamente, observando o processo que ¢ do aluno. Este novo
papel do professor, afirma Freitas (2002), faz parte de uma
redefini¢do de sua fung¢do no processo de aprendizagem, com base
em um modelo individualista de desenvolvimento pessoal, em que
€ necessario “aprender a aprender”.

No entanto, esclarece o autor, os alunos nido chegam a
escola em condi¢des de igualdade, sobretudo, aqueles advindos
das camadas populares da sociedade, e por que ndo dizer dos
alunos com deficiéncia que tiveram experiéncia em escolas
segregadas, espaco diferenciado do ensino regular.

O Referencial apregoa “o abandono de praticas
segregacionistas que, ao longo da histéria, marginalizaram e
estigmatizaram pessoas com diferencas individuais acentuadas.”
(BRASIL, 1998a, p. 35-36).

O RCNEI/98 parece apontar, aqui, a propria instituicdo de
EI como alternativa de permanéncia da crianga com deficiéncia no
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ensino regular, propondo o abandono de praticas que segregam
criangas pequenas e restringem seu atendimento em institui¢cdes de
EE.

Esse documento ressalta a importancia da Constitui¢ao de
1998, da LDB/96, do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA)
como documentos legais que impulsionaram “praticas de
inclusdo” e de 6rgdos, como o MEC e a UNESCO, que visam a
“inclusdo de pessoas com necessidades educacionais especiais”.

O volume 1 do RCNEI/98 anuncia que o atendimento
destinado as criangas com necessidades educacionais especiais
pode ser realizado em instituigdes segregadas ou em instituicdes
inclusivas, seguindo a logica do continuum de servigos, que ¢
reiterada na Resolugdo N. 2/2001 (BRASIL, 2009b) e modificada
no documento Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva Inclusiva (BRASIL, 2008a).

Veicula ainda a ideia, segundo a qual o processo de
inclusdo depende da estrutura da instituicdo, a qual deve
considerar alguns aspectos, conforme mencionados a seguir:

As alternativas de atendimento educacional
as criancas que apresentam necessidades
educativas especiais, no Brasil, vdo desde o
atendimento em instituigdes especializadas
at¢é a completa integracdo nas varias
institui¢cdes de educagio.

A qualidade do processo de integragdo
depende da estrutura organizacional da
instituicdo, pressupondo propostas que
considerem:

« grau de deficiéncia e as potencialidades de
cada crianga;

* idade cronologica;

« disponibilidade de recursos humanos e
materiais existentes na comunidade;

« condigdes socioeconomicas e culturais da
regiao;

A Resolugio CNE/CEB 2/2001 (BRASIL, 2009b) contempla um continuum de
servigos de educagdo especial: apoio pedagdgico especializado na classe comum,
atendimento educacional especializado na sala de recursos, na classe especial, na escola
especial, atendimento itinerante, classe hospitalar, atendimento domiciliar. No
documento Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva Inclusiva
(BRASIL, 2008a), observa-se a op¢do pela modalidade de atendimento educacional
especializado, que se realiza na sala de recursos, em sua versdo multifuncional.
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* estagio de desenvolvimento dos servigos
de educagdo especial ja implantado nas
unidades federadas (BRASIL, 1998a, p.37).

O atendimento em grande parte se dd pelas condi¢des da
crianga — idade, deficiéncia, potencialidades — e também pelo que
a comunidade dispde como recursos, as peculiaridades da regido,
no sentido de poder atender a estas criangas e a qualidade dos
servicos naquele Estado. Estes fatores sdo apresentados como
mérito ou fracasso pessoal e a responsabilidade do fracasso e
sucesso ¢ individual.

Na aparéncia, o Estado assume junto a responsabilidade
pela educagdo, mas, nas entrelinhas dos documentos, hd um tom
enfatico na responsabilizagdo muito mais da familia, do professor
e da propria crianga, pelos bons resultados na escola, dando a
entender que o Estado tudo fez para esta realizacao.

Sob essa perspectiva, todos podem permanecer na escola,
em vista de que s6 ndo permanece nela quem ndo se esfor¢ou o
suficiente ou quem optou por ndo continuar com seu processo de
escolarizacdo.

Freitas (2002) desenvolve a tese da exclusdo subjetiva,
aquela que ndo altera na esséncia a seletividade da escola, dando a
impressdo de autoexclusdo ou de exclusdo por meio de processos
criados no interior da propria escola - obscurecida pelo acesso a
todos, que ndo leva em consideragdo que as condi¢des sociais nas
quais os alunos chegam a escola sejam acentuadamente
diferentes.”*

2.1.3 Auséncia de consenso nas concepcdes que
orientam a Educacdo Infantil: a interpretacio da
legislacdo entre pesquisadores do campo e as
concepc¢oes polarizadas

Na se¢fo anterior vimos que, para o atendimento
educacional destinado as criangas de 0 a 6 anos, atribui-se uma
diversificag@o de institui¢des, o que nos leva a crer na auséncia de
consenso também na sua constitui¢do.

Alguns dados da legislacdo vigente sdo necessarios ressaltar
aqui, abordados com o intuito de apresentar a interpretagdo da

* Freitas (2002) trata da exclusdo subjetiva no ensino fundamental, entretanto,
julgamos possivel transferir essa analise para a educac@o infantil.
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legislacao da EE e da EI entre os pesquisadores, relacionados as
questdes candentes debatidas neste capitulo — o acesso, a
diversificagdo e a auséncia de consenso.

Buscamos dados da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (BRASIL, 1996) e do Referencial Curricular Nacional
para a Educacdo Infantil (BRASIL, 1998a), em razdo de serem
estes os documentos citados que orientaram a colegdo Educacéo
Infantil:  saberes e praticas da inclusdo (BRASIL,
2006a,b,c,d,e.f,g,h). Destacaremos neste item conceitos e
concepgoes de EI que constam nestes documentos.

Com a intengdo de articular a politica de EI ¢ a de EE
apresentaremos, ainda, dois documentos que foram reeditados
recentemente: A Politica Nacional de Educacdo Infantil: pelos
direitos das criancas de zero a seis anos & Educacao (BRASIL,
2006) e Critérios para um atendimento em creches que respeite 0s
direitos fundamentais das criancas (BRASIL, 2009f)* .

Segundo a LDB 9.394/96 (BRASIL, 1996), a Educagio
Infantil é considerada uma modalidade de educacdo e de ensino, ¢é
tratada como educagdo escolar e como a primeira etapa da
Educagao Basica.

Encontramos, em seu texto, a seguinte defini¢do das etapas
que compdem a educacdo escolar, na qual a educagdo infantil estd
contida.

TITULO V

Dos Niveis e das Modalidades de Educacdo
¢ Ensino

CAPITULO |

Da Composicao dos Niveis Escolares

Art. 21°. A educacdo escolar compde-se
de:

I - educacdo basica, formada pela educacdo
infantil, ensino fundamental e ensino
médio;

II — ensino superior (BRASIL, 1996, p. 7).

A LDB/96, em seu Titulo V, estabelece sobre os niveis e as
modalidades de educagdo e ensino e, em seu Capitulo I, Art. 21,
expoe sobre a composi¢do dos niveis escolares: educagdo basica e
ensino superior. Ao fazer isso, a propria LDB/96 difunde a
educagdo infantil como nivel ¢ modalidade de educagdo e de
ensino, uma vez que ndo utiliza a expressdo niveis ou modalidades

* Documentos editados originalmente na década de 1990, pelo MEC/COEDI.
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de educacdo ou ensino. Assim sendo, a LDB/96 ndo opta por uma
ou outra possibilidade, mas soma-as.

Entendemos, ainda, que esse documento veicula a educagéo
infantil como um nivel escolar, em seu Cap. I, Art. 21, em vista de
que menciona a educacdo infantil como a primeira etapa da
educagdo basica.

Contudo, tal interpretagdo da legislacdo ndo é consensual,
permitindo apresentar uma questdo polémica envolvendo a EI,
mediante a exposi¢cdo de duas autoras, o que ndo significa que as
mesmas esgotem o debate, uma vez que outros autores participam
do mesmo, mas cumprem aqui o papel de expressar algumas
tensoes relacionadas ao tema.

Rocha (1999) considera que a educagdo infantil ndo é
educacdo escolar, tendo em vista as especificidades da educacdo
da crianga pequena.

Ja Arce (2004) se contrapde ao argumento “da suposta
especificidade da educacdo infantil”, considerando-a ‘“uma
estratégia circunstancial, por detras da qual estd a defesa de uma
‘nova’ pedagogia, [...] a ‘pedagogia antiescolar’.” (ARCE, 2004,
p. 158).

Sdo embates vividos no campo da educacdo infantil,
tensionados por posicionamentos de profissionais que optam por
diferentes concepgdes teoricas. Tais concepgdes sdo colocadas em
polos extremos, nos quais encontramos de um lado o educar e do
outro o cuidar; por outro lado, temos as interagdes sociais vividas
no ambito da educacdo infantil e do outro o ensino; de um lado
estdo as atividades significativas impostas pelo idedrio
construtivista (ARCE, 2004) e de outro o conteudo escolar
“improprio para a EI” e, por fim, temos a EI versus a escola de
ensino fundamental.

Outra questdo que se evidencia ¢ se a manutencdo desses
extremos faz parte de um campo de interesses para que a EI, no
Brasil, se constitua a parte da escola e demarque uma “nova era”,
fazendo histdria por meio daqueles que viram neste embate algo
promissor.

Arce (2004) coloca um tom enfatico, quando discorda da
ideia da educacdo infantil constituir-se como campo de uma
‘nova’ pedagogia, denominada de uma ‘pedagogia antiescolar’. A
autora se refere a um campo de batalha entre a EI — pedagogia
antiescolar — ¢ a educagao escolar.
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Tem-se al um campo de batalha
nitidamente demarcado: de um lado,
entrincheirada, encontra-se a “pedagogia
antiescolar” da educacdo infantil; do outro
lado a pedagogia escolar do ensino basico e
médio que, por sua vez, ¢ alvo constante do
assédio sedutor das idéias construtivistas e
pos-modernas, além de ser vitima da
deterioracdo das condi¢cdes objetivas do
trabalho docente produzida pelas politicas
educacionais neoliberais (ARCE, 2004, p.
158).

Muitas sdo as interrogacdes e os pontos de tensdo acerca
deste campo, que acabam por constituir a identidade da EI no
Brasil. Zanella e Cord (1999) notam que a manutencao de algumas
dicotomias e indefini¢des constitui a EI no Brasil. Estas autoras
discutem o papel do profissional, que trabalha com criangas de 0 a
6 anos, a partir do bindmio educar e cuidar, tendo a psicologia
como eixo de discussdo.

A nosso ver, fazem consideracdes relevantes quando
remetem as questdes educar ou cuidar e educar e cuidar “a
pressupostos tedricos que nos permitem compreender as
atividades de ensinar e aprender”® como caracteristicas das
relagdes humanas e constitutivas dos sujeitos que as engendram.”
(ZANELLA; CORD, 1999).

As pessoas aprendem com as outras, mesmo que nao haja
intengdo deliberada tanto de uma quanto de outra. “Afinal,
também aprendemos por observacdo e, fundamentalmente,
imitacdo, seja esta deliberada ou nao, fator este considerado por
Vygotski como predominante do desenvolvimento infantil.”
(ZANELLA; CORD, 1999, p. 75).

Qualquer ser humano aprende com outro ser humano, o que
diferencia o ato de ensinar do professor ¢ que ele deve ser
intencional, cujo foco é a aprendizagem de seus alunos para
promover seu desenvolvimento. A aprendizagem aqui entendida
ndo é aquela naturalizada®’, que ocorre desde o nascimento da

% Segundo o referencial tedrico adotado pelas autoras, aprender consiste em
apropriagdo da cultura, das significagdes historicamente produzidas pelos homens para
representarem a realidade (ZANELLA; CORD, 1999).

7 Com base em Vygotski (1995, 2001, 2003) e Leontiev (1978, 2001), as autoras
afirmam que a aprendizagem ndo esta assegurada pelo simples fato de o individuo
nascer e viver em sociedade.
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crianga, fundamental para sua propria sobrevivéncia, a
aprendizagem ¢ aqui compreendida como as aprendizagens que
levam ao desenvolvimento das fung¢des psicoldgicas superiores ¢ a
“apropriacdo dos conhecimentos e procedimentos elaborados
historica e socialmente.” (ARCE; MARTINS, 2007, p. 54).

Entdo, o que nos parece fundamental na EI é o qué, para
qué e para quem ensinamos € nao se ensinamos ou nao na EIL

Como diria Saviani (2009), em prefacio de livro organizado
por Alessandra Arce e Ligia M. Martins, cabe aos professores ou
“profissionais do ensino” “[...] considerar o que ¢ relevante
ensinar™ as criangas nas creches levando em conta suas condigdes
psicoldgicas que vao requerer modos adequados de ensinamento.”
(SAVIANI, 2009, p.11).

Passemos agora a abordar o RCNEI/98, como mais um
documento da legislacdo brasileira, que nos auxilia a compreender
a constitui¢do das politicas de EI por intermédio dos conceitos de
EI e crianga que veicula.

Primeiramente, vejamos a constitui¢do desse documento na
realidade brasileira, interpretada por alguns estudiosos da area.

Conforme Wiggers (2007), o RCNEI/98 foi discutido
amplamente e causou enorme polémica na area, especialmente
porque significava mudangas na orientacdo ao trabalho que vinha
sendo feito pelo MEC. Exemplo disto foi o trabalho da
Coordenadoria de Educacdo Infantil — COEDI — em 1995, que
publicou o documento Critérios para um atendimento em creche
que respeite os direitos fundamentais das criangas, o qual
estrutura-se a partir de estudos e pesquisas, delineando-se em
torno de critérios baseados nos direitos das criangas. Este
documento “procurou apontar aspectos do cotidiano das
institui¢des que podem promover o desenvolvimento integral das

“[...] ndo lhe basta o contato externo com os fendmenos fisicos e sociais que o rodeiam,
pois essas aquisi¢Oes apenas se efetivam sob condigdes de educagdo. Portanto, se o
desenvolvimento do homem demanda aprendizagem, esta, por sua vez, requer ensino.”
(MARTINS; ARCE, 2007, p. 54-55).

* Saviani (2009) opta por trabalhar com o seguinte significado de ensinar: aquele que
deriva do verbo latino “insigno, avi, atum, insignare”, que significa marcar com um
sinal, por um sinal em, imprimir, gravar, mas também com o significado de exprimir,
notar, definir, assinalar, dar a conhecer, anunciar. Baseado no dicionario de pedagogia
de Luzuriaga, Saviani (2009) aponta que o ensino implica cinco aspectos: a) algo que ¢
ensinado; b) alguém a quem se ensina; ¢) alguém que ensina ou o agente do ensino; d)
o0 modo como se ensina; ¢) um lugar em que se ensina (ARCE; MARTINS, 2009).
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criangas, expressos de forma concreta e acessivel” (WIGGERS,
2007, p. 54).

E dentro do contexto das reformas educacionais, que
Cerisara (2002) situa o RCNEI/98 como mais uma agdo do
Governo Fernando Henrique Cardoso (FHC). Salienta que o
RCNEI/98 ¢ um documento produzido pelo MEC, que integra a
série de documentos Pardmetros Curriculares Nacionais.

Cerisara (2002) descreve o momento que antecede a versao
final do RCNEI/98 e aponta para a falta de consenso na area com
respeito a necessidade da elabora¢do de um referencial curricular
para a EI, na época em que haviam sido elaborados varios
documentos por intermédio da propria Coordenadoria de
Educagdo Infantil (COEDI). A autora descreve que a versdao
preliminar do RCNEI/98 foi encaminhada a 700 profissionais
ligados a area da EI para que, no prazo de um més, fosse
devolvido ao MEC um parecer. O Grupo de Trabalho de Educagdo
da Crianga de 0 a 6 anos (GT 7), da Associacdo Nacional de
Pesquisa e P6s-Graduagdo em Educagdo (ANPEd), preocupado
com a desarticulagdo deste documento com a politica nacional e
com as consequéncias que poderia trazer para as criangas, debateu
o documento, ja que ndo havia consenso na propria El sobre o
RCNEL/98 (CERISARA, 1999).

Como especifica a Politica Nacional de Educacao Infantil:
pelos direitos das criancas de zero a seis anos a Educacéo
(BRASIL, 2006), o RCNEI/98 foi elaborado no contexto da
definigdo dos Parametros Curriculares Nacionais, que atendiam
ao estabelecido no Art. 26, da LDB, em relagdo a necessidade de
uma base nacional comum para os curriculos. O RCNEI/98
consiste num conjunto de referéncias e orientagdes pedagogicas,
ndo se constituindo como base obrigatoria a agdo docente.

Cerisara (1999), ao debater os desafios colocados para a EI,
aponta o RCNEI/98 como ameaca aos avangos produzidos na area,
na época, bem como sua desarticulagdo com as produgdes
coordenadas pela COEDI. Defende que o RCNEI/98 pode
significar um retrocesso para a educagao infantil no Brasil, por ter
uma proposta escolarizante.

Apesar dos  esforgos que  muitos
pesquisadores e educadores tém feito
contra a concepgdo que norteou a versao
preliminar do Referencial Curricular para a
Educagdo Infantil, este estara disponivel



71

para as profissionais de educacdo infantil
ainda no ano de 1999. [...] mesmo que
pareceristas das mais diferentes regidoes do
Brasil que atuam na é4rea da educagdo
infantil em Universidades ou Secretarias de
Educacao tenham enviado pareceres acerca
desse documento, o RCNEI apresenta uma
proposta de trabalho que rompe com o
esforco que tem sido realizado no sentido
de construir uma Pedagogia para a
Educagdo Infantil que respeite as
especificidades do trabalho com criangas
menores de 7 anos que freqlientam creches
e pré-escolas (CERISARA, 1999, p. 19-
20).

Conforme estabelecido no RCNEI/98 (BRASIL, 1998a), a
institui¢do de educacdo infantil ¢ um espago socializador da
cultura e de aprendizagens diversificadas, que ocorrem por meio
das brincadeiras e das situagdes pedagogicas planejadas, portanto,

intencionais.

A instituicdo de educagdo infantil deve
tornar acessivel a todas as criangas que a
freqiientam, indiscriminadamente,
elementos da cultura que enriquecem o seu
desenvolvimento e inser¢do social. Cumpre
um papel socializador, propiciando o
desenvolvimento da identidade das
criangas, por meio de aprendizagens
diversificadas, realizadas em situagdes de
interagdo. Na instituicdo de educacdo
infantil, pode-se oferecer as criangas
condigdes para as aprendizagens que
ocorrem nas brincadeiras e aquelas
advindas de situagdes pedagodgicas
intencionais ou aprendizagens orientadas
pelos adultos. E importante ressaltar,
porém, que essas aprendizagens, de
natureza diversa, ocorrem de maneira
integrada no processo de desenvolvimento
infantil (BRASIL, 1998a, p.23).

A EI, conforme o RCNEI/98 (BRASIL, 1998a), é atribuida
a funcdo de educar e cuidar como bindmio indissociavel,
apresentando a creche e pré-escola como ambientes com carater
educacional, distanciando-se da hierarquizacdo que se estabelecia



72

entre o trabalho voltado aos bebés e as criangas maiores e, por
outro lado, aproximando-se de padrdes de qualidade, uma vez que,
em tese, se afasta do assistencialismo, que foi associado as creches
equivocadamente, segundo Kuhlmann (1998). Conforme este
autor, mesmo que as creches seguissem uma concepcao
assistencialista, isto ndo significava que estava desprovida de
concepgdo educacional. Era a concepcdo assistencialista de
educagdo que estava por tras, aquela que serviria ao subjugo dos
filhos de trabalhadores. Seu oposto seria a concepgdo
emancipatoria de educacao.
Nas tltimas décadas, os debates em nivel
nacional e internacional apontam para a
necessidade de que as instituicdes de
educacdo infantil incorporem de maneira
integrada as fungdes de educar e cuidar,
nao mais diferenciando nem
hierarquizando  os  profissionais ¢
instituigdes que atuam com as criangas
pequenas e/ou aqueles que trabalham com
as maiores. As novas fun¢des para a
educagdo infantil devem estar associadas a
padrdes de qualidade. Essa qualidade
advém de concepgdes de desenvolvimento
que consideram as criangas nos seus
contextos sociais, ambientais, culturais e,
mais concretamente, nas interagdes e
praticas sociais que lhes fornecem
elementos relacionados as mais diversas
linguagens e ao contato com oS mais
variados conhecimentos para a construgao
de uma identidade auténoma (BRASIL,
1998a, p. 23).

Embasados na conceituagao das institui¢des de EI veiculada
por meio do RCNEI/98, como espago socializador com fungdo de
educar e cuidar, retomamos a pergunta em aberto no item anterior:
a qual concepc¢do de educacdo estdo atreladas as instituigdes de
educagdo infantil no Brasil?

Stemmer (2006) assevera que:

[...] na década de 1990, surgem novas
formulagdes sobre a educagdo das criangas
pequenas. Uma delas enfatiza a
indissociabilidade entre  educagdo e
cuidado. Numa tentativa de reafirmar que
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cuidado e educacdo sdo conceitos
inseparaveis foi cunhado o termo educare
(em inglés education e care) (STEMMER,
2006, p. 55).

No Brasil, ndo temos um unico termo correlato; por isso,
permanece o uso do bindmio educar e cuidar, diferentemente da
lingua inglesa, que “por si s6” expde a indissociabilidade entre
estes dois conceitos na EI.

Campos, Rosemberg e Ferreira (2001) acreditam que
qualquer instituicdo de educagdo infantil desempenha a fungdo
educacional, a fun¢@o de guarda e, ainda, a funcdo assistencial. A
func¢do educacional esta relacionada ao desenvolvimento infantil
daquela faixa etaria. A fungdo de guarda complementa as fungdes
da familia, os cuidados com a crianca. Esta fun¢do atende as
necessidades dos pais. A funcdo assistencial, acrescida pelas
autoras, supre a necessidade de familias mais empobrecidas da
populagdo, para as quais a creche e a pré-escola fornecem
alimentacdo ¢ cuidados de saide a crianga. Esta funcao
desempenharia um papel de ‘salario-indireto’ as familias mais
carentes.

As pesquisadoras consideram que, na conceituacdo de
creches e pré-escolas no Brasil, devem ser levados em conta
varios elementos, tais quais:

- objetivos de educagdo, guarda e
assisténcia;

- caracteristicas diversas das faixas etarias
compreendidas entre 0 ¢ 6 anos;

- necessidades especificas de clientelas
diversificadas;

- vinculagdo institucional a 6rgdos de bem-
estar ou educacio;

- periodo de funcionamento parcial ou
integral;

- qualificacdo do pessoal (CAMPOS;
ROSEMBERG; FERREIRA, 2001, p. 106-
107).

Entendemos que esses elementos pontuados por Campos,
Rosemberg e Ferreira (2001) nos auxiliam a compreender a teia
que envolve a formacdo da concepcdo atual de creche e pré-
escola. Estes elementos estdo imbricados na medida em que
compdem um conjunto de fatores que se relacionam.
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Kuhlmann (2001) discute a polarizagdo entre o educar e
cuidar ou assistencial e educacional, a0 mostrar uma concepgao
diferenciada de Campos, Rosemberg e Ferreira (2001).

O autor, ao questionar sobre o lugar da EI, sua
caracterizago e sua relagdo com o ensino fundamental, discute o
que chama de “tradicional polarizacdo entre assisténcia e
educacdo”. Afirma que, do ponto de vista da interpretacdo
histérica, esta polarizagdo — denominada por ele de fragil,
corriqueira e tradicional — tem sido superada, uma vez que creches
e pré-escolas se constituiram historicamente como institui¢des
educacionais, sendo que algumas foram criadas exclusivamente
para os pobres, outras nao.

Consideramos de extrema relevancia a dire¢do que o autor
da a essa discussdo, quando sinaliza o publico e a faixa etaria aos
quais as creches e pré-escolas s@o destinadas, ressaltando a
condi¢do social do publico alvo das creches como fator que
determina a proposta pedagogica.

Kuhlmann (2001) discorda da auséncia de objetivos
educacionais na creche, chamando atencdo para o tipo de
educacdo proposto a essa parcela da sociedade brasileira, o
assistencialismo, que considera “como uma proposta educacional
especifica para esse setor social, dirigida para a submissdo nao sé
das familias, mas também das criangas das classes populares.”
(KUHLMANN, 2001, p. 54).

Kuhlmann (2001, p. 51) atribui sentido a discussdo sobre
como a propria linguagem pode se prestar “a imobilizar e a
reproduzir aquilo que ¢ necessério transformar.” Acredita que os
textos que reproduzem o argumento de que ndo ha intengdo
educacional nas institui¢des de EI, forjam o novo e levam as
institui¢des de EI a possibilidade de se tornarem educacionais
quando, na concep¢do do autor, elas j& possuem uma
intencionalidade educacional. Esta forma de articular a linguagem
impressiona como abordagem nova para velhos problemas
permanentes, como ¢ o caso da dicotomia entre o assistencial e o
educacional na constitui¢do das creches e pré-escolas brasileiras.

Desde o século passado tornou-se
recorrente  atribuir as instituicdes de
educacdo infantil a iminéncia de atingir a
condi¢do de educacionais — como se ndo
houvessem sido até entdo. Muitas vezes,
como forma de justificar novas propostas
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que, por sua vez, ndo chegavam a alterar
significativamente as caracteristicas
proprias da  concep¢do  educacional
assistencialista (KUHLMANN, 2001, p.
53).

Kuhlmann (2001) nota que essa dicotomia esta impregnada
no pensamento pedagogico, permitindo “as propostas inaugurar o
novo e implantar o pedagdgico ou educacional, [...] enquanto a
realidade institucional permanece intocada nas questdes que
efetivamente discriminam a popula¢do pobre.” (KUHLMANN,
2001, p. 53 — grifo do autor).

Ao reforgarmos esse discurso, compactuamos com a ideia
da “estreia” do novo, ndo do novo propriamente dito, mas como
enfatizam Shiroma, Campos e Garcia (2005), na forma como os
conceitos sdo utilizados nos documentos que orientam as politicas
publicas contemporaneas.

Assim, as autoras constatam a caracteristica do discurso
fundador em documentos do campo da politica educacional,
instituida por organismos internacionais.

[...] podemos constatar, [...], como
caracteristica marcante nos documentos de
politicas  publicas  dos  organismos
internacionais a presenca do discurso
fundador que re-significa o que veio antes e
institui ai uma memoria outra. (ORLANDI,
1993, p. 13). Tal “esquecimento” no
dominio da enunciacdo da a impressdo de
que o supostamente “novo” sé poderia ser
dito daquela maneira. Esse expediente tem
caracterizado as publica¢des sobre politica
educacional de organismos internacionais
(SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005,
p. 14).

Esse € um discurso que vem se tornando hegemoénico na
politica educacional brasileira.

Vemos em Kuhlmann (2001) a tentativa de transparecer a
reproducdo dos discursos hegemonicos presentes nos documentos
oficiais, nos textos que direcionam a pratica educacional e suas
concepgoes. Esse autor afirma que a dicotomia entre o educacional
e o assistencial foi reproduzida na versdo preliminar dos
Referenciais Curriculares para a Educacéo Infantil,

[...] ao considerar que parte das instituigdes
teriam nascido com o objetivo de ‘assistir



76

as criancas de baixa renda’, sendo ‘usadas
para outros fins’ que ndo de sua vocagdo
educacional, enquanto de outra parte, as
pré-escolas seriam ‘declaradamente’ ou
‘assumidamente’ educacionais.
(KUHLMANN, 2001, p. 53).

Por outro lado, esse autor assevera que:

A mistura, a confusdo entre caracterizar
diferencas institucionais e diferencas de
concepcdes educacionais ndo ¢ um
privilégio da versdo preliminar do
Referencial, fazendo-se presente em varias
publicagdes. [...], a prudéncia ao lidar com
essas questdes € algo recente e ainda pouco
incorporada em nossos procedimentos
analiticos. Pode-se identificar, mesmo,
como um terreno em que se esta tateando
para encontrar caracterizacdes sensatas e
coerentes. (KUHLMANN, 2001, p. 54).

Alguns documentos elaborados pela COEDI/SEF/MEC
foram reeditados nesta década — anos 2000 — e disseminam
conceitos que contribuem para tensionar o campo da EI, os quais
necessitam de critérios ou cuidados na sua defini¢do: educar e
cuidar; assistencial e educacional; ensino e a transmissdo de
conhecimento; educacdo escolar.

Destacaremos, a seguir, alguns trechos documentais, com a
intengdo de ampliar a visdo do que propde a colecdo Educacéo
infantil: saberes e praticas da inclusdo. Acreditamos que tal
procedimento facilitard a compreensdo das analises posteriores
acerca da EI na perspectiva inclusiva.

O documento Politica Nacional de Educacéo Infantil: pelos
direitos das criancas de zero a seis anos & Educacao (BRASIL,
2006)*’ trata das diretrizes, objetivos, metas e estratégias para a EI
no Brasil. Dentre as diretrizes e objetivos, ressaltamos alguns que
estdo relacionados aos campos da EI e da EE:

2 «[...] o Conselho Nacional de Educagio definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Infantii — DCNEI, com carater mandatério. De acordo com a
Resolug@o n° 1 de 7 de abril de 1999, no seu art. 2° ‘essas Diretrizes constituem-se na
doutrina sobre principios, fundamentos e procedimentos da Educagdo Basica do
Conselho Nacional de Educaco, que orientardo as instituigdes de Educacdo Infantil
dos sistemas brasileiros de ensino na organizacdo, articulagdo, desenvolvimento e
avaliag@o de suas propostas pedagogicas’. ” (BRASIL, 2006, p. 13).



77

A Educagdo Infantil deve pautar-se pela
indissociabilidade entre o cuidado e a
educacio;

A Educacdo Infantil tem fungdo
diferenciada e complementar a acdo da
familia, o que implica uma profunda,
permanente e articulada comunicagio entre
elas;

A educacdo de criangas com necessidades
educacionais especiais deve ser realizada
em conjunto com as demais criangas,
assegurando-lhes 0 atendimento
educacional especializado mediante
avaliagdo e interacdo com a familia e a
comunidade;

Garantir, nos programas de formacdo
continuada para professoras e professores
de Educacdo Infantil, os conhecimentos
especificos da area de Educagdo Especial,
necessarios para a inclusdo, nas instituigdes
de Educacdo Infantil, de alunos com
necessidades educacionais especiais;
Garantir o acesso de criangas com
necessidades educacionais especiais nas
institui¢des de Educagao Infantil;

Garantir espagos fisicos, equipamentos,
brinquedos e materiais adequados nas
instituicoes de  Educa¢do  Infantil,
considerando as necessidades educacionais
especiais e a diversidade cultural.
(BRASIL, 2006, p. 17, 19-20).

O documento acima apresenta articulagdo entre o campo da
El e o da EE, e busca contemplar tendéncias destas duas areas,
envolvendo o incentivo: a formacdo de profissionais, a
necessidade para uma EI de qualidade, de espagos fisicos e
materiais adequados, a articulagdo com os demais niveis de
ensino, ao acesso da crianga com NEE.

No entanto, o material apresentado a seguir ndo faz a
mesma articulagdo com a EE. Neste caso, ¢ a EE quem se articula
a EI, por intermédio da colegdo Educagdo infantil: saberes e
praticas da inclusdo, usando em seu texto termos de forte
referéncia da EI. E importante ressaltar que este documento é
posterior a colegdo em sua 2* edigd0/2009 e sua 1* edicdo ¢ de
1995.
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No documento Critérios para um atendimento em creches
que respeite os direitos fundamentais das criancas (BRASIL,
2009f), encontramos anunciada a integragdo do bindmio educar e
cuidar na politica de creche, o que justifica seu direcionamento
para o bem-estar e o desenvolvimento da crianga; para a atuagdo
profissional integrada a familia; para os direitos das criangas e das
familias.

O programa para as creches prevé educagao
e cuidado de forma integrada visando,
acima de tudo, o bem-estar e o
desenvolvimento da crianga;

A formagdo prévia e em servigo concebe
que ¢ fungdo do profissional de creche
educar e cuidar de forma integrada;

A politica de creche reconhece a
importancia da comunicagdo entre familias
e educadores;

A politica de creche reconhece que as
criangas tém direito a brincadeira;

A politica de creche reconhece que as
criancas tém direito a ampliar seus
conhecimentos;

As creches s@o concebidas como um
servico publico que atende a direitos da
familia e da crianga;

A politica de creche possibilita que as
criangas tenham acesso a producdo cultural
da humanidade (BRASIL, 2009f, p. 31, 32,
34, 30).

Nesse documento direcionado a EI, percebe-se a atengdo
dada a aspectos que também sdo contemplados no texto da colegdo
analisada. Destacamos os termos educar e cuidar, a comunicacao
entre familias e educadores e o direito a brincadeira.

Os trechos extraidos desses dois documentos mostram
alguns pontos de tensionamento, que ocorrem por dentro da EI, os
quais sdo objeto de estudo e divergéncia entre os pesquisadores,
que se dedicam a estudar a tematica da educagdo infantil
brasileira.

Na versdo preliminar dos Referenciais Curriculares para a
educagdo infantil, Kuhlmann (2001, p. 56) indica que “as
propostas para as criangas menores subordinam-se ao que ¢
pensado para as maiores, seguindo um atrelamento ao ensino
fundamental. Para ser educacional, o modelo por exceléncia seria
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aquele”. Como se a EI fosse subordinada a “uma estrutura
educacional de outra ordem,” que a engessa nos moldes do ensino
fundamental, atribuindo-lhe uma perspectiva preparatoria.

Arce (2007) também escolhe como fonte de analise o
RCNEI/98, com a intengdo de desvelar o discurso antiescolar no
qual esta mergulhado o ambiente da EI. A autora defende a ideia
de que o RCNEI/98 enfatiza o ensinar como ato negativo para
criangas menores de seis anos. Para tanto, analisa as concepgdes
de crianga, professor e conhecimento presentes no referencial.

Intentamos, por meio da andlise da autora, compreender o
RCNEL/98 e seu posicionamento, que nos parece divergente de
Cerisara (1999, 2002) e de Kuhlmann (2001).

Vejamos, primeiramente, o que o RCNEI/98 divulga como
concepgdo de crianga para, posteriormente, voltarmos a analise de
Arce (2007), j& que analisaremos este termo no capitulo trés, como
recorrente nos documentos da EE direcionados a EI. Outra razdo
seria a de que a propria autora analisa, dentre outras, a concepgao
de crianga disseminada por meio do RCNEI/98.

A concepgao de crianga, difundida no RCNEI/98, ¢é aquela
que ndo considera a crianga de maneira estatica nem homogénea.
A crianga é compreendida do ponto de vista historicossocial, como
construgdo social.

O trecho descrito em seguida contém estas indicagdes:

A concepg¢do de crianca ¢ uma nocdo
historicamente construida e
conseqilientemente vem mudando ao longo
dos tempos, ndo se apresentando de forma
homogénea nem mesmo no interior de uma
mesma sociedade e época. Assim € possivel
que, por exemplo, em uma mesma cidade
existam diferentes maneiras de se
considerar as criangas pequenas
dependendo da classe social a qual
pertencem, do grupo étnico do qual fazem
parte. Boa parte das criangas pequenas
brasileiras enfrenta um cotidiano bastante
adverso que as conduz desde muito cedo a
precarias condi¢does de vida e ao trabalho
infantil, ao abuso e explorag@o por parte de
adultos. Outras criangas sdo protegidas de
todas as maneiras, recebendo de suas
familias e da sociedade em geral todos os
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cuidados necessarios ao seu
desenvolvimento. Essa dualidade revela a
contradi¢do e conflito de uma sociedade
que ndo resolveu ainda as grandes
desigualdades  sociais  presentes  no
cotidiano (BRASIL, 1998a, p. 21).

A crianga € compreendida como ser social e historico,
singular, inserida em um grupo familiar, bioldgico ou nédo, que
aprende por intermédio da brincadeira, das interagdes e das

diferentes linguagens.

A crianga como todo ser humano, é um
sujeito social e historico e faz parte de uma
organizagdo familiar que esta inserida em
uma sociedade, com uma determinada
cultura, em um determinado momento
histérico. E profundamente marcada pelo
meio social em que se desenvolve, mas
também o marca. A crianga tem na familia,
bioldgica ou ndo, um ponto de referéncia
fundamental, apesar da multiplicidade de
interagdes sociais que estabelece com
outras instituigdes sociais. As criangas
possuem uma natureza singular, que as
caracterizam como seres que sentem e
pensam o mundo de um jeito muito proprio.
Nas interagdes que estabelecem desde cedo
com as pessoas que lhe sdo proximas e com
0 meio que as circunda, as criangas revelam
seu esfor¢o para compreender o mundo em
que vivem, as relagdes contraditorias que
presenciam e, por meio das brincadeiras,
explicitam as condi¢des de vida a que estao
submetidas e seus anseios e desejos. No
processo de construgdo do conhecimento,
as criangas se utilizam das mais diferentes
linguagens e exercem a capacidade que
possuem de terem idéias e hipdteses
originais sobre aquilo que buscam
desvendar. Nessa perspectiva as criancas
constroem o conhecimento a partir das
interagdes que estabelecem com as outras
pessoas € com O meio em que vivem
(BRASIL, 1998a, p. 21-22).
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Segundo Arce (2007, p. 21), no RCNEI/98 encontra-se a
“preocupagdo em combater duas fungdes exercidas pelo
atendimento a criangas menores de seis anos ao longo de seu
oferecimento no Brasil: assistencialista e preparatoria para o [...]
ensino fundamental.”

A andlise da autora, a respeito do RCNEI/98, segue no
sentido de que a EI, além de ndo ser mais somente um lugar que
busca satisfazer os cuidados basicos das criangas na auséncia dos
pais, “ela também ndo se apresenta como um momento de
escolarizacdo, [...] indesejavel para esta faixa etaria [...]” (ARCE,
2007, p. 21).

O  conhecimento, [..], deve ser
principalmente  adquirido de  forma
prazerosa ¢ ndo diretiva nas salas de
Educagdo Infantil, sendo a brincadeira
espontdnea o eixo norteador do trabalho.
Ha uma valorizagdo dos saberes tacitos e
uteis ao desenvolvimento infantil, sendo
que (sic) delimitacdo da funcionalidade
destes se da pela propria crianga em seu
processo de construgdo de conhecimentos.
Consequentemente, ndo ha transmissao de
conhecimentos, cada crianga tem a
possibilidade de atribuir um significado
particular ao mundo e a vida, reinventando,
ressignificando. Desta forma, propicia-se a
construcdo e reconstru¢ao do conhecimento
por meio das interagdes significativas
estabelecidas com os outros € com o meio.
A crianga elabora hipoteses originais sobre
o objeto que deseja desvendar,
reorganizando-o, gerando o novo e
desenvolvendo-se a0 mesmo tempo. O ato
de planejar ganha novo sentido, trata-se do
trabalhar junto, sonhar junto, o professor
deixa seu diretivismo de lado e cede espaco
para a voz da crianga no cotidiano. [...]
Cumpre-se, através dessa visdo de
conhecimento, uma das preocupagdes
fundamentais do documento que ¢ ndo
vincular a educag@o infantil as praticas de
escolarizagdo  realizadas no  ensino
fundamental (ARCE, 2007, p. 26-27).
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Como forma de ndo vincular a EI as praticas escolarizantes
do Ensino Fundamental, a autora afirma que alguns vocabulos
foram banidos da EI: reproduzir, transmissdo, ensino, controle do
corpo, disciplina, esforco.

Arce (2007) conclui que, por meio do RCNEI/98, destaca-
se uma instituicdo que respeita a crianga como sujeito de direitos,
livre do fardo da escolarizagdo.

A nosso ver, os documentos RCNEI/98 e LDB/96 veiculam
a ideia de crianca e de educacdo infantil apresentada por
bibliografias do campo da Educacdo Infantil — como aquelas que
insistem na Pedagogia da Infancia — difundidas de forma bastante
significativa na década de 1990, no Brasil.

As instituigdes de EI no Brasil tém recebido influéncia dos
trabalhos desenvolvidos na Itdlia, mais especificamente, na regido
de Reggio Emilia, com forte aporte tedrico na concepgdo
construtivista do conhecimento’’ (ARCE, 2004).

Alguns pesquisadores concordam que a legislagdo mais
recente promoveu um maior desenvolvimento da EI, ainda que
com algumas ressalvas, contemplando o direito da crianca e da
mae trabalhadora ao atendimento em creches e pré-escolas. Dentre
eles, destacamos, aqui, Maria Malta Campos (2006), a qual vem
discutindo as defini¢des legais e suas agregacdes para a EL

No Brasil, a Constitui¢do de 1988 ¢ a Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo
promulgada em 1996 definem a Educacdo
Infantil como um direito da crianga de 0 a 6
anos de idade e como parte integrante do
sistema  educacional, constituindo a
primeira etapa da Educacdo Basica,
composta também pelo Ensino
Fundamental — obrigatorio — e Médio.

Essa definicdo legal introduziu mudangas
importantes: primeiro, agregou as creches
para criancas de 0 a 3 anos aos sistemas
educacionais; segundo, definiu como
formacdo minima para os professores o
curso de magistério no nivel médio e como
meta, a formacdo em nivel superior;
terceiro,  estabeleceu  claramente a
responsabilidade do setor publico com
respeito a oferta de vagas na Educagdo

3% Ver Arce (2004) para aprofundamento dessa questio.
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Infantil, respeitando a op¢do das familias,
ou seja, sem o carater obrigatorio que
caracteriza o Ensino Fundamental; e quarto,
adotou um critério universal — o da idade —
para diferenciar a creche da pré-escola, esta
ultima dirigida as criangas entre 4 € 6 anos
de idade. A legislagdo também determinou
que os municipios devem, prioritariamente,
atender a Educagdo Infantil e ao Ensino
Fundamental (CAMPOS, 2006, p. 2-3).

Ja Cerisara (2002) assegura que a LDB ¢ omissa com
relagdo ao financiamento para a educagdo infantil. Argumenta que
ndo ha nenhuma indicagdo a respeito do financiamento necessario
para a concretizacdo dos objetivos proclamados em relagdo as
institui¢des de EI. Neste sentido, assevera que, naquilo que ¢
essencial, a EI foi marginalizada (CERISARA, 2002, p. 330).

Mas, ao mesmo tempo, a autora concorda que a LDB/96
incorporou as discussdes da area em torno da compreensdo de que
trazer essas institui¢des para a area da educag@o seria uma forma
de avangar no trabalho com carater educativo-pedagogico,
adequado as especificidades das criangas de 0 a 6 anos, além de
possibilitar que as profissionais viessem a ser professoras com
direito a formacdo inicial e em servi¢o e a valorizacdo em termos
de selecdo, contratacdo, estatuto, piso salarial, beneficios, entre
outros (CERISARA, 2002).

A LDB/96, como integrante das legislagdes atuais, reitera o
direito da familia e da crianga, no sentido de garantir atendimento
gratuito a crianga, desde o nascimento até aos seis anos. O acesso
as vagas nos espagos destinados a EI constitui-se como direito da
crianca ¢ da familia, o que lhe atribui funcdo universal. No
entanto, as determinacgdes legais estdo no bojo das contradigdes e
interesses das classes que compdem a sociedade brasileira.

Ao discutir o campo de disputa em que sdo construidos os
documentos, Neiverth (2009, p.16) lembra que “as tensdes entre as
classes perpassam determinagdes legais”.

A autora ressalta:

Nao resta duvida que, em relagdo a
legislagdo destinada a primeira infancia,
historicamente, em ambito mundial houve
avangos significativos nos aparatos legais
que sustentam o direito dos pais e das
criangas a espacos de atendimento
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educacional para a faixa etdria de zero a
seis anos. Mas cabe lembrar que a historia é
movimento ¢ contradi¢gdo, e que estes
documentos sdo construidos num campo de
luta, no qual interesses diversos estdo em
disputa (NEIVERTH, 2009, p.17).
O que pretendemos, entdo, nos parece estar relacionada a
uma EI que respeite os direitos das criangas, relacionados a
especificidade da faixa etaria, contudo, e acima de tudo,
pretendemos uma EI mais democratica, em que o
desenvolvimento e aprendizagem do aluno — que também ¢
crianga — sejam seu foco, “sem as caricaturas” (ARCE, 2007,
p.31), que a colocaram num campo minado de dualismos e
polarizacdes.
Por meio deste estudo, entendemos que a EI no Brasil vem
se revelando como marcada fortemente por tensionamentos e
contradicoes.

2.1.4 Uma analise articulada entre o acesso, a diversificacio e
a auséncia de consenso

O tensionamento, observado nas questdes candentes até
aqui abordadas, relaciona-se, em nossa analise, as disputas entre
os diversos ambitos sociais — Estado (6rgdos municipais, estaduais
e federais), intelectuais da educacgdo, professores da educacdo
basica, neste caso, da EI, administradores da escola, familia — que
chegam ao cotidiano das escolas de forma naturalizada, como se
tudo o que nela acontece se desse em decorréncia do curso normal
da vida, semelhante ao que entendemos acontecer nos fendmenos
naturais.

Percebemos tensionamento na definicdo ¢ no uso de
conceitos que sdo caros a EI — assistencial e educacional, educar e
cuidar, educagdo infantil: conceito, fungdo, atendimento - tratados
na colec¢do.

Nesse debate, nos posicionamos de acordo com autores,
como Arce (2004, 2007, 2008, 2009), Martins (2007, 2009) e
Stemmer (2006), que se apdiam na concepg¢do histdrico-critica,
para discutir a EI. O propoésito ndo poderia ser para minimizar a
importancia da Pedagogia da Infancia na area, mas por crer que
ela ja ndo mais sustenta a EI que necessitamos no periodo
historico atual.
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A Pedagogia da Infincia sustenta que a crianca ¢ a
protagonista de seu processo de conhecimento, baseada na teoria
construtivista, que descaracteriza o papel do professor e atribui a
crianga severa responsabilidade por seu processo educativo.

O professor desta area passou a ter seu papel reduzido por
consequéncia das reformas educacionais chegadas ao Brasil, por
volta das décadas de 90, uma delas a Pedagogia da Infancia, que
veio no bojo destas reformas. Além do que, o carater autoritario,
que nos revela a Pedagogia para a El, ao repassar a tarefa, que
compete aos profissionais que atuam na educagdo, para a
responsabilidade da crianga, sem respeitar sua faixa etaria e seu
desenvolvimento psicologico, por detrds do argumento da
conquista de uma maior autonomia e construgdo do conhecimento,
atribuindo-lhe equivocadamente papel que ndo € seu (ndo estamos
defendendo a visdo adultocéntrica, no sentido de ndo levar em
conta a crianga no processo de ensino e aprendizagem, a visdo do
vir a ser, em que a crianga ndo é. Ela é: crianca). Nao queremos
considerd-la de forma reduzida a um vir a ser, mas temos que
considerar que a crianga estd em processo acentuado de
apropriacdo da cultura humana.

Assim, quando do fracasso do processo de desenvolvimento
e aprendizagem, a causa também ¢é da crianca, por “ndo querer”
aprender mais, por ndo estar “preparada” para ampliar seu
conhecimento ou por sua condicdo de deficiente. Muitos
planejamentos limitam-se, em decorréncia disto, & mesmice de
atividades, baseadas no cotidiano, sem que, com isso, haja
transformacdo e maior desenvolvimento ou, pelo menos,
desenvolvimento  significativo, esperado numa institui¢ao
educacional.

Contudo, o acesso as instituicdes de EI, ofertado para as
criangas de 0 a 6 anos, estd diretamente relacionado ao publico. A
institui¢do de EI e sua abordagem educacional estdo relacionadas
ao publico a ser atendido, como constatamos por intermédio de
pesquisas, como as de Rosemberg (1999), Kuhlmann (2001) e
Silva (2008).

De acordo com os dados estatisticos a que tivemos acesso,
essas instituicdes tém sido cada vez mais absorvidas pela esfera
municipal, onde se observa a migra¢do de matriculas da rede
publica estadual para a municipal. Isto ¢ observado na EI regular
tanto quanto nas matriculas de criangcas com deficiéncia, altas
habilidades e transtornos globais do desenvolvimento na EE.
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Essas institui¢des sdo transformadas em local de convivio
social, de preparagdo das relagdes sociais (FREITAS, 2002), onde
deve reinar, como analisaremos no segundo capitulo deste
trabalho, a harmonia, a solidariedade e o respeito as diferencas
individuais. Nossa inten¢do, a partir dos argumentos até aqui
elucidados, é analisar como se caracteriza a EI na abordagem de
uma perspectiva inclusiva, presente no discurso adotado na
cole¢do Educacdo infantil: saberes e préaticas da inclusdo, objeto
de analise neste trabalho. Este é nosso objetivo no capitulo 2 — A
materialidade da proposta de educagdo infantil inclusiva: a colegéo
Educacao Infantil: saberes e préticas da incluséo.

Entretanto, primeiramente, adentraremos no debate que
envolve as politicas para a EE, no Brasil, na década de 2000 a
2010, por intermédio da documentagdo que tem regulamentado a
EE em nosso pais, as quais expressam a constituigdo de uma
perspectiva inclusiva.

2.2 Politicas para a Educacdo Especial no Brasil no Periodo
2000 a 2010: pontos para o debate

No presente item serdo objeto de analise documentos que
consideram a perspectiva inclusiva na educagdo basica. Dentre
eles, destacamos a Resolugé@o do Conselho Nacional de Educagéo
N. 2, de 2001, a qual institui as Diretrizes Nacionais para a
Educacdo Especial na Educagdo Basica (BRASIL, 2009b) e
antecede a cole¢do Educacdo infantil: saberes e préaticas da
incluséo (BRASIL, 2006) ¢ alguns documentos que contribuem
para atualizar o debate em torno do tema e posteriores a colegdo:
Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva Inclusiva
(BRASIL, 2008a), que visa constituir politicas publicas
promotoras de uma educagdo de qualidade para todos os alunos; a
Resolucdo N. 4/2009 (BRASIL, 2009¢) e o Parecer N. 13/2009
(BRASIL, 2009), que instituem as Diretrizes Operacionais para o
atendimento educacional especializado na Educag¢éo Basica.

Nesses documentos abordaremos as expressoes que tratam,
direta ou indiretamente, da educacao infantil.

Alguns aspectos direcionam essa investigagdo, com o
objetivo de compreender como estes documentos caracterizam a
educacdo infantil inclusiva. Procuraremos expor os principios e
conceitos que possam estar articulados nesta documentagdo. Para
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tanto, trataremos de recuperar a constituicdo da perspectiva
inclusiva na EE.

Segundo Omote (1999), as politicas para a EE passaram a
ser orientadas pelo conceito de inclusdo, na esfera internacional,
nos anos 1980, em substituicdo ao conceito de integrago.

A inclusdo é apontada como grande avango em relacdo a
integracdo, pois implica na reestruturacdo do sistema de ensino
regular (JANNUZZI, 2006).

Ja a integracdo foi considerada um sistema insuficiente,
conforme a UNESCO, principalmente por sua pouca efetividade
em inserir os alunos com deficiéncia na escola do ensino regular
(GARCIA, 2004).

Garcia (2004) se refere a inclusdo como palavra-chave das
politicas de EE, em meados dos anos 90. Esta mesma autora,
juntamente com Michels (2006), discute inclusdo como
constituida nos processos de exclusdo da sociedade, que, ao
mesmo tempo, inclui e exclui, ndo existindo separadamente.
Entendem que “a exclusdo e a inclusdo sdo ‘representagdes’ dos
processos sociais excludentes e includentes, tipicos da sociedade
capitalista.” (MICHELS, 2006, p. 418).

Garcia (2004) chama aten¢do para pontos de tensdo acerca
da “educacdo inclusiva” no Brasil e sua articulagdo com a EE. Um
dos pontos apresentados é a “compreensdo de educagdo especial
como ‘modalidade educacional’ que permeia os discursos das
politicas para o setor no ambito nacional.” (GARCIA, 2004, p. 1 —
grifo da autora). Indica que as politicas de inclusdo na escola ou
em instituicdes especializadas referem-se ao atendimento
educacional e conclui que: “a compreensdo de educacdo especial
como “modalidade educacional” parece ser o argumento crucial
para que a politica publica de educagdo especial em vigor seja
divulgada como “inclusiva” em todos os seus desdobramentos.”
(GARCIA, 2004, p. 1).

Jannuzzi (2004) sintetiza algumas abordagens de EE, num
periodo que vai desde o século. XVI ao inicio do século. XXI.
Para tanto, faz um “breve didlogo com o passado”, na tentativa de
mostrar que os acontecimentos do passado e presente estdo
relacionados e que, portanto, ndo se dao de forma arbitraria.
Argumenta que “ao retomar o passado se poderd, talvez, clarificar
o presente quanto ao velho que nele persiste.” (JANNUZZI, 2004,

p. 10).
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De forma bastante didatica, a autora apresenta as
perspectivas que fizeram parte ou que, até hoje, ainda fazem parte
do modo de pensar a educacio do deficiente’’ no Brasil.

Jannuzzi (2004) justifica que a forma de agrupamento das
concepgoes de educagdo do deficiente - hoje denominada de EE,
como a propria autora ressalta - ndo significa que todos tenham
pensado da mesma forma ou que tenha havido uma
homogeneizagdo de posicionamentos daqueles que estavam a
frente da EE numa mesma época. “Sabemos que existe a
diversidade de cada um e, portanto, a mescla possivel de
concepgoes, de interpretagoes [...]”" (JANNUZZI, 2004, p. 10).

Jannuzzi (2004, p. 10-11) divide as concepgdes em trés
grandes blocos:

A — As que se centram, principalmente na
manifestagdo organica da deficiéncia,
procurando meios de possibilitar-lhe a vida.
Consideram preponderantemente um lado
da questdo, tentando a capacitagdo da
pessoa para a vida em sociedade.
Denomino-as: Al) Médico-pedagogica e
A2) Psicopedagogica.

B — As que procuram estabelecer conexao
entre a deficiéncia e o contexto em que ela
se situa, enfatizando o outro lado do
problema: Bl) a que coloca acento
principal no contexto ¢ a educagdo passa a
ser preparagdo para ele — Economia da
Educagdo ou Teoria do Capital Humano;
B2) as que centram principalmente na
educacdo como a redentora, a Unica
responsavel pela transformacdo contextual;
B2.1) Integracdo e B2.2) Inclusao.

C — A que procura considerar os dois lados
da questdo: a complexidade do individuo
num momento histdrico especifico. Pensa a
educagdo como momento intermediario,
como mediacdo, condicionada pelo
contexto socioecondmico-politico-cultural,
mas com autonomia relativa capaz de atuar
na transformagdo desse contexto.

3! Expressdo usada pela autora para representar o alunado da Educagio Especial.
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Aqui nos deteremos na concepg¢do de educagdo especial
relacionada a inclus@o, agrupada por Jannuzzi (2004) entre as
concepgdes que “procuram estabelecer conexdo entre a deficiéncia
e o contexto em que ela se situa” e enfatizam a educacdo como a
redentora, responsavel pela transformacéo da sociedade.

Jannuzzi (2004) esclarece que a inclusdo, a partir do inicio
de 1990, especialmente apos a Declaracdo de Salamanca
(ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A
EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA, 1994), com grande
evidéncia no discurso oficial, enfatiza o ensino € a escola e ndo a
deficiéncia. No sistema inclusivo, a escola deve ajustar-se para
atender a diversidade de seus alunos, o que implica na
reestruturagdo do sistema comum de ensino.

A partir dessa concepgdo, a énfase € colocada na acdo da
escola, da educacdo, como transformadora da realidade.
Salientam-se métodos e técnicas de ensino, com novas tecnologias
disponiveis, para impulsionar as politicas publicas de inclusdo no
meio escolar.

As politicas educacionais, conforme Michels (2006), ndo
estdo sozinhas na sociedade, relacionam-se de maneira intrinseca a
realidade social mais ampla e as mudancas que ocorrem € se
apdiam na educacdo como alicerce.

A “nova” atuacdo do Estado é uma das mudangas que vai
para o interior das escolas, trazendo diferentes propostas de gestdo
na educacdo, além do convivio entre o publico e o privado.

O Estado, até entdo burocratizado e
maximizado como provedor, cede lugar a
um Estado minimo para prover, mas
maximo para regular e gerenciar. Essa
indicag@o do novo papel do Estado coloca a
necessidade da sociedade civil organizar-se
para prover o que o Estado abandona e pelo
que ndo mais se responsabiliza (MICHELS,
2006, p. 408).

Carvalho (1999) indica novas tendéncias para a gestdo das
politicas sociais, as quais passam a ser gestadas com base na
parceria entre Estado/sociedade civil/iniciativa privada e no
sentimento de solidariedade.

Em sintese, a autora indica que somente as politicas ndo
bastam. As estratégias e as premissas que as embasam sdo
fundamentais:
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e O direito social como fundamento da politica social, como a
pedagogia emancipatéria que, ao invés de focalizar a
vulnerabilidade de grupos marginalizados, focaliza seu
potencial e talentos, fortalece os vinculos e desenvolve a
autonomia.
e Equilibrio entre as politicas universalistas e as politicas
focalistas: o neoliberalismo privilegiou as politicas focalistas
para responder as demandas de grupos e secundarizou as
universalistas. A educacdo deixou de ser uma politica universal.
As politicas focalizadas para os mais pobres s@o justificadas
como discriminagdo positiva para chegar aos que dela
necessitam.
Um exemplo desse enfoque estd no
“Programa Toda Crianga na Escola” que,
sem descartar a direcdo universalista da
politica educacional, focaliza as criangas
que estdo fora da escola. [...], valorizam-se
programas que atendam as demandas e
necessidades dos grupos castigados pela
pobreza ou mais vulnerabilizados na
sociedade contemporanea. Sao exemplos 0s
programas de qualificagdo ou
requalificagdo dos precariamente inseridos
no mercado de trabalho; o crédito e
assessoramento para formagdo de novos
microempreendimentos; a transferéncia
monetaria (bolsa-escola, renda minima...);
os programas de capacita¢do de jovens, de
erradicacdo do trabalho infantil [...].
(CARVALHO, 1999, p. 28).
Como consequéncia das recentes politicas para a educagio,

que impdem uma nova gestdo escolar, espera-se dos pais,
professores ¢ comunidade uma atuagdo efetiva na solu¢do dos
problemas no interior da escola.

As mudancas na fungdo do Estado alteram as relagdes

dentro da escola (MICHELS, 2006), onde papéis sdo redefinidos,

a

comecar pelo dos professores e pais. As fungdes sdo

redirecionadas para a nova gestdo que se delineia na escola como
consequéncia da reforma do Estado.

A normatizacdo e regulamentacdo da EE, por intermédio

das politicas de Educacdo Especial na perspectiva inclusiva, nao
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estdo desarticuladas da nova gestdo, atribuida a reforma do Estado
brasileiro e as exigéncias de organismos internacionais.

A partir de agora fundamentaremos nossa analise em alguns
documentos que contém indicagdes para a EE na perspectiva
inclusiva, bem como orientagdes para os sistemas de ensino na
educagdo basica.

A Resolucéo N. 2/2001* institui as diretrizes nacionais para
a EE na educag@o bésica, em todas as suas etapas e modalidades.
Portanto, ndo trata especificamente da politica de educagéo
inclusiva para a EI. Trata de normatizar a EE nas escolas especiais
publicas e privadas; nas escolas da rede regular; e de definir
alguns termos como educacdo especial, educandos com
necessidades educacionais especiais (NEE) e professor capacitado
e especializado; trata do atendimento dos alunos com NEE e do
curriculo das escolas dos sistemas de ensino.

A Resolugdo N. 2/2001,(BRASIL, 2009b) em seu Art. 5°,
define os educandos com necessidades educacionais especiais,
classificando-os em trés grupos.

Consideram-se educandos com
necessidades educacionais especiais os que,
durante 0 processo educacional,
apresentarem:

I - dificuldades  acentuadas  de
aprendizagem ou limita¢des no processo de
desenvolvimento  que  dificultem o

acompanhamento das atividades
curriculares, compreendidas em  dois
grupos:

a) aquelas ndo vinculadas a uma causa
organica especifica;

b) aquelas relacionadas a condigdes,
disfungdes, limita¢des ou deficiéncias;

II - dificuldades de comunicagdo e
sinalizacdo diferenciadas dos demais
alunos, demandando a utilizagdo de
linguagens e codigos aplicaveis;

IIT - altas habilidades/superdotagdo, grande
facilidade de aprendizagem que os leve a

32 A Resolugdo CNE/CEB N. 2/2001 estd em conformidade com a Lei 4.024, de 20 de
dezembro de 1961, com a redagdo dada pela Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995,
nos Capitulos 1, II e III do Titulo V e nos Artigos 58 a 60 da Lei 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, e fundamentada no Parecer CNE/CEB 17/2001.
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dominar rapidamente conceitos,
procedimentos e atitudes (BRASIL, 2009b,
p- 2).

A referida Resolugdo indica, aos alunos que apresentam
NEE, o atendimento escolar ja na EI, nas creches e pré-escolas, e
o atendimento educacional especializado quando necessario.

Art. 1°. Pardgrafo tnico. O atendimento
escolar desses alunos tera inicio na
educagdo infantil, nas creches e pré-escolas,
assegurando-lhes os servigos de educag@o
especial sempre que se evidencie, mediante
avaliagdo e interacdo com a familia ¢ a
comunidade, a necessidade de atendimento
educacional  especializado  (BRASIL,
20090, p.1).

O Artigo 18 normatiza o funcionamento das escolas e a
formacao de professores de EI e séries iniciais.

Art. 18. Cabe aos sistemas de ensino
estabelecer normas para o funcionamento
de suas escolas, a fim de que essas tenham
as suficientes condi¢des para elaborar seu
projeto pedagdgico e possam contar com
professores capacitados e especializados,
conforme previsto no Artigo 59 da LDBEN
e com base nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Docentes da
Educagdo Infantil e dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, em nivel médio, na
modalidade Normal, e nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao de
Professores da Educa¢do Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura de graduagao
plena (BRASIL, 20090, p. 4).

Ainda no Art. 18, pardgrafo 3°, ha referéncia ao professor
especializado com licenciatura em EI:

Art. 18 [..] § 3° Os professores
especializados em educagdo especial
deverdo comprovar:

I - formagdo em cursos de licenciatura em
educagdo especial ou em uma de suas areas,
preferencialmente de modo concomitante e
associado a licenciatura para educagdo
infantil ou para os anos iniciais do ensino
fundamental (BRASIL, 20090, p. 5).
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A Resolucdo CNE/CEB N. 2/2001 ndo questiona as bases
da EE, tampouco propde uma nova estratégia para a educagio.
Porém, retoma definigdes importantes no ambito da EE,
mostrando uma tendéncia para a regulamenta¢do de normas e
principios que buscam estrutura-la no pais com base em legislacao
anterior — LDB/61, Lei 9.131/95, Lei 9.394/96 e Parecer
CNE/CEB 17/2001.

Mais recentemente, o Ministério da Educacdo/Secretaria de
Educagdo Especial (MEC/SEESP) apresenta o documento Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo
Inclusiva (BRASIL, 2008a)” “visando constituir politicas
publicas promotoras de uma educagdo de qualidade para todos os
alunos” (BRASIL, 2008a, p. 5).

Esse documento veicula os objetivos da politica de EE
numa perspectiva inclusiva e as orientagdes aos sistemas de ensino
para o acesso ao ensino regular de alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao.

De acordo com o documento referido:

Consideram-se alunos com deficiéncia
aqueles que tém impedimentos de longo
prazo, de natureza fisica, mental, intelectual
ou sensorial, que em interagdo com diversas
barreiras podem ter restringida sua
participagdo plena e efetiva na escola e na
sociedade. Os alunos com transtornos
globais do desenvolvimento sdo aqueles
que apresentam alteragcdes qualitativas das
interagdes  sociais reciprocas e na
comunicagdo, um repertdrio de interesses e
atividades  restrito,  estereotipado e
repetitivo. Incluem-se nesse grupo alunos
com autismo, sindromes do espectro do
autismo e psicose infantil. Alunos com altas
habilidades/superdotagao demonstram
potencial elevado em qualquer uma das
seguintes areas, isoladas ou combinadas:

* Documento elaborado pelo Grupo de Trabalho nomeado pela Portaria n. 555/2007,
prorrogada pela Portaria n. 948/2007, entregue ao Ministro da Educagdo, em 07 de
janeiro de 2008. Grupo composto pela equipe da Secretaria de Educacdo Especial do
MEC e por colaboradores representados por professores das universidades de varios
Estados brasileiros: RS, SC, SP, MS, Distrito Federal e Ceara.
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intelectual, académica, lideranca,
psicomotricidade e  artes. = Também
apresentam elevada criatividade, grande
envolvimento na aprendizagem e realizagdo
de tarefas em areas de seu interesse. Dentre
os transtornos funcionais especificos estdo:
dislexia, disortografia, disgrafia,
discalculia, transtorno de atengdo e
hiperatividade, entre outros (BRASIL,
2008a, p. 15).

Portanto, houve aqui uma redefini¢do sobre quem sao as
criancas  consideradas com necessidades especiais, se
considerarmos a conceituacdo dada aos alunos com NEE na Res.
N. 2/2001(BRASIL, 2009b).

O documento Politica Nacional de Educacéo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008a) ao redefinir
quem sao os alunos com NEE, veicula um entendimento diferente
de quem sdo esses alunos daquele divulgado na Res. N. 2/2001.

Na Res. N. 2/2001 o enfoque para a classificagdo do aluno
estd dado dentro de um processo educacional, sendo menos
especifica ao definir o educando com NEE — centraliza essa
definicdo nas dificuldades de aprendizagem, nas dificuldades de
comunicac¢do e nas altas habilidades.

O documento da politica de EE na perspectiva inclusiva
define os alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades, demonstrando uma tendéncia
mais clinica na classificagdo dos alunos com NEE, além de
especificar quem sdo esses grupos de alunos.

As orientagdes aos sistemas de ensino, divulgadas no
documento da politica nacional de EE, na perspectiva inclusiva,
estdo relacionadas ao acesso ao ensino regular, com participagdo,
aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados de ensino;
a transversalidade da modalidade de EE desde a EI até a educacdo
superior; a oferta do atendimento educacional especializado; a
formagdo de professores para o atendimento educacional
especializado e demais profissionais da educacgdo para a inclusao;
a participagdo da familia e da comunidade; a acessibilidade
arquitetonica, nos transportes, nos mobiliarios, nas comunicacdes
e informacdo; e a articulagdo intersetorial na implementacdo das
politicas publicas (BRASIL, 2008a).

Cabe mostrar o que este documento anuncia em relacdo a
alguns conceitos - Educagdo Infantil, Educag¢do Inclusiva,
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Educacdo Especial e Atendimento/Servigos, constantes no Quadro
2.

Educacio Infantil

- A inclusdo escolar tem inicio na educacdo infantil, onde se
desenvolvem as bases necessarias para a constru¢cdo do conhecimento e
seu desenvolvimento global. Nessa etapa, o ludico, o acesso as formas
diferenciadas de comunicacdo, a riqueza de estimulos nos aspectos
fisicos, emocionais, cognitivos, psicomotores e sociais € a convivéncia
com as diferengas favorecem as relagdes interpessoais, o respeito ¢ a
valorizacdo da crianga. (p.16)

Educacao Inclusiva

- A educagdo inclusiva constitui um paradigma educacional
fundamentado na concepgdo de direitos humanos, que conjuga igualdade
e diferenca como valores indissociaveis, e que avanca em relagdo a ideia
de equidade formal ao contextualizar as circunstancias historicas da
producdo da exclusao dentro e fora da escola. (p. 5)

- Ao reconhecer que as dificuldades enfrentadas nos sistemas de ensino
evidenciam a necessidade de confrontar as praticas discriminatorias e
criar alternativas para supera-las, a educag@o inclusiva assume espago
central no debate acerca da sociedade contemporinea e do papel da
escola na superagdo da logica da exclusdo. A partir dos referenciais para
a construgdo de sistemas educacionais inclusivos, a organizacdo de
escolas e classes especiais passa a ser repensada, implicando uma
mudanga estrutural e cultural da escola para que todos os alunos tenham
suas especificidades atendidas. (p. 5)

Educacio Especial

- A educag@o especial se organizou tradicionalmente como atendimento
educacional especializado substitutivo ao ensino comum, evidenciando
diferentes compreensdes, terminologias ¢ modalidades que levaram a
criagdo de instituigdes especializadas, escolas especiais e classes
especiais. Essa  organizacdo, fundamentada no conceito de
normalidade/anormalidade, determina formas de atendimento clinico
terapéuticos fortemente ancorados nos testes psicométricos que definem,
por meio de diagndsticos, as praticas escolares para os alunos com
deficiéncia. (p. 6)

- Na perspectiva da educagdo inclusiva, a educagdo especial passa a
constituir a proposta pedagdgica da escola, definindo como seu publico
alvo os alunos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e
altas habilidades/superdotagdo. Nestes casos e outros, que implicam em
transtornos funcionais especificos, a educacdo especial atua de forma
articulada com o ensino comum, orientando para o atendimento as
necessidades educacionais especiais desses alunos. (p.15)

- A educaciio especial ¢ uma modalidade de ensino que perpassa todos
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os niveis, etapas e modalidades, realiza o atendimento educacional
especializado, disponibiliza os servicos e recursos proprios desse
atendimento e orienta os alunos e seus professores quanto a sua utilizagao
nas turmas comuns do ensino regular. (p.16)

Atendimento

- Do nascimento aos trés anos, o atendimento educacional especializado
se expressa por meio de servigos de intervencdo precoce que objetivam
otimizar o processo de desenvolvimento e aprendizagem em interface
com os servicos de satde e assisténcia social. (p.16)

- O atendimento educacional especializado identifica, elabora e organiza
recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a
plena participagdo dos alunos, considerando as suas necessidades
especificas. As atividades desenvolvidas no atendimento educacional
especializado diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula comum,
ndo sendo substitutivas a escolarizagdo. Esse atendimento complementa
e/ou suplementa a formacdo dos alunos com vistas a autonomia e
independéncia na escola e fora dela.

- O atendimento educacional especializado disponibiliza programas de
enriquecimento curricular, o ensino de linguagens e codigos especificos
de comunicagdo e sinalizagdo, ajudas técnicas e tecnologia assistiva,
dentre outros. Ao longo de todo processo de escolarizagdo, esse
atendimento deve estar articulado com a proposta pedagdgica do ensino
comum. (p.16)

Quadro 2 - Os conceitos de EI, Educacio Inclusiva, EE e
Atendimentos e Servigos contidos na Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva/ 2008

Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir dos dados obtidos em
BRASIL (2008a).

E importante observar que a Politica Nacional de Educac&o
Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva/2008 contém
elementos acerca dos profissionais que devem atuar com os alunos
com necessidades especiais. No caso do atendimento educacional
especializado, os professores sdo especializados, mas, nas
atividades do cotidiano escolar, sdo destacados profissionais
denominados como monitor ou cuidador.

Cabe aos sistemas de ensino, ao organizar a
educagdo especial na perspectiva da
educagdo inclusiva, disponibilizar as
fungdes de instrutor, tradutor/intérprete de
Libras e guia-intérprete, bem como de
monitor ou cuidador dos alunos com
necessidade de apoio nas atividades de
higiene, alimentacdo, locomoc¢do, entre
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outras, que exijam auxilio constante no
cotidiano escolar (BRASIL, 2008a, p. 18).

Cumpre lembrar que na educagao infantil ja existe a figura
do auxiliar de sala, complexificando as relagdes profissionais com
a insercdo de mais profissionais na realizag¢do das atividades e/ou
ampliando as tarefas, atribuidas ao auxiliar, aquelas relacionadas
aos alunos com necessidades especiais.

A constatacdo de condigoes adversas de trabalho, em
decorréncia de uma realidade desigual, faz com que muitos
profissionais que atuam na EI, especialmente na creche, ainda
hoje, recebam a denominagdo de bercarista, baba, pajem, monitor,
recreacionista (BRASIL, 1998a).

Embora n3o  existam  informagGes
abrangentes sobre os profissionais que
atuam diretamente com as criangas nas
creches e pré-escolas do pais, varios
estudos tém mostrado que muitos destes
profissionais ainda ndo tém formacdo
adequada, recebem remuneracdo baixa e
trabalham sob condigdes bastante precarias.
Se na pré-escola, constata-se, ainda hoje,
uma pequena parcela de profissionais
considerados leigos, nas creches ainda é
significativo o nimero de profissionais sem
formacdo escolar minima cuja
denominagdo ¢é variada: bergarista, auxiliar
de desenvolvimento infantil, baba, pajem,
monitor, recreacionista, etc. (BRASIL,
1998a, p.39).

Observa-se que tal variedade de profissionais, que atuam na
El, e suas diferentes formagdes, ou mesmo a auséncia de uma
formagdo especifica, tem consequéncias sobre o atendimento
educacional oferecido a criangas com necessidades especiais na
educacdo infantil brasileira. Esta interferéncia é percebida no
posicionamento deste profissional diante da crianga. O sentimento
de piedade gerado, especialmente em professores ou profissionais
que atuam com criangas deficientes, os quais compreendem a
crianga com uma “esséncia boa e divina” (STEMMER, 2006, p.
50), devendo ser observada, para manter sua caracteristica natural,
sem a a¢do interventora do adulto ou professor, se constata na EI
sob a influéncia de Froebel (ARCE, 2002b). Assim, estabelece-se
uma relagdo familiar entre profissional e familia/crianga. Na
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atuagdo deste profissional, o vinculo afetivo é ressaltado acima do
vinculo profissional, o qual deveria pensar seu trabalho como
mola impulsionadora da aprendizagem e do desenvolvimento da
crianca.

Stemmer (2006) ressalta, com base em Arce (2002a), que:

[...] com as propostas de Pestalozzi e
Froebel se inicia uma descaracterizacdo da
profissdo do professor, ja que para ambos a
tarefa deste n3o se definiria pela
transmissdo de  conhecimento, mas
aproximava-se de uma maternidade
mistificada: a  professora  caberia
acompanhar 0s processos naturais do
desenvolvimento infantil, guiada pelos
sentimentos e agindo sempre com o
coracdo; a escola para criangas menores de
seis anos torna-se um jardim e a professora
a jardineira de criangas (STEMMER, 2006,
p. 51-52).

Arce (2002a) argumenta que, diante dessa perspectiva, “a
atividade do professor, ou melhor, da professora, aproxima-se da
ideia de acompanhamento dos processos naturais” e que, portanto,

O conhecimento cientifico perde seu valor,
podendo este individuo ter o mesmo nivel
de conhecimentos que seus alunos ou até
inferior, ja que ¢é deles que devera se
originar o material para ser trabalhado em
sala. [...]. Assim a profissdo de professor
comega a distanciar-se cada vez mais do
ambiente académico, da ciéncia e da razdo,
passando a ser povoada pelo irracionalismo
e pelos sentimentos, estes idealizados e
alienados (ARCE, 2002a, p. 218).

Temos como documentos mais recentes da politica de EE
divulgada pelo MEC o Parecer CNE/CEB N. 13/2009, a
Resolucdo N. 4/2009 e o Decreto N. 6571/2008.

Esses documentos instituem as Diretrizes Operacionais para
o atendimento educacional especializado na Educagdo Basica, na
modalidade Educacdo Especial.

Interessa-nos saber quais as operacionalizagdes indicadas
para a EI, no ambito destes documentos, ¢ 0 impacto das mesmas
para este campo.
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E importante destacar que o Parecer N. 13/2009 esboga as
mudangas ocorridas nos Decretos ou leis, mencionando os
dispositivos e as regulamentagdes com as devidas mudancas como
consequéncias do Decreto 6.571/2008.

Conforme o Relatorio do Parecer N. 13/2009, do
CNE/MEC, a SEESP encaminhou ao CNE um oficio®® solicitando
a regulamentacdo do Decreto n. 6.571, de 17 de setembro de 2008,
tendo em vista que a partir de janeiro de 2010 estava prevista a
distribui¢do de recursos do FUNDEB™.

A SEESP solicitou ao Conselho Nacional de Educagdo que
regulamentasse o referido Decreto, de forma a evitar equivocos na
implementacdo do AEE. (BRASIL, 2009).

Cabe frisar que, segundo o parecer, o Decreto N°
6.571/2008 vem no sentido de implementar a Politica Nacional de
Educacdo Especial na perspectiva da educacédo inclusiva e dispde
sobre o atendimento educacional especializado na educagéo
basica.

O referido Decreto tem como principal objetivo:

Art. 1°. A Unido prestara apoio técnico e
financeiro aos sistemas publicos de ensino
dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios, [...], com a finalidade de
ampliar a oferta do atendimento
educacional especializado aos alunos com
deficiéncia, transtornos  globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, matriculados na rede publica
de ensino regular (BRASIL, 20091).

A Resolugdo N. 4, homologada em 2 de outubro de 2009, é
o resultado de regulamentacdes e emendas com base em uma série
de outros documentos que se estendem desde a LDB/61 até
decretos de 2008°°,

** Oficio SEESP/GAB n° 3.019, de 26 de novembro de 2008 (BRASIL, 2009).

33 Estes recursos sdo previstos com base no Censo Escolar de margo do ano de 2009.
Conforme o Art. 9° do Decreto 6.571/2008: “Admitir-se-4, a partir de 1° de janeiro de
2010, para efeito da distribui¢do dos recursos do FUNDEB, o computo das matriculas
dos alunos da educagdo regular da rede publica que recebem atendimento educacional
especializado, sem prejuizo do cOomputo dessas matriculas na Educagdo Basica
regular.” (BRASIL, 20091).

36 O Relatério cita a alinea “c” do artigo 9°, da Lei n. 4.024/61, a Lei n. 9.131/95, bem
como o artigo 90, no § 1° do artigo 8° e no § 1° do artigo 9° da Lei 9.394/96, a
Constituicdo Federal de 1988; a Lei n. 10.098/2000; a Lei n. 10.436/2002; a Lei n.
11.494/2007; o Decreto n. 3.956/2001; o Decreto n. 5.296/2004; o Decreto n.
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Com base no exame dessa Resolugdo, percebemos que o
mesmo ndo faz mengdo direta a EI, mas ao ensino regular, nio
diferenciando nem especificando nenhum nivel de ensino, ou seja,
nao faz mencdo a EI, ao EF e ao EM. O mesmo observando-se no
Decreto 6.571/2008.

A Resolugdo N. 4/2009 menciona ensino regular e
escolarizacdo, termos estes fortemente utilizados no ambito do
ensino fundamental e que, no campo da EI, sfo concepgdes
tensionadas.

No que concerne as Diretrizes Operacionais, o Parecer N.
13/2009 divulga que estdo baseadas:

[...] na concep¢do do atendimento
educacional especializado e ndo devem ser
entendidas como substitutivo a
escolarizagdo realizada em classe comum
das diferentes etapas da educacdo regular,
mas sim como mecanismo que viabilizara a
melhoria da qualidade do processo
educacional dos alunos com deficiéncia,
com transtornos globais do
desenvolvimento e com altas
habilidades/superdotagdo matriculados nas
classes comuns do ensino regular, ao
mesmo tempo em que orienta a organizagao
da escola e as demandas dos sistemas de
ensino (BRASIL, 2009, p. 3).

Esses documentos, mais recentes da politica, ao ndo
mencionar a educagdo basica nem a EI, demonstram que o Estado
admite o carater de ensino a EI ou omite qualquer mengdo as
caracteristicas proprias do funcionamento dos diferentes niveis,
restringindo-se a definir e detalhar o funcionamento da
modalidade Educagéo Especial.

Os documentos analisados anteriormente ddo destaque a EI
e mostram uma tendéncia a ressaltar sua especificidade, como ¢é o
caso da Resolucdo N. 2/2001 e do documento Politica Nacional de
Educagdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva/2008,
0s quais trazem, em seu conteido, diretrizes para a educacgdo
basica em todos os seus niveis de ensino.

5.626/2005; o Decreto n. 6.253/2007; o Decreto n. 6.571/2008; e o Decreto Legislativo
n. 186/2008, e o fundamento no Parecer CNE/CEB n. 13/2009 (BRASIL, 2009¢).
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Ressaltamos que os documentos da EI mencionam o
alunado da EE. Entretanto, os documentos da EE — os mais
recentes — ndo tragam elementos especificos da EI e das criangas
na faixa etaria correspondente.

O Art. 2°, da Resolugdo N. 4/2009, menciona a fungéo
complementar ou suplementar a formagao do aluno, por meio da
disponibilizacdo de servigos, recursos de acessibilidade’ e
estratégias, que eliminem as barreiras, para sua plena participagdo
na sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem. (BRASIL,
2009c).

A Resolucdo N. 4/2009 traz como diferencial a duplicidade
da matricula do aluno com necessidades educacionais especiais —
alunos com deficiéncia, com transtornos globais do
desenvolvimento e com altas habilidades/superdotacdo — quando
frequentando a classe comum do ensino regular e o Atendimento
Educacional Especializado (AEE), a partir de janeiro de 2010,
conforme exposto no Art. 8%

Serdo contabilizados duplamente no ambito
do FUNDEB, de acordo com o Decreto n°
6.571/2008, os alunos matriculados em
classe comum de ensino regular publico
que tiverem matricula concomitante no
AEE (BRASIL, 2009¢, p. 6).

Segundo o Parecer N. 13/2009, o financiamento do AEE
fica condicionado a matricula do aluno em escolas publicas e sdo
contempladas:

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

b) matricula em classe comum e em centro
de atendimento educacional especializado
de institui¢do de Educagdo Especial publica
[ou] em centro de atendimento educacional
especializado de instituicdo de Educag@o
Especial privada sem fins lucrativos
(BRASIL, 2009, p. 6).

3" Segundo o Parecer, sdo considerados recursos de acessibilidade na educagio aqueles
que asseguram condi¢des de acesso ao curriculo dos alunos com deficiéncia ou
mobilidade reduzida, proporcionando a utilizagdo dos materiais didaticos e
pedagdgicos, dos espagos, dos mobilidrios e equipamentos, dos sistemas de
comunicagdo e informagao, dos transportes e dos demais servigos (BRASIL, 2009).
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De acordo com o Parecer N. 13/2009, o AEE pode ser
realizado em salas multifuncionais da propria escola em que o
aluno estd matriculado ou em outra escola publica; em centros de
atendimento educacional especializado, vinculados a uma
instituicdo de EE publica ou privada, desde que ndo tenha fins
lucrativos®.

O trabalho desenvolvido no AEE ¢é de competéncia do
professor da sala multifuncional, que atua na escola ou nos centros
especializados. Cabe a este uma gama ampla de fungdes dentro
das escolas ou dos centros de atendimento educacional
especializado, exercendo forte atuacdo na escola e na educagdo
destes alunos. A ele s3o atribuidas as fungdes de:

I - identificar, elaborar, produzir e
organizar servigos, recursos pedagogicos,
de acessibilidade e estratégias considerando
as necessidades especificas dos alunos
publico-alvo da Educagado Especial,;

I - eclaborar e executar plano de
atendimento educacional especializado,
avaliando a  funcionalidade e a
aplicabilidade dos recursos pedagogicos e
de acessibilidade;

Il - organizar o tipo e o numero de
atendimentos aos alunos na sala de recursos
multifuncionais;

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

V - estabelecer parcerias com as areas
intersetoriais na elaborag@o de estratégias e
na disponibilizacdo de recursos de
acessibilidade;

VI - orientar professores e familias sobre os
recursos pedagogicos e de acessibilidade
utilizados pelo aluno;

VII - ensinar e usar a tecnologia assistiva
de forma a ampliar habilidades funcionais
dos alunos, promovendo autonomia e
participagdo.

3 APAES, Escolas Especiais mantidas por Associacdes de pais, instituigdes piblico
privada.
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VIII - estabelecer articulagio com os
professores da sala de aula comum, visando
a disponibilizagdo dos servigos, dos
recursos pedagogicos e de acessibilidade e
das  estratégias que promovem a
participagdo dos alunos nas atividades
escolares (BRASIL, 2009, p. 7).

Como vimos, espera-se uma atuagdo incisiva deste
profissional da EE na escola regular, que possivelmente imprima
uma reorientagdo as praticas no interior das escolas, sobretudo,
com énfase nos recursos pedagogicos mais que nas estratégias de
trabalho.

A ele ¢ exigida a formacao inicial, que lhe permita exercer a
docéncia e a formacdo especifica em EE. O documento ndo
esclarece se a formacdo inicial deve ser em nivel de ensino médio
ou superior, nem se a formacdo especifica ¢ em nivel de
especializacdo, considerando sua graduacdo em licenciatura.

Portanto, ndo esclarece se estd em consondncia com a
Resolucdo N. 2/2001, Art. 18, Paragrafos 1°, 2°, 3° ¢ 4°.%°

%% A Resoluco N. 2/2001, Art. 18, recomenda aos sistemas de ensino “[...] estabelecer
normas para o funcionamento de suas escolas, a fim de que essas tenham as suficientes
condi¢des para elaborar seu projeto pedagdgico e possam contar com professores
capacitados e especializados, conforme previsto no Artigo 59 da LDBEN e com base
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formag2o de Docentes da Educagdo
Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em nivel médio, na modalidade
Normal, e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da
Educacéo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura de graduagio plena.

§ 1° Sdo considerados professores capacitados para atuar em classes comuns com
alunos que apresentam necessidades educacionais especiais aqueles que comprovem
que, em sua formacédo, de nivel médio ou superior, foram incluidos contetidos sobre
educacdo especial adequados ao desenvolvimento de competéncias e valores para:

I - perceber as necessidades educacionais especiais dos alunos e valorizar a educagao
inclusiva;.

II - flexibilizar a agdo pedagodgica nas diferentes areas de conhecimento de modo
adequado as necessidades especiais de aprendizagem;

I - avaliar continuamente a eficacia do processo educativo para o atendimento de
necessidades educacionais especiais;

IV - atuar em equipe, inclusive com professores especializados em educagéo especial.

§ 2° Sdo considerados professores especializados em educacgéo especial aqueles que
desenvolveram competéncias para identificar as necessidades educacionais especiais
para definir, implementar, liderar e apoiar a implementagdo de estratégias de
flexibilizacdo, adaptag@o curricular, procedimentos didaticos pedagogicos e praticas
alternativas, adequados ao atendimentos das mesmas, bem como trabalhar em equipe,
assistindo o professor de classe comum nas praticas que sdo necessarias para promover
a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais.

§ 3° Os professores especializados em educagdo especial deverdo comprovar: I -
formag@o em cursos de licenciatura em educago especial ou em uma de suas areas,
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Por outro lado, a Resolu¢éo N. 2/2001 mantinha a EE como
substitutiva do ensino comum e a Resolucdo N. 4/2009 define a
EE como transversal e complementar/suplementar, superando,
portanto, a de 2001.

Diante do exposto, seria pertinente perguntar como seria a
pratica do AEE na instituicdo de educagdo infantil? Mais dificil
nos parece pensar em se tratando do AEE para criangas de 0 a 3
anos, as criangas da creche. Poderiamos pensar no AEE na creche
como uma quase similaridade ao servigo de estimulagdo precoce
da EE e o AEE na pré-escola como prolongamento/extensdo do
AEE do Ensino Fundamental?

Essa questdo nos reporta ao RCNEIl — Estratégias e
Orientacbes para a Educacdo de Criangas com Necessidades
Educacionais Especiais — langado pela SEESP/MEC, em 2001.

Tal documento tem como objetivo “subsidiar a realizagdo
do trabalho educativo junto as criangas que apresentam
necessidades especiais, na faixa etaria de 0 a 6 anos” (BRASIL,
2001, p. 5).

O Referencial foi concebido para ser
utilizado com um guia de reflexdo que
possa servir de base para a a¢do educativa
dos profissionais que atuam junto a
criangas com necessidades especiais na
Educagio Infantil, respeitando a
especificidade de cada crianca e a
diversidade cultural do pais (BRASIL,
2001, p. 5).

Em sua apresentacdo, esse documento difunde que, mesmo
antes da LDB/96, a EE ja oferecia atendimento especializado as
criangas com necessidades especiais. Este atendimento era
definido como Estimulacdo Precoce ¢ considerava o carater
preventivo do atendimento educacional a estas criancas.
(BRASIL, 2001).

preferencialmente de modo concomitante e associado a licenciatura para educagdo
infantil ou para os anos iniciais do ensino fundamental;

II - complementagdo de estudos ou pds-graduagdo em areas especificas da educagio
especial, posterior a licenciatura nas diferentes areas de conhecimento, para atuagio
nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio;

§ 4° Aos professores que ja estdo exercendo o magistério devem ser oferecidas
oportunidades de formacdo continuada, inclusive em nivel de especializagdo, pelas
instancias educacionais da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios”
(BRASIL, 2009b, p. 5-6).
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O documento retrata, ainda, em sua fundamentagao tedrica,
a necessidade de uma nova Pedagogia, “uma Pedagogia voltada
para a diversidade e necessidades especificas do aluno em
diferentes contextos, com a adog@o de estratégias pedagogicas
diferenciadas que possam beneficiar a todos os alunos.” (BRASIL,
2001, p. 11).

Mais uma vez, aparece a ideia do novo a que nos referiamos
anteriormente, com base em Kuhlmann (2001) e Shiroma, Campos
e Garcia (2005), como um discurso que anuncia novos conceitos
por meio de diferentes denominagdes ou terminologias.

Assim como a EE, a EI também parece se apoiar em um
“novo” paradigma, ao esbogar a ideia de uma nova Pedagogia — A
pedagogia da Infancia ou da Educacdo Infantil (ROCHA, 1999) —
que rompe com a escolarizagdo tipica do ensino fundamental
(CERISARA, 1999) e com a escola tradicional. Para Arce (2004),
uma pedagogia antiescolar. Fica, entdo, a impressdo de que é
possivel se ter outra pedagogia distanciada da ciéncia da educag@o,
apoiada na especificidade da faixa etdria e nos direitos
fundamentais da crianga, divulgados por documentos oficiais da
area, cujos mentores sdo intelectuais proximos do Estado™.

Na EE, temos um discurso da politica muito comum,
enfatizando a quebra de paradigmas, para se assumir o paradigma
da inclusdo. Nele, observamos trechos, como: respeito a
diversidade e as diferencas, respeito as diferentes culturas e
contextos, estratégias pedagogicas diferenciadas, a construcdo do
conhecimento a partir do que a crianga apresenta, como respeito a
sua singularidade. Termos estes também comuns em documentos
que orientam a EI em nosso pais.

Segundo a analise desenvolvida sobre a colecdo, a crianga
especifica € o centro do discurso das politicas, a crianga
individualizada sobressai ao sujeito histérico, que aprende com o
outro mais experiente, € ndo sozinha como num processo natural,
puramente biologico, em que o desenvolvimento se processa
linearmente, por meio de etapas que se sucedem.

Por outro lado, encontramos a crianca com deficiéncia
subordinada a concepgdo que se tem dela, que, por sua vez, esta

4 Referimo-nos aqui a Maria Malta Campos e Fulvia Rosemberg, que participam
ativamente de projetos do MEC, liderando, juntamente com outros pesquisadores, a
elaboragdo de documentos especificos da area de EI e de projetos que subsidiam dados
para a area.
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presa ao diagndstico. O que se percebe como central sdo as
dificuldades compreendidas de forma inerente a este aluno. Séo as
dificuldades que determinam seu processo de ensino-
aprendizagem na escola. Onde esta, entdo, o sujeito historico
citado com frequéncia pelos documentos de d6rgdos oficiais, ou
seria mais prudente perguntar se os sujeitos com deficiéncia ndo
sdo historicos?

Goes (2007) destaca que algumas investigagdes tém
“evidenciado a marcante subestimacao do sujeito, a quem ndo se
oferece a atenc¢do necessaria para a construgdo ou aprimoramento
das fungoes psiquicas superiores”. Ainda segundo esta autora:

Achados de diversas pesquisas tendem a
mostrar que, para a escola, a imagem do
aluno especial, com ou sem caracteristicas
de linguagem que dificultem o dialogo, ¢é
constituida por uma expectativa de limites e
impossibilidades que o tornam um “semi-
locutor” ou “semi-interlocutor”. Isso se
revela pelo fato de que o educador, durante
0 jogo interpretativo, lida com a construg@o
de sentidos desconsiderando
pressuposigdes, condigdes contextuais e
fatores situacionais imediatos. Entdo,
embora ndo corresponda a sua intengao, ele
escuta um dizer que esta sob a suspeita de
nao veracidade, ndo fidedignidade, de falta
de senso do real. Por vezes prefere desistir
de explicitar o ndo entendimento mutuo,
estabelecendo um faz de conta que lhe
permite seguir adiante. A manifestagdo do
educando acaba sendo desconsiderada,
silenciada. Essas indicagdes mostram uma
realidade em que se restringem as
oportunidades para o desenvolvimento da
linguagem e do pensamento, e ao aluno
especial continuam sendo creditadas mais
suas dificuldades que suas possibilidades
(GOES, 2007, p. 6).

As praticas sociais que se colocam dentro e fora da escola
ndo sdo sinénimas de singularidades, mas de inferioridade, em que
classificam e reduzem “os sujeitos a marcas que passam a
constitui-los  levando-os a assumirem uma concepcao
estigmatizada.” (SILVA, 2008).
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Como vimos, a politica nacional ndo se faz autonomamente,
se constitui no processo de interagdo com a demanda social, que
vem se estabelecendo no Brasil, e com as indicagbes de
organismos internacionais. Os movimentos internacionais também
tém sua parcela na formagao das politicas educacionais brasileiras.

A politica nacional tem referéncias na Declaracdo de
Salamanca, entre outros documentos internacionais emanados da
UNESCO. Mais recentemente, a Convengdo de Guatemala
também se mostrou como fonte de inspiracdo. Importa aqui
perceber as nogdes gerais em relacdo a educagdo inclusiva, e se e
como tais documentos contemplam a EI*.

A Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas
Especiais, que aconteceu em Salamanca, Espanha, em 1994,
reafirma o compromisso de Educagdo para Todos, firmado na
Conferéncia Mundial sobre Educacé@o para Todos, em 1990. A
elas sdo atribuidos os marcos legais da politica de educagdo
inclusiva.

A Declaracdo de Salamanca (1994) atribui visibilidade a
EI, mencionando-a em alguns trechos de seu texto, e destacando-a
como area prioritaria na integracdo de criangas com necessidades
educativas especiais, anunciando que “o é&xito das escolas
integradoras depende em grande parte de uma pronta
identificagdo, avaliacdo e estimulo de criancas, ainda muito
pequenas, com necessidades educativas especiais.”
(ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A
EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA, 1994, p. 41).

Conclama a todos: pais e professores, governos,
organizagdes ndo governamentais, comunidade internacional, e
organismos multilaterais — Banco Mundial (BM), Programa das
Nagdes para o Desenvolvimento (PNUD), UNICEF, UNESCO,
Organizagdo Internacional do Trabalho (OIT), Organizacio
Mundial da Saude (OMS) — para a constru¢do de uma sociedade
inclusiva, apontando a educagdo como meio mais viavel para
alcangar este objetivo.

Nessa perspectiva, a educacdo ¢ a redentora de todos os
problemas sociais (JANNUZZI, 2006).

4l Considera-se aqui a necessidade de incluir outros documentos internacionais que
contribuam para a compreensao das politicas de inclusdo na educag@o, particularmente
em relagdo as criangas pequenas.



108

Freitas (2002), no entanto, vai dizer o contrario, que néo
tornaremos o sistema educacional mais justo em meio a uma
sociedade injusta, aquela que mantém antigas formas de exclusdo
e cria novas dentro e fora da escola.

Goes (2007), diante da problematica da inclusdo escolar de
alunos com NEE, destaca a evidéncia de que a escola, sozinha,
ndo pode responder a tanto. Nao somente pela demanda de
trabalho, mas porque a escola ndo existe a parte da sociedade, ndo
existe independentemente dela. A autora faz acentuada critica a
uma proposta de inclusdo que desconsidera seus determinantes
sociais.

Nao se trata meramente de avaliar que o
trabalho vislumbrado ¢ demasiado; trata-se
de ver que a escola ndo existe
independentemente da trama de institui¢des
de toda a sociedade. Muitas discussdes de
diferentes campos do saber ja mostraram
esses enredamentos, ¢ as que abordam a
escola agora inclusiva tém indicado as
contradigdes de sua fungdo - de educar para
a cidadania critica enquanto atenua
conflitos entre grupos e de reduzir a
desigualdade social enquanto embaga a
compreensdo de seus determinantes. Dai,
como diz Laplane (2004), o discurso do
elogio da inclusdo somente ¢ eficaz se
fechado sobre si proprio, ndo contaminado
pela realidade contraditoria em que a escola
se situa e atua (GOES, 2007).

A Declaragdo de Salamanca proclama uma sociedade
inclusiva, por meio da educacdo para todos que combata a
discriminagdo, “criando comunidades abertas e solidarias”;
proporcionando educagdo adequada e eficiente, “numa oOtima
relagdo custo-qualidade, [...]” (ORGANIZACAO DAS NACOES
UNIDAS PARA A EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA,
1994, p. 2).

Como vimos em Rosemberg (1999), os programas de baixo
custo voltados para a EI, ou seja, os programas com pouco
investimento do governo direcionados para as criancas pequenas,
geraram exclusdo, sobretudo de criangas negras e pobres. O que se
observou diante da implantacdo de programas com a logica de
menor gasto, cujo lema ¢ “Atender mais por menos”, foi o
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aumento do atendimento de criangas na EI, com diminui¢ao da per
capita por unidade escolar, mas sem alcancar indices de
qualidade.

Freitas (2002) destaca que “a questdo do acesso sempre
esteve associada a questdo da qualidade.” Porém, o acesso a
educacdo ¢é diferente do acesso a educacdo de qualidade. O aluno
chega a escola, mas ndo aprende, ¢ excluido mesmo fazendo parte
dela. Acesso e qualidade devem ser perseguidos simultaneamente.
Para o autor, acesso e gqualidade representam um Unico
movimento, mas que, no entanto, os 6rgdos oficiais tomam a
nocdo de qualidade e a restringem na logica do custo/beneficio. A
qualidade passa a ser vista em relagdo a menor gasto, menor custo.
Programas de educagio compensatoria®’ requerem menor custo,
direcionados as populagdes carentes, com o objetivo de compensar
caréncias advindas do meio social e cultural empobrecidos.

Goes (2007), diante das analises e proposi¢des que norteiam
a inclusdo escolar, argumenta que “existem diferentes posi¢des
teorico-politicas, entre elas as que rejeitam solucdes
uniformizantes ou o oferecimento de uma educagdo que sirva a
redugio de custos em detrimento da qualidade.” (GOES, 2007).

A Declaragdo de Salamanca (ORGANIZACAO DAS
NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, A CIENCIA E A
CULTURA, 1994) apela aos governos:

- prioridade nas medidas que desenvolvam os sistemas educativos
de forma que sejam incluidas “[...] todas as criangas,
independentemente das diferencas ou dificuldades individuais.”
(ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A
EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA, 1994, p.10);

- a adogdo da educagdo inclusiva como politica;

- a criacdo de planejamentos, supervisdo e avaliacdo do ensino de
criancas e adultos com necessidades educativas especiais,
descentralizados e participativos;

- a “promover e facilitar a participagdo de pais, comunidade [...]”
(ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A
EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA, 1994, p. 11);

- a despender maiores esfor¢os na pronta identificagdo e nas
estratégias de intervencao.

2 A pré-escola ainda carrega heranga destes programas quando se volta a preparagio da
crianga para a entrada no ensino fundamental.
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Podemos perceber a énfase na autonomia do professor, da
crianca ¢ da escola, de forma positiva, atribuindo-lhe tanto o
protagonismo do sucesso quanto do fracasso escolar.

O referido documento internacional estabelece como
principio que as escolas do ensino regular devem educar a todos
os alunos, enfrentando a situacdo de exclusdo escolar das criangas
com deficiéncia, das que vivem nas ruas ou que trabalham, das
superdotadas, em desvantagem social e das que apresentam
diferengas linguisticas, étnicas ou culturais (BRASIL, 2008a,
p.14).

Conforme o que apregoa a Declaracdo, a escola compete o
trabalho com todos, sem discriminagdo de nenhum aluno, sem
exclusdo, afirmando a escola como espago democratico em que ha
lugar para todos.

Entretanto, o processo de inclusdo é excludente, quando o
acesso a educagdo ndo garante a efetiva participacdo escolar do
aluno: ampliacdo do conhecimento, participagdo em todas as
atividades escolares, avango no processo ensino/aprendizagem.

2.3 A Proposicio de uma Politica de Educacido Infantil
Inclusiva: articulacdes entre os campos

Neste item, intentamos esbocar como a politica de EI
inclusiva esta sendo constituida, relacionando-a a pontos nem
sempre considerados. Nossa analise parte do pressuposto de que as
reformas sofridas pelo Estado brasileiro, nestas ultimas décadas, a
politica educacional proposta aos paises em desenvolvimento, por
organismos internacionais, ¢ as concepgdes e praticas amplamente
difundidas por orgdos oficiais estdo imbricadas no processo de
constituicdo da EI inclusiva em nosso pais.

Entendemos ser necessario trazer a tona as concepgoes,
tanto tedricas quanto praticas, que se espraiam quase que
“naturalmente” nestes dois campos e sdo legitimadas pela escola,
familias e professores, em decorréncia de que as implementagdes
sdo realizadas de forma singular, de acordo com os sujeitos
envolvidos. (MICHELS; GARCIA, 2008).

Sao marcantes os pontos em disputa na EI, que causam
divergéncias entre os profissionais da area, perpetuando a
diversidade de propostas nas instituicdes que atendem a primeira
infancia.
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A compreensdo de crianca e EI sdo concepg¢des que
provocam grande tensionamento na area. Resultam delas um
entendimento de aprendizagem, de ensino, de escola, de professor.

Nao diferente é na EE, cujas concepgdes fazem parte de um
emaranhado de propostas, que, presumidamente, atendem a todos.
Eis ai o lema da escola inclusiva, tdo democratica, portanto,
inquestionavel, ao ponto de “que qualquer questionamento a
respeito é encarado como ‘heresia’, pois que ndo aceito pelos
adeptos, sem qualquer consulta ou considera¢do.” (BUENO, 2008,
p. 43-44).

Acreditamos que Sousa (2008)* possa nos auxiliar na
compreensdo de como questdes, as quais cremos ja estarem postas
com base no senso comum - neste caso, nos referimos a inclusdo
de criancas com deficiéncia na EI - tornam-se inquestionaveis e
sdo assimiladas “naturalmente”.

Sousa (2008), ao dissertar acerca de como as relagdes
capitalistas influenciam a pratica educativa, assevera que o
sistema educacional no capitalismo realiza um continuo processo
de produgdo e reprodugdo de uma estrutura de valores, capaz de
induzir os individuos a ndo questionarem as perspectivas de uma
sociedade apoiada nesta estrutura.

Existe a necessidade da perpetuacdo das relagdes sociais de
produgdo, tendo em vista que o sistema capitalista, por si s6, ndo
garante sua reproducdo. O processo educacional formal garantiria
a interiorizacdo dos principios da sociedade capitalista, por meio
da conservagdo e reproducdo das estruturas do sistema. (SOUSA,
2008).

Hé4 que se considerar o enfoque especifico, atribuido a
educacdo, numa sociedade apoiada em um modelo econdmico,
centrado na apropriagdo privada dos meios de produgao.

As relagdes objetivas vividas num modelo econdmico
capitalista tém ramificagdes no processo de constitui¢do da EE e
El em nosso pais. Tal compreensdo nos permite afirmar a
impossibilidade de perceber a EE apartada da Educagdo Brasileira
e da estrutura social em que vem se constituindo.

Goergen (2006), em prefacio da obra de Jannuzzi (2006),
evidencia com nitidez essa questdo, ao destacar que a educacdo
comum sempre forneceu elementos para discutir a EE. Nao se

4 Sobre o assunto, ver dissertagdo de Sousa (2008).
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pode pensar uma sem considerar a outra, nem, tampouco,

considera-las a parte das demandas sociais vividas em cada época.
A historia da educacdo brasileira mostra-
nos que a educagdo foi centro de atencéo e
preocupacdo apenas nos momentos e na
medida exata em que dela sentiram
necessidade os segmentos dominantes da
sociedade. Enquanto a elite pdde buscar
educacdo no exterior, enviou seus filhos
para Portugal ou Franca; quando a
alfabetizagdo se tornou fator condicionante
de votos ou requisito para a ideologiza¢do
como garantia de seu poder, ampliou o
circulo daqueles que podiam participar do
processo educativo; quando um novo
sistema de producdo passou a exigir uma
instrumentalizagdo mais adequada da mao-
de-obra, foram tomadas providéncias neste
sentido. A educacdo popular, portanto, foi
sendo concedida a medida que ela se tornou
‘necessaria’ para a subsisténcia do sistema
dominante, pelo menos até o momento em
que se estruturaram movimentos populares
que passaram a reivindicar a educacdo
como um direito (GOERGEN, 2006).

Assim, Goergen (2006) ressalta que a forma de interpretar a
historia da educacdo brasileira nos fornece “eclementos para o
entendimento da historia da educacdo do deficiente”.

Nao temos, aqui, a intencdo de retomarmos a historia do
deficiente em nosso pais, mas entendemos a necessidade de
compreender o presente dialogando com o passado (JANNUZZI,
2006), sob o pressuposto de que as politicas publicas para a
educacdo, no Brasil, tém se formado em bases antigas e deixam,
no presente, rastros de seu passado. O que nos remete a crer que
no novo estd contido o velho; de que principios, atualmente
divulgados macicamente por orgdos do Estado, ainda trazem
marcas de outros tempos historicos. As politicas de educagdo
inclusiva ndo s@o invengdo dos tempos contemporaneos, mas vém
se construindo em condi¢des existentes a cada época vivida pela
humanidade.

Na época atual, vemos um fendmeno fortemente
disseminado nas produgdes académicas, nos documentos, entre
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outros materiais, que se referem a educagdo inclusiva: a utilizagao
de “novos” conceitos e concepgdes.

Assim, temos o agravante dos conceitos que, sumariamente,
sdo substituidos por outros que melhor servem a sociedade, em um
determinado periodo histérico.

Por meio dos estudiosos, como Jannuzzi (2006), Kuhlmann
(1998, 2001), Rosemberg (1999), Campos (2001), Campos,
Fiilgraff e Wiggers (2006), vemos que tanto a educacdo infantil
quanto a EE serviram a propositos diferentes — uma, para cuidar
de criangas pequenas, por necessidade de insercdo da mae no
mercado de trabalho; a outra, para assistir pessoas com
deficiéncia, com o objetivo de extrai-las do meio social —
entretanto, sempre foram concebidas conforme as demandas
sociais da época vivida. Ambas se firmaram em propostas, cujo
cunho educacional era o assistencialismo™.

Na EI, essa versdo se materializou em praticas
compensatorias que levassem a crianga a superar a falta, fosse ela
de ordem nutricional, de saide ou de aprendizagem, por meio da
educagdo. Para tanto, seria necessaria uma intervengdo desde os
primeiros meses ou os primeiros anos de vida da crianga — o que
se chamou, na EE, de estimulacdo precoce para criangas com alto
risco no processo de desenvolvimento.

Cumpre lembrar que as primeiras instituigdes, que
atenderam aos sujeitos da EE, estavam vinculadas a um carater
higienista, para “limpar” as ruas de criangas que morriam ao
relento e aos olhos daqueles que passavam, ou para amparar filhos
de escravas com os senhores brancos, ou aqueles considerados, a
época, débeis, anormais, entre outros.

A concepgdo médico-higienista representa uma influéncia
na constitui¢do da EI e EE, no Brasil. Esta concepggo apresentava
forte alcance da 4rea médica no campo da educacgdo, no periodo do
Império, no Brasil.

No que diz respeito a EE, Cambativa (1988) assinala que,
no século XIX, quando as ciéncias biologicas ou naturais tinham

* Aqui seguimos o pensamento de Kuhlmann (2001), ao defender que, mesmo as
instituigoes de EI que assistiam a crianga pequena, nunca deixaram de ter intengo
educacional, mesmo que a educagdo fosse para a subalternidade direcionada as
camadas mais pobres da populagdo.
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predominio sobre as demais ciéncias, a questdo educacional do
deficiente™ estava sob o dominio da area médica*®.

A autora justifica essa primazia da medicina na educagao do
deficiente no trecho abaixo:

A vinculagdo do campo médico ao
educacional se d4 pelo fato da presenca de
casos graves com quadros, cuja patologia
era profunda, como também pelo fato de os
deficientes mentais estarem, na maioria das
vezes, confinados e confundidos em
hospitais  psiquiatricos. Além  desses
fatores, o fato de o servico de Higiene e
Saude Publica ter uma certa preocupagio
com a educacdo dos deficientes mentais,
contribui para se ter a vinculagdo de ambos
0s campos, que, através desse Orgdo,
buscavam enfatizar o discurso da eugenia,
pregando a necessidade de medidas que
visassem a regeneragdo fisica e psiquica
através  dos  servicos de  higiene
(CAMBAUVA, 1988, p. 70).

Sob essa concepgdo, considerava-se que educacdo e saude
eram os fatores que juntos poderiam regenerar o pais
(JANNUZZI, 2006). A deficiéncia, sobretudo a mental, estava
relacionada a problemas de saude, causadores da degenerescéncia
humana, como a sifilis, doencas venéreas, tuberculose. A
hereditariedade e o proprio alcoolismo eram considerados parte da
degeneracdo mental, predominantes nas areas urbanas, em que a
pobreza e a falta de higiene se misturavam.

Por outro lado, “ndo apenas o médico-higienismo influencia
a educagdo”, mas o vocabulario pedagdgico também ¢é
disseminado na sociedade. (KUHLMANN, 1998, p. 27).

Kuhlmann (1998) vai nos dizer que, na organizagdo dos
servicos de assisténcia, foi adotada uma intencionalidade
educativa, ja presente nas institui¢des juridicas, sanitarias e de
educacdo popular, que substituiram a tradicdo hospitalar e

# Cambativa (1988) assegura que a efetiva educagio de deficientes mentais, bem como
sua distingdo dos doentes mentais, surge no inicio do século. XX.

4 Destacam-se os estudos dos médicos Itard e Pinel, no inicio do século. XIX, e Seguin
¢ Esquirol, no final do mesmo século (CAMBAUVA, 1988).
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carceraria do Antigo Regime Imperial, embora algumas praticas
ainda se fizessem presentes até o século seguinte.47

Assim sendo,

Ap6s a década de 1870, o desenvolvimento
cientifico e tecnologico consolida as
tendéncias de valorizagdo da infancia que
vinham sendo desenvolvidas no periodo
anterior, privilegiando as institui¢gdes como
a escola primaria, o jardim de infincia, a
creche, os internatos reorganizados, os
ambulatoérios e as consultas as gestantes e
lactantes, as Gotas de Leite. Essas
institui¢des, inicialmente com uma postura
paternalista mais bondosa, assumem uma
dimensdo cada vez mais autoritaria diante
da populagdo pobre e trabalhadora: os
homens da ciéncia seriam os detentores da
verdade, capazes de efetuar a distribuigdo
social sob controle, na perspectiva da
melhoria da raga e do cultivo do
nacionalismo (KUHLMANN, 1998, p. 28 —
grifos do autor).

Essa passagem nos auxilia a compreender a vertente
médicopedagdgica, no campo da propria EI, em que o
assistencialismo, a puericultura® ¢ a eugenia® sdo concepgdes
centrais desta vertente.

47 Como é o caso da Roda dos Expostos, a qual, conforme Carvalho (1996), funcionou
até a década de 1950, em Sao Paulo (KUHLMANN, 1998).

“ De acordo com Blank (2003), até meados do século XIX, a puericultura era
considerada um conjunto de nogdes e técnicas sobre cuidados de higiene, nutri¢do e
disciplina de criangas pequenas.

* Segundo Mezzomo (2007), na década de 1930, o projeto politico para o pais incluiu
premissas médicas e ideais cientificos relativos a trabalho, educagdo, urbanismo,
higiene ou mesmo civismo. Muitos médicos dedicaram-se a defender teses da
necessidade de geragdo de uma populag@o bela; para os eugenistas mais radicais, a
esterilizagdo era necessaria entre os miseraveis e doentes, como ilustrou um médico do
periodo. Explicagdes e debates sobre a origem das diferentes ragas, influéncia do meio
x hereditariedade, doengas x patriotismo ou vantagens da mestigagem x degeneragao
dos mestigos se realizaram ndo apenas nas escolas de medicina e em periddicos
especializados, mas foram veiculados por jornais, radio e almanaques. Desta forma,
representacdes do trabalhador saudavel e da nacdo fortalecida foram amalgamadas e
hoje sdo associadas ao varguismo e ao discurso da eugenia, que era “0 conjunto de
idéias médico-cientificas que visava & ‘higiene das ragas’, com a garantia de
populagdes aptas ao trabalho, livres de doengas degenerativas, ‘taras’ e vicios”
(MEZZOMO, 2007, p.1-4 , grifo nosso).
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Jannuzzi (2006) observa esta vertente também na EE,
fortemente liderada por médicos, que, no inicio do século XX,
comecam a perceber a importancia da pedagogia na recuperagdo
de criangas, com comprometimento em seu quadro geral, criando
institui¢des escolares, ainda que ligadas a hospitais psiquiatricos,
mas nao mais segregadas com adultos considerados loucos, como
observado até entdo.

A autora relata a fundacdo do Pavilhdo Bourneville™, no
Rio de Janeiro, em 1904, criado para “o tratamento e educag@o dos
pequenos infelizes, cujo estado mental poderia melhorar”, se
estivessem recebendo cuidados em espago diferenciado daquele
em que se encontravam “entre degenerados de toda espécie.”
(JANNUZZI, 2006, p. 37).

O Pavilhdo Bourneville, ainda que anexo ao Hospicio da
Praia Vermelha, passou a atender “criangas grandemente
prejudicadas, com problemas patolégicos diversos.” (JANNUZZI,
2006, p. 37). Neste espaco, voltado somente para as criangas,
havia, junto ao atendimento clinico, a preocupacdo com a
orientagdo pedagbgica, cujos procedimentos centravam-se nas
sensacdes e percep¢do, nos jogos e na vigilancia e atividade
constantes. As criangas eram agrupadas por sexo e pela gravidade
da patologia.

Nos pavilhdes anexos aos hospitais psiquiatricos, ainda que
mantivessem a crianga deficiente segregada socialmente,
apresentava-se, nas palavras de Jannuzzi (2006), uma “tentativa de
ndo limitar o auxilio a essas criangas apenas ao campo médico”.

De acordo com Oliveira (2007, p. 77-78), o termo eugenia (“boa gera¢do”) foi cunhado
por Francis Galton, em 1883, no livro Inquires into human faculty. Sob a influéncia da
leitura do livro de seu primo, Charles Darwin, A origem das espécies, Galton langa as
bases do que depois ganhara o nome de eugenia, com o livro Hereditary genius (1869).
Neste livro, Galton procura demonstrar que a capacidade humana decorria da
hereditariedade mais do que da propria educagdo. Segundo defini¢do do proprio
Galton, Eugenia é a “ciéncia que lida com todas as influéncias que melhoram as
qualidades natas de uma raga; também aquelas que as tantas influéncias quantas
possam ser razoavelmente empregadas, para fazer com que as classes Uteis na
comunidade possam contribuir mais do que sua propor¢do para a geragdo seguinte.”
(OLIVEIRA, 2007, p. 78).

% Dr. Desiré Magloire Bourneville foi um médico francés pesquisador de doengas
mentais e nervosas em criangas. Lutou pela laicizagdo dos hospitais, pela aprovacio de
um fundo para criagdo de um servico especial para criangas anormais e pela
regulamentagdo e implantacdo de classes especiais para essas criangas nas escolas de
Paris. Seus ensinamentos exerceram influéncia no Brasil: nos escritos médicos, no
Pavilhdo Bourneville e na possibilidade do atendimento de criangas em classes
especiais na rede regular no fim do século. XIX, no Brasil JANNUZZI, 2006).
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Isso se devia a importancia que a educagdo passava a ter para a

racionalidade cientifica da época.
Ja era a percep¢do da importdncia da
educagdo; era ja o desafio trazido ao campo
pedagogico, em sistematizar conhecimentos
que fizessem dessas criangas participantes
de alguma forma da vida do grupo social de
entdo. Dai as viabiliza¢des possiveis, desde
a formacdo dos habitos de higiene, de
alimentagcdo, de tentar se vestir etc.
necessarios ao convivio social. Elas
colocam de forma dramatica o que se vai
estabelecendo na educagdo do deficiente:
segregacdo Versus integracdo na pratica
social mais ampla (JANNUZZI, 2006, p.
38).

O conhecimento médico por si s6 ndo era suficiente para o
desenvolvimento da ciéncia; era necessario agregar a educacao,
mas isso ndo significava que os médicos deixariam de ocupar
papel central neste processo, inclusive eram eles que publicavam
livros relacionados a educacdo e ao tratamento médico-
pedagdgico dos considerados, na época, débeis mentais.

A base historica da EE e da EI, como vimos, tem uma
trajetéria com muitas aproximagdes. NA EE sobretudo as criangas
foram segregadas socialmente, por meio da institucionalizagao,
com base no assistencialismo, com os contetidos embasados nas
teorias sensualistas, que enfatizavam as sensa¢des no processo
educacional, nas bases higienistas e eugenistas da educacdo, que,
comecgando pelo atendimento as criangas pequenas, varreriam da
sociedade “a sujeira” - debilidade, anormalidade, imbecilidade,
deficiéncia mental, entre outras - provocada pela degenerescéncia
humana. A abordagem educacional assistencialista, as concepcdes
higienistas e eugenistas de educa¢do também marcaram a historia
da EI no Brasil.

Temos nos dois campos em questdo alguns conceitos que
destacaremos por entendermos que estdo imbricados na discussao
e que denotam a EI inclusiva.

A documentacdo contém elementos representativos de uma
compreensdo/definicdo ambigua de crianga. Ora apresenta a
crianga como aquela que constréi seu proprio conhecimento, sob
os moldes de uma concepcdo pedagdgica construtivista, ora
baseia-se na concepgdo de crianga soOcio-historica, portanto a
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crianga que ndo constréi sozinha o seu conhecimento, mas se
desenvolve na interagdo com o meio social.

Essa forma de tratar os conceitos deixa vir a tona a
inconsisténcia dos conceitos que tensionam a EI. Os documentos
nos revelam o terreno movedico em que sdo construidas as
politicas educacionais em nosso pais, ao divulgarem conceitos
“mal trabalhados”. A direcao das discussdes que Stemmer (2006),
Arce (2004, 2007, 2009), e Martins (2007, 2009) dao ao debate
nos ajuda a pensar estas questoes.

Em Stemmer (2006), observamos a discussdo de crianca
espontanea, naturalizada por conta das concepgdes construtivistas,
que se embrenharam na EI, por volta das décadas de 1980 e 1990,
no Brasil.

Alude-se dessa forma a idéia de uma
natureza infantil, de wuma infincia
naturalizada e abstrata e a uma idealizagéo
de crianga humanizadora. Romanticamente,
a infancia torna-se a humanidade e
simboliza o que h4 de melhor na natureza
humana: inocéncia, confianga, liberdade,
criatividade, perfectibilidade. Cabe ao
professor apoiar-se nas necessidades e
interesses naturais da crianga e deixar-se
guiar por ela: ‘os professores seguem as
criangas, ndo seguem planos’, diz
Malaguzzi (STEMMER, 2006, p. 159).

Parece-nos ser ainda mais grave a afirmativa de que os
professores seguem as necessidades e interesses naturais das
criancas e ndo no ensino sistematizado, embasado no
conhecimento prévio do professor, em se tratando de criangas com
deficiéncia ou aquelas com NEE. Como isso repercute na
educagdo de criangas com deficiéncia, com atraso no
desenvolvimento, com dificuldade em articular palavras, em
caminhar ou ficar de pé ou na crianga de 4 ou 5 anos, que
permanece com crises de birra, ou na crianga que permanece
usando a forca fisica para se expressar, quando ja domina a
linguagem oral? Deixemos que permanegam em Seu Processo
“natural” de desenvolvimento?

Nao seria supor que a crianga viva num mundo & parte do
mundo do adulto, “distante de uma sociedade alienante e
desumanizante, fundamentada num sistema opressivo, injusto e
excludente” (STEMMER, 2006, p. 160), pois que entendemos ser
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este seu processo natural de desenvolvimento e que estas formas
de manifestagdo sdo tipicas da infincia, independentemente do
contexto social e das caracteristicas individuais?

A colegdo Educacdo Infantil: saberes e praticas da
educacdo inclusiva remete, concomitantemente, a crianga vista na
concepgdo histdricossocial e a crianga compreendida numa
concepgdo construtivista do desenvolvimento, que tende a destacar
a naturalizacdo da infancia, como veremos no préximo capitulo.

A nosso ver, a colegdo ndo poderia considerar as duas
concepgdes a0 mesmo tempo, pois que, “ao naturalizar a infancia,
desconsidera a crianga como parte do ser social e, portanto,
historico, que nasce em uma sociedade cujas estruturas,
organiza¢do, modo de produgdo e de vida a ela pré-existem.”
(STEMMER, 2006, p.159).

Podemos perceber documentos orientadores sendo
implantados nos dois campos — EI ¢ EE — com o objetivo de
promover o acesso € permanéncia da crianga pequena na creche e
pré-escola, cumprindo o preceito da Constituigdo Federal de 1988,
Art. 205. “A educagdo, direito de todos e dever do Estado e da
familia [...]” (BRASIL, 1988, grifo nosso).

Como contribuicdo da EE, percebemos o formato do
atendimento a crianca com deficiéncia por meio dos servigos
educacionais especializados e, mais recentemente, por intermédio
do AEE.

O AEE vem com forte orientacdo para integrar o sistema de
ensino das escolas regulares, sendo, seu principal agente, o
professor, ndo mais denominado professor especializado.

Como competéncia desse profissional, emanada das
diretrizes dos novos documentos da politica de educagdo especial
nacional, estd sua atuagdo como interventor nas praticas com
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotacdo. A ele sdo atribuidas as fungdes de
atendimento ao aluno do AEE e a articulagdo com profissionais da
saude e do servigo social e entre as familias e professores da sala
de ensino regular.

Por vezes, resta-nos a duvida se os documentos de 2009 —
Resolugdo N. 4 e¢ o Parecer N. 13 e, ainda, o Decreto N.
6.571/2008, tratam da EI, dada a auséncia de termos
costumeiramente empregados na EI: crian¢a, infancia,
especificidades da faixa etaria, entre outros e que tém sido
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utilizados, com frequéncia, nos documentos que orientam a
proposta de inclusdo para criangas com NEE na EL

Além do que esses documentos ndo especificam a proposta
pedagdgica do AEE para a educacdo basica. No entanto, ele esta
na escola, é publico com financiamento previsto no FUNDEB e
pressupde a articulagdo entre o atendimento especializado e o
atendimento na sala do ensino regular.

Consideramos a hipotese de que ndo ha um respeito pelas
caracteristicas especificas da educacdo infantil, pois o AEE parece
muito mais direcionado ao Ensino Fundamental (EF), por nao
considerar a especificidade da primeira infancia. A nosso ver, sdo
pontos centrais que estdo sendo relegados a segundo plano, como
pontos de menor importincia ou que ndo fazem diferenca no
atendimento a crianga menor de seis anos. Sendo assim, sdo
salientados os pontos considerados relevantes, quais sejam:
aqueles que contemplam os aspectos do EF, uma vez que cle é a
referéncia.

Nesse sentido, podemos pensar que o que a politica propde
¢ um modelo indiferenciado de AEE para todos os niveis da
Educagao Basica.

Buscando responder as questdes dessa pesquisa, sugerimos
que os conceitos estruturadores do discurso politico, que sustenta
a EI na perspectiva inclusiva, sdo aqueles que se pautam no
conceito de crianga sdcio-historica e, a0 mesmo tempo, na crianga
protagonista de seu proprio conhecimento. Acreditamos, ainda,
que sdo conceitos que caminham intimamente com a Pedagogia da
Infancia e conceitos polémicos do campo da EI, como o educar e
cuidar, que buscam alicercar uma proposta de EIL

O lugar desses conceitos na proposta de uma EI inclusiva é
o de estabelecer um elo entre a EE e EI, como forma de construir
uma Educacdo Infantil Inclusiva (EII).

Portanto, sdo usados conceitos da EI para justificar uma EII
que, concretamente, se caracteriza pelo AEE na propria instituicao
de EI ou em outra unidade educacional, mas cujo espectro de acao
abarque as criancas matriculadas nas instituicdes de educacdo
infantil.

As diferencas das politicas de educagdo inclusiva para a EI
daquelas propostas para o EF parecem estar na linguagem adotada,
pois que, na estrutura dos servi¢os, ndo nos parece haver uma
proposta diferenciada.



121

A EI inclusiva estd embrenhada de concepgdes e conceitos
divulgados na EI e EE, mas tratados com certo descaso e com
muitos equivocos na colegdo analisada. A ideia central da EI
inclusiva estd no atendimento na escola regular de criangas com
deficiéncia e no atendimento educacional especializado — AEE —
conforme as legislacdes de 2009, dando maior énfase as praticas
inclusivas que reforgam a responsabilidade da familia, da
comunidade e do professor.

A discussdo que enfrentamos no proximo capitulo nos
remete a colegdo Educacdo Infantil: saberes e préaticas da
incluséo e, mais especificamente, ao discurso que a constitui como
documento elaborado por 6rgdo oficial da esfera federal, sendo ele
um meio de divulgar e propor politicas educacionais na
perspectiva inclusiva para a Educagdo Infantil. Pretendemos
analisar o dito ¢ o ndo dito (GARCIA, 2004) nos meandros deste
documento. O que nos propomos a realizar, seguindo o caminho
metodologico da analise de termos, sdo, sobretudo, os conceitos e
a proposta curricular anunciada.
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3 A MATERIALIDADE DA PROPOSTA DE EDUCAC[}O
INFANTIL INCLUSIVA: A COLECAO EDUCAGAO
INFANTIL: SABERES E PRATICAS DA INCLUSAO

O presente trabalho apresenta uma analise da colegdo
Educacdo Infantil: saberes e praticas da inclusdo, langado pelo
MEC, mediante a Secretaria de Educag¢do Especial/SEESP, em
2006, a qual se destina ao campo da Educagfo Infantil e apresenta
um conjunto de agdes relacionadas a EE, como representativos da
politica de Educacdo Inclusiva para esta area especifica.

Nossa proposta, neste capitulo, ¢ compreender como esta
caracterizada a proposicao politica de educacdo infantil inclusiva.
Nosso entendimento ¢ de que esta colecdo representa a
materialidade desta proposicdo conjuntamente aos documentos
que verificamos em seu conteudo, sobretudo a LDB/96 e o
RCNEI/98 e os documentos especificos da EE, pontuados no
capitulo 1, item 2.2.

A investigacdo objetiva compreender como as politicas de
Educagdo inclusiva estdo sendo propostas para o campo da
Educagdo Infantil e, de forma mais especifica, localizar quem
escreve os documentos, quais as concep¢des € conceitos
anunciados, os objetivos anunciados em cada volume, qual a
articulacdo entre os dois campos, para quem os documentos sdo
propostos e qual a abordagem sobre o curriculo, com destaque
para o atendimento especializado.

3.1 Apresentacio da Colecio

Inicialmente, apresentaremos os oito volumes da colegdo,
de forma a evidenciar a constituicdo fisica e formal dos
documentos, bem como seus titulos, conforme Quadro 3.
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Titulos Volumes
Introducao Volume 1
Dificuldades Volume 2
ou limitagdes  no  processo de
desenvolvimento
Dificuldades : Volume 3
deficiéncia multipla
Dificuldades : Volume 4
deficiéncia fisica
Dificuldades : Volume 5
surdocegueira/ multipla deficiéncia
sensorial
Dificuldades : Volume 6
surdez
Dificuldades : Volume 7
deficiéncia visual
Altas habilidades/ superdotacao. Volume 8

Quadro 3 — Volumes e titulos da colecado Educacdo Infantil:
saberes e praticas da inclusao

Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir dos dados obtidos em
BRASIL (2006a,b,c,d,e,f,g,h).

E possivel observarmos, pela andlise dos titulos, uma
centralidade no conceito de deficiéncia, o qual esta relacionado
com dificuldade ou limitagdo, e que, no Quadro 3, ressaltamos
com a cor amarela. Dois cadernos mostram a centralidade nas
dificuldades acentuadas de aprendizagem, destacadas em verde, e
quatro cadernos nas dificuldades de comunicagdo e sinalizagdo,
grifadas em rosa.

A andlise aqui apresentada ¢ reforcada pelos titulos dos
volumes que ndo mencionam deficiéncia, dificuldade ou
limitacdo, quais sejam: o primeiro volume — introdutdrio - e o
ultimo volume - superdotagdo/altas habilidades. Destaca-se que os
demais volumes enfatizam, ja em seus titulos, a deficiéncia, a
dificuldade ou a limitacdo.
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cadernos encontramos uma Carta de

Apresentacdo, assinada pela Secretaria de Educacdo Especial, do

MEC’",

Percebe-se nessa carta o bindmio educar e cuidar como
fundamentais para o “desenvolvimento global da crianga.”
(BRASIL, 2006a,b,c,d,e,f,g,h, p. 3):

O texto
impulsionadora

A educacdo e os cuidados na infancia sdo
amplamente reconhecidos como fatores
fundamentais do desenvolvimento global
da crianca, o que coloca para os sistemas de
ensino o desafio de organizar projetos
pedagogicos que promovam a inclusdo de
todas as criangas.

contém destaque a LDB/1996, como

desenvolvimento da  educagdo e

compromissada com uma educac¢do de qualidade para criancas
com necessidades especiais na educacdo infantil.

A Carta de

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo
Nacional impulsionou o desenvolvimento
da educagdo e o compromisso com uma
educagdo de qualidade, introduzindo um
capitulo especifico que orienta para o
atendimento as necessidades educacionais
especiais dos alunos, que deve ter inicio na
educagdo infantil (BRASIL,
2006a,b,c,d,e,f,g,h, p.3).

Apresentagdo dos documentos permite

evidenciar a intencdo formativa, destinada aos docentes, mediante
os conteudos selecionados. Percebemos que a colegdo ¢, também,
uma ferramenta para orientar a formulagdo de projetos
pedagdgicos especificos, uma vez que se espera:

[...] que este material contribua no
desenvolvimento da forma¢ao docente a
partir  dos conhecimentos e temas
abordados e desta forma, sejam elaborados
projetos pedagodgicos que contemplem
conceitos,  principios e  estratégias
educacionais inclusivas que respondam as
necessidades educacionais especiais dos
alunos e propiciem seu desenvolvimento

5! Claudia Pereira Dutra.
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social, afetivo e cognitivo (BRASIL,
2006a,b,c,d,e,f,g,h, p. 3).

Os documentos sdo apresentados como orientadores para a
formac@o de professores e propositivos em relagdo ao atendimento
as necessidades educacionais especiais dos alunos da educagdo
infantil.

Nesse contexto, 0 MEC apoia a realizagdo
de programas de formagdo continuada de
professores e disponibiliza aos sistemas de
ensino a Colecdo Saberes e Praticas da
Inclusdo — Educacgdo Infantil que traz
temas especificos sobre o atendimento
educacional de criangas com necessidades
educacionais especiais, do nascimento aos
seis anos de idade. S3o oito volumes
organizados para o desenvolvimento da
pratica pedagdgica com enfoque nas
Dificuldades Acentuadas de Aprendizagem
ou Limitacdes no  Processo de
Desenvolvimento; Dificuldades Acentuadas
de Aprendizagem — Deficiéncia Multipla;
Dificuldades de Comunicag¢ao e Sinalizagdo
- Deficiéncia Fisica; Dificuldades de
Comunica¢do e Sinaliza¢do -
Surdocegueira/Multipla Deficiéncia
Sensorial; Dificuldades de Comunicagdo e
Sinalizagdo — Surdez; Dificuldades de
Comunica¢do e Sinalizagdo — Deficiéncia
Visual e Altas Habilidades/Superdotagao
(BRASIL, 2006a,b,c,d,e,f,g,h, p. 3).

Como documentos do MEC, disseminam, em nivel
nacional, a politica de educagdo inclusiva, por meio de recursos
que auxiliem a implementacdo destas politicas, veiculando como
prioridade a ampliagdo do acesso e do atendimento educacional
especializado.

O Ministério da Educacdo dissemina
nacionalmente a politica de educacdo
inclusiva e tem implementado agdes que
colocam como prioridade a ampliagdo do
acesso ¢ do atendimento educacional
especializado, criando as condigdes
necessarias para a inclusdo nas escolas de
ensino regular, propiciando participacdo e
aprendizagem de todos os alunos e
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possibilitando avango as demais etapas e
niveis de ensino (BRASIL,
2006a,b,c.d,e,f,g,h, p. 3).

O MEC, ao disponibilizar aos sistemas de ensino a colegdo
Educacdo Infantil: saberes e praticas da inclusdo (BRASIL,
2006a,b,c,d,e.f,g,h,), demonstra sua tendéncia para o atendimento
educacional de criangas com NEE, do nascimento aos seis anos de
idade™, além do que explicita seu foco nas praticas pedagogicas
voltadas as deficiéncias, uma vez que é, a partir delas, que sdo
construidas as propostas para o ensino inclusivo das criangas com
diagnostico de deficiéncia. Observa-se uma énfase em:

[...] projetos pedagodgicos que contemplem
conceitos,  principios e  estratégias
educacionais inclusivas que respondam as
necessidades educacionais especiais dos
alunos e propiciem seu desenvolvimento
social, afetivo e cognitivo (BRASIL,
2006a,b,c,d,e,f,g,h, p. 3).

Portanto, sua agdo estd prevista no curriculo da escola de
educacdo infantil e/ou no Projeto Politico Pedagogico, o que lhe
atribui carater de atuacdo ampla, uma vez que deles devem
emergir objetivos, conceitos, atividades, conteudos que definem a
educagdo destas criangas.

Na apresentagdo dos volumes da colegdo, destacamos o
titulo, alguns comentdrios gerais, o sumario, a bibliografia e o
numero de paginas de cada um dos oito documentos. A analise do
sumario permite acessar os temas abordados em cada caderno, por
meio dos titulos e subtitulos, e a leitura da bibliografia possibilita
perceber as referéncias que orientam teoricamente os volumes,
além da ficha técnica, que permite acessar a equipe que elaborou o
material.

O volume 1 recebera destaque, por ser este o caderno que
introduz a colegdo e, sobretudo, por conter os fundamentos e os
conceitos que sustentam a proposi¢do de uma educacdo infantil
inclusiva. Considerando as finalidades deste trabalho, os demais
volumes serdo apresentados sumariamente em anexo €

52 A lei que dispde sobre a duragio de nove (9) anos para o ensino fundamental, com
matricula obrigatoria a partir dos seis (6) anos de idade, Lei Federal N. 11.274/2006,
ndo havia sido implementada na época da elaboragdo dos documentos aqui
investigados. Portanto, estamos tratando da educagdo infantil de 0 a 6 anos de idade e
ndo 0 a 5 anos.
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recorreremos a alguns trechos para confronto com o volume 1,
quando necessario.

O volume 1 — Educacdo Infantil: saberes e praticas da
inclusdo/introducdo - ¢é apresentado em forma de caderno
impresso, com 45 paginas, ou por via on line, disponivel no portal
do MEC, com capa colorida, em tons de azul e desenhos
coloridos, representando um grupo de criangas: uma delas
representa uma crianga negra sentada em cadeira de rodas, duas
com Oculos - uma crianga com oculos escuros € outra com oculos
de lentes claras, outra de olhos puxados (vide Anexo A). No verso
da capa, estdo impressos os nomes do presidente da reptblica, do
ministro da educagdo, do secretario executivo ¢ da secretaria de
educacdo especial, do periodo correspondente ao langamento da
coleg€1053.

Ao texto escrito do volume mesclam-se fotografias de
grupos de criangas pequenas e de adultos, com o propdsito de
reforcar o tema abordado naquele subitem. As fotos mostram
criancas em atividades diferentes na creche e pré-escola, em
ambientes internos e externos; mostram professores reunidos em
torno de uma atividade propiciando “a construcdo do
conhecimento de forma coletiva.” (BRASIL, 2006a, p.35) e,
ainda, mostram um outro grupo composto por pais e professores.

Algumas fotografias tém a indicagdo da wunidade
educacional onde foi feito o registro fotografico. Notam-se
Centros de Educacdo Infantil (CEI), escola municipal, Centro de
Estudos da Ciéncia e da Satde (CEES/UNESP), Centro de
Intervengao Precoce (CIP/BA).

As fotos, que evidenciam os adultos em grupo, indicam
com frases a atividade ou a inten¢do do momento: “Professores
trabalhando juntos”; “Pais e professores: discussdo e decisdo
coletiva.” (BRASIL, 2006a, p. 35).

E importante frisar, na apresentagdo do volume 1, os temas
abordados, as obras e os autores que compdem a bibliografia do
volume, com o intuito de explicitar do que trata o documento e
quem ¢ referéncia na sua elaboragao.

Os temas abordados nesse volume versam sobre o percurso
historico: da segregacdo a inclusdo; a Educagdo inclusiva:
dimensdo sociocultural e politica; a Politica de inclusao:

3 Sdo eles respectivamente: Luiz Inacio Lula da Silva, Fernando Haddad, José
Henrique Paim Fernandes e Claudia Pereira Dutra.
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implicacdes e contradigdes; a Integracdo e inclusdo, diferentes
conceitos e praticas; os principios ¢ fundamentos de uma escola
inclusiva; o projeto politico-pedagogico e a diversidade na
educacdo infantil; os objetivos da educacdo infantil; a creche e a
pré-escola como espaco inclusivo; o curriculo e as adaptacdes
significativas e pouco significativas; o atendimento especializado
e a formagdo de redes para a constru¢do de uma educacdo
inclusiva (vide Quadro 4).

Titulo

Educagdo Infantil: Saberes e Praticas da Inclusdo/introdugéo

Sumario

1. O percurso historico: da segregagao a inclusao

2. Educacdo inclusiva: dimensao sociocultural e politica

2.1. Politica de inclusdo: implicagdes e contradigdes

3. Integragdo e inclusdo, diferentes conceitos e praticas?

4. Principios e fundamentos para constru¢do de uma escola inclusiva

5. O projeto politico-pedagogico e a diversidade na educagdo infantil

6. Objetivos da educacdo infantil

7. A creche e a pré-escola como espago inclusivo

8. A crianga com deficiéncia: sujeito com possibilidades e necessidades
9. Acesso ao curriculo: adaptagdes, complementagdes ou suplementacdes
9.1. Adaptagdes pouco significativas do curriculo

9.2. Adaptagdes curriculares significativas

10. Inclusdo: caminho para uma pratica pedagdgica reflexiva na educacao
infantil

11. Construindo e ampliando parcerias para a educacdo e o atendimento
especializados

12. Formagdo de rede: compartilhando informagdes, experiéncias
exitosas e desafios vividos na construgdo da educagdo inclusiva
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N. de Paginas

45

Quadro 4 — Apresentando o volume 1

*Foram retiradas a documentag@o indicada na bibliografia desse volume
por estarem contempladas no Quadro 7 - Documentos anunciados nas
bibliografias dos volumes da colegao.

Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir dos dados obtidos em
BRASIL (2006a).

A bibliografia do volume ¢ variada, conforme ¢ possivel
observar no Quadro 4. Nela, podemos observar autores
internacionais e nacionais, além de documentos de referéncia
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significativa na proposi¢do da politica de educagdo especial e da
educagdo infantil no Brasil>*.

Os autores citados na bibliografia possuem opgdes teodricas
diferentes e t€ém uma, duas ou até quatro obras referidas,
representando uma pulverizacdo das contribuigdes tedricas que
constituem o volume (vide Quadro 5).

Autores N. de vezes que sdo citados

FREIRE, Paulo 2
MANTOAN, Maria Teresa 2

Egler

MANZINI, Eduardo 2

PIAGET, J. 2

BRUNO, Marilda Moraes 4

Garcia

Quadro 5 — Autores que se repetem na bibliografia do volume 1
Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir dos dados obtidos em
BRASIL (2006a).

Podemos observar, ainda, que as obras mencionadas tratam
as tematicas Educacdo Infantil e Educagdo Inclusiva ou educagio
de criangas com necessidades especiais de maneira separada, ¢ da
mesma forma, ndo se percebe que a discussdo desenvolvida
articule estas tematicas. Excecdo apontada para o trabalho de
Regen (1998), intitulado Uma creche em busca de inclusdo.

Podemos constatar uma caréncia de produgdes que abordem
estes dois campos — Educacdo Infantil e Educacdo Especial numa
perspectiva inclusiva - como objeto de pesquisa, especialmente
pesquisas que visem discutir as contradicdes que constituem as
politicas publicas educacionais, em nosso pais, conforme ja
apresentado na introdugdo deste trabalho, mediante a realizacdo de
um balanco de produgao.

54 Estes documentos constam no Quadro 8 - Documentos anunciados nas bibliografias
dos volumes da colegdo.



133

Vejamos aqui as areas do conhecimento que se destacam na
bibliografia indicada, de acordo com os autores e suas areas de
atuagdo, delimitadas aqui em EI e EE.

No Quadro 6, apresentamos os autores que se identificam:

Educacgao Infantil

Educacio Especial

Outras Areas**

CUBERES, M. T. G.

AINSCOW, M.

BECKER, S. H.

FARIA, A. L. G.

AMARAL, L. A.

FREIRE, P.

KISHIMOTO, T. M.

BAUTISTA, R.

MORENO, M. &
SASTRE,G. *

KRAMER, S.

BRUNO, M. M. G.

PERRENOUD, P.

BUENO, J. G. S.

PIAGET, J. & GRECO

CARVALHO, R. E.

CARDOSO, M. C. de
F

BARTOLOME, L. L. *

PALHARES, M. S.

GUIJARRO, R.B.

HEREDERO, E. S.

HEYMEYER, U.

KYLEN, G. *

MANIJON, D. G.

MANTOAN, M. T. E.

MANZINL E. J.

MAZZOTTA, M. J. S.

OMOTE, S.

PADILHA, A. M. L.

STAINBACK, S. &
STAINBACK, W.

REGEN, M.

Total: 5

Total: 22

Total: 6

Quadro 6 — Autores e areas de atuacio***
* Em virtude de dados insuficientes, estes autores ndo foram classificados
de forma segura no quadro acima.
** Sociologia, Educacdo, Antropologia, Educagido Popular.

*%*Ag areas especificadas no Quadro 6 foram delimitadas pelo interesse
nestes dois campos: EE e EI, ndo significando que estes autores nao

atuam em outras areas.

Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir dos dados obtidos em

BRASIL (2006a).
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Alguns, dentre os autores, sdo integrantes de comissdes
proponentes de documentos de referéncia internacional no campo
da educacdo inclusiva.

A seguir, evidenciamos alguns dados de autoria
relacionados a ficha técnica anunciada no volume 1, o que nos
permite visualizar os profissionais que participaram da elaboragéo
do volume e o panorama dos 6rgdos aos quais estdo vinculados.

A ficha técnica ¢ destacada logo no inicio do documento, na
pagina dois, antes da Carta de Apresentacdo, e compde-se por:
coordenagdo geral, elaboradores, revisores técnicos e de texto e
por consultores e instituicdes que emitiram parecer sobre o
mesmo, conforme Quadro 7.

Coordenacio Geral * Prof* Francisca Roseneide
Furtado do Monte —
MEC/SEESP

* Prof* Idé Borges dos Santos
— MEC/SEESP

Elaboracio * Prof* Ms. Marilda Moraes
Garcia Bruno — Consultora
autdnoma

Revisao Técnica * Prof* Francisca Roseneide
Furtado do  Monte —
MEC/SEESP

Revisao de Texto * Prof* Idé Borges dos Santos
— MEC/SEESP

* Prof* Ms. Aura Cid Lopes
Britto — MEC/SEESP

Consultores e * Prof* Albenira Alves
Instituicoes que Rodrigues, Prof* Ana Carla de
emitiram parecer Menezes Wanzeller, Prof*

Maria Helena

Pimenta, Prof* Nancy de
Fatima Morita, Prof* Patricia
Neves Raposo e Prof* Viviane
Maranini

55 Exemplo de Rosita Edler Carvalho, que atua como intelectual de referéncia no

campo da educagio inclusiva ¢ educagio especial. E membro da comissio de
desenvolvimento do “Temario Abierto sobre Educacion Inclusiva”, publicado pela
UNESCO. Esta autora ¢ citada na bibliografia do volume — Quadro 4.
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Daemon, da Secretaria de
Estado da Educacdo do
Distrito Federal — Divisao de
Ensino

Especial

* Centro de Apoio Pedagogico
Especializado da Secretaria de
Educagao do Estado de Sao
Paulo — CAPE

* Fundagdo Catarinense de
Educagdo Especial do Estado
de Santa Catarina

* Secretaria Executiva de
Educagédo do Para —
Departamento de Educacao
Especial

* Secretaria de Estado da
Educagdo do Parana —
Departamento de Educacao
Especial

* Secretaria de Estado da
Educacgdo e Qualidade do
Ensino — Centro de Triagem e
Diagnostico

da Educag¢do Especial do
Estado do Amazonas —
SEDUC

Quadro 7 — Ficha técnica divulgada no Volume 1

Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir dos dados obtidos
em BRASIL (2006a).

Nio ha registro, no documento em pauta, de membros da
equipe propositiva que atuem no campo académico da area
educacional®.

O organograma exposto na Figura 1 expde o panorama dos
orgdos envolvidos na elaboragdo do Volume 1, conforme
veiculado na ficha técnica.

% Com excegdo da Prof'. Marilda M. G. Bruno, que, como ja dissemos, ¢ professora
universitaria, pesquisadora e consultora do MEC.



136

Instituig@ies que
emitiram parecer

DIVISAQ do Ensino

Coordenagdo Geral Especial-SEE/DF

Revisio Técnica CAPE-SEE/SP

Departamento de
Revisio do Texto Educagdo Especial-
SEE/PR

FCEE/SC

Departamento de EE-
Secretaria Executiva de
Educagdo/PA

Centro de Triagem e
Diagndstico da EE do

do Ensino/SEDUC/AM

Elaboragdo

Consultora Autnoma

Figura 1 — Panorama dos 6rgios envolvidos na elaboracio do volume
1

Fonte: Figura elaborada pela autora a partir dos dados obtidos em
BRASIL (2006a)
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Na construgdo do documento, podemos perceber a
participacdo majoritaria de profissionais inseridos nos oOrgdos
publicos de educacdo e de uma consultoria.

Observamos que cabe, a Secretaria de Educagio
Especial/SEESP57, a coordenagdo geral, a revisdo técnica e a
revisdo de texto dos documentos®®. Dos consultores e instituigoes,
que emitiram parecer, ¢ possivel notar a expressiva inser¢do dos
orgaos da esfera estadual, com significativa participagdo das
secretarias estaduais da educagdo de alguns Estados™.

Ao investigarmos a colecdo, percebemos, em sua
bibliografia, ~documentos importantes na discussdo e
fundamentacdo dos oito cadernos examinados, apresentados no
Quadro 8.

Ao todo, somam vinte trés (23) documentos registrados nas
bibliografias, dentre eles: um internacional, Declara¢do de
Salamanca, divulgada no Brasil pela Coordenadoria Nacional para
Integragdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE) - do
Ministério da Justica, em 1994 (BUENO, 2008), ¢ os demais
nacionais, divulgados, em sua maioria, pelo MEC/SEESP. Dentre
os documentos nacionais, quinze (15) sdo da década de 1990 e
sete (7) da década de 2000. Somente um documento pertence a
outro periodo, o Parecer N. 295, do MEC de 1969.

7 A Secretaria de Educagdo Especial (SEESP) desenvolve programas, projetos e

acoes, a fim de implementar no pais a Politica Nacional de Educagdo Especial. Dentre
as agdes desenvolvidas pela SEESP, estdo o apoio técnico e financeiro aos sistemas
publicos de ensino para a oferta e garantia de atendimento educacional especializado,
complementar & escolarizagdo, de acordo com o Decreto n. 6571, de 17 de setembro de
2008. Esta Secretaria desenvolve, ainda, programas de formagdo continuada de
professores na educagdo especial, dentre outros programas.

> No volume 6, observa-se no item da Ficha Técnica: Organizagio e Revisio técnica, a
SEESP e o SEDUC do Parana e Mato Grosso do Sul

% Foram consultadas as Secretarias do Estado da Educago de Sdo Paulo, Parand e
Distrito Federal; em Santa Catarina, foi consultado o 6rgdo que, desde 1968, define as
diretrizes da EE em ambito estadual, promove a capacitagdo de recursos humanos ¢ a
realizagdo de estudos e pesquisas ligadas a prevengdo, assisténcia e integragdo da
pessoa com deficiéncia — Fundagdo Catarinense de Educagdo Especial/FCEE; no
Estado do Para foi consultada a Secretaria Executiva de Educagdo; no Estado do
Amazonas a consultoria foi através da Secretaria de Estado da Educag@o e Qualidade
do Ensino.
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Documento

Orgio/
Instituicao

Ano

Volumes

1. Plano Decenal de
Educacio para Todos

MEC

1993

1

2. Declaracao de
Salamanca e linha de
acdo sobre necessidades
educativas especiais

CORDE

1994

1/2/4/5/6

3. Referencial curricular
nacional para a educagdo
infantil

MEC/SEF

1998

1/2/3/4/6/7/8

4. Educagdo infantil-
Parametros em ac¢do

SEF

1999

1/3/7

5. Parametros curriculares
nacionais: Adaptagoes
curriculares

MEC/SEF

1999

1/2/3/7

6. Salto para o futuro.
Educagao especial:
Tendéncias atuais

MEC/SED

1999

1/3/7

7. Diretrizes nacionais
para a educagdo especial
na educagdo basica

MEC/CNE/CEB

2001

1/2/3/4/6/7/8

8. Politica nacional de
educacdo especial.
Diretrizes de educagio
infantil para a educagdo
especial

MEC/SEESP

2001

9. LDB/96

MEC/SED

1999a

2/4

10. Referencial curricular
nacional para a educagdo
infantil.  Estratégias e
orientagdes para a
educagdo de criangas com
necessidades
educacionais especiais.

MEC/SEESP

2001b

11. Referenciais
curriculares para a fase
preparatoria de
alfabetizagdo.

SED/DF

1999b

12. Contetidos
curriculares para o
programa de estimulag@o
precoce.

GDF/SE/FEDF

1994a
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13. Parecer N° 295/69
MEC.

CFE/MEC

1969

14. Politica Nacional de
Educac¢do Especial.

MEC/SEESP

1994

15. Subsidios para
organizagdo e
funcionamento de
servicos de educagao
especial: area
deficiéncia multipla.

MEC/SEESP

1995

16. Complementacao
curricular especifica para
a educacdo do portador de
deficiéncia da audicdo.

FEDF/DEE

1992

17. Subsidios para a
organizagio e
funcionamento de
servicos de educagdo
especial:

area  de deficiéncia
auditiva.

MEC/SEESP

1994b

18. Programa de
capacitag@o de recursos
humanos do ensino
fundamental. Educagdo
especial: deficiéncia
auditiva — vol. L. vol. I
vol.ITI Série Atualidades
Pedagobgicas

MEC/SEESP

1997

19. Curriculo basico da
educagdo infantil (0 a 3
anos e de 4 a 6 anos de

idade).

Versao Experimental.

SEDUC/DF

2000a

20. Espago, Informativo
Técnico Cientifico do
INES, n.° 13. Rio de
Janeiro: INES.

INES

2000b

21. Espagos de inclusdo.
Boletim Salto Para o
Futuro. Rio de Janeiro:
TV Escola.

N3io informado

2000c

22. Anais do Seminario
Surdez, Diversidade

INES

2001a
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Social.

23. Diretrizes gerais para SEESP/MEC 1995 8
o atendimento
educacional aos alunos
portadores de

altas
habilidades/superdotagao
e talentos.

Quadro 8 — Documentos anunciados nas bibliografias dos volumes da
cole¢do

Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir dos dados obtidos em
BRASIL (2006a, 2006b, 2006c, 2006d, 2006e, 2006f, 2006g, 2006h).

Registramos, na coluna mais a direita do Quadro 8§, a
repeticdo de alguns documentos nas bibliografias dos oito (8)
volumes. A Declaracdo de Salamanca se repete em cinco
volumes; o Referencial Curricular Nacional para a El e as
Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo
Béasica aparecem em sete (7) volumes da cole¢do. Sdo estes os
documentos mais apontados nas bibliografias da colecdo em
analise e, por isto, destacados na discussdo desenvolvida no
capitulo 1 do presente trabalho.

O volume seis (6) — Dificuldades de comunicacdo e
sinalizacdo: surdez - ¢ o que apresenta um nimero mais
expressivo de documentos especificos para a area da deficiéncia
auditiva. Encontramos, em sua bibliografia, os Anais do Instituto
Nacional para a Educacdo do Surdo/INES, datados de 2001, e
informativo técnico cientifico do mesmo instituto, do ano de 2000.

Nesse volume, percebemos a apresentacdo de sugestoes de
atividades, para o professor desenvolver com as criangas. Estas
atividades estdo direcionadas para as necessidades especificas da
crianca com surdez na educacdo infantil: desenvolvimento da
linguagem expressiva e da linguagem receptiva, por meio de
brincadeiras, envolvendo todo o grupo de criangas. O volume esta
voltado para o conhecimento em torno da surdez e suas
implicacdes e para as orientagdes da educagdo destas criangas,
como indicado no sumario do volume (vide Anexo F).

Esse ¢ um dos aspectos que nos direciona para a
investigacao dos saberes e praticas anunciadas na colegao.
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3.2 A Relacio Saberes e Praticas na Colecio

Temos aqui o objetivo de identificar quais sdo os saberes e
quais sdo as praticas disseminadas nos documentos, por meio da
analise dos objetivos da colegdo veiculados em alguns volumes.

Investigaremos a hipotese de subordinagdo dos saberes as
praticas, presente nos objetivos da colegdo.

Em alguns volumes, os objetivos estdo anunciados
explicitamente, ao passo que, em outros, sdo tratados de forma
implicita. Consideraremos os objetivos explicitamente divulgados
nos volumes. Os volumes nos quais estdo explicitados seus
objetivos sdo os volumes 1, 2 5, 7 e 8. Nos volumes 3, 4 ¢ 6 os
objetivos estdo subentendidos.

No Volume 1/Introdugdo, encontramos anunciados os
seguintes objetivos:

* propor o debate ¢ a analise de alguns aspectos relevantes e
contraditdrios existentes

na implantagdo da educacdo inclusiva;

+ compartilhar davidas e inquietagdes acerca da pratica pedagdgica;

» socializar experiéncias positivas e dificuldades encontradas na
constru¢do de uma

educagdo infantil inclusiva;

» refletir sobre o papel da mediagdo social para a necessaria
transformagao cultural

no interior da escola. (BRASIL, 2006a, p.7)

Consideramos a necessidade de buscar perceber, no volume
1, como os objetivos estdo desenvolvidos, assim como sua relagdo
com 0s objetivos apresentados nos demais volumes, observando
relacdes de continuidade ou ruptura entre 0os mesmos.

Na Introdu¢do do volume 2 — Dificuldades acentuadas de
aprendizagem ou limitages no processo de desenvolvimento -
estd anunciado o objetivo do caderno.
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Este documento contém orientagdes pedagogicas que t€ém como base o
Referencial curricular nacional para educagéo infantil (BRASIL, 1998),
com o objetivo de adaptar os conteudos curriculares de modo a dar
respostas a todas as necessidades educacionais de criangas com
dificuldades acentuadas de aprendizagem. Este trabalho apresenta
propostas de organizagdo de servicos de apoio educacional na educacdo
infantil para criancas com dificuldades acentuadas de aprendizagem ou
limitagdes no processo de desenvolvimento, ou que corram o risco de vir
a té-las devido a condigdes que podem alterar o curso do
desenvolvimento, prejudicando o processo de adaptagdo da crianga ao
contexto em que vive. (BRASIL, 2006b, p. 7)

O volume 5 — Dificuldades de comunicacéo e sinalizacio
surdocegueira/multipla deficiéncia sensorial - anuncia como
finalidade:

A finalidade deste documento ¢é de esclarecer o papel da escola e dos
profissionais que irdo receber a crianca com necessidades educacionais
especiais, surdocegas, para viabilizar o processo de inclusdo. Nesse
processo, € essencial a cooperagdo entre profissionais e familiares,
integrando uma mesma equipe para a realizagdo do programa
educacional. (BRASIL, 2006e, p.7)

No volume 7 - Dificuldades de comunicacdo e
sinalizacdo/deficiéncia visual - estd anunciado como objetivo a
promocao de discussdo e reflexdo, que dizem respeito a conceitos
relevantes para o campo da Educag@o Especial. Destaca, ainda, a
elaboragdo de projetos de inclusdo na creche e pré-escola.

Em virtude dessas questdes, o objetivo deste documento é promover
discussdo e reflexdo sobre os conceitos de inclusdo, necessidades
especificas decorrentes da deficiéncia visual, o redimensionamento e
reorganizacdo dos programas de intervencdo precoce e, principalmente,
discutir estratégias para a elaboragao de projetos de inclusdo em creches e
pré-escolas da rede publica e particular de ensino. (BRASIL, 2006g, p. 7)

No volume 8 - Altas habilidades/superdotacdo -
observamos a defesa de uma educagdo democratica, para justificar
a indicacdo de estratégias diferenciadas as criangas com altas
habilidades, conforme seu potencial, habilidades e interesses, a
fim de enriquecer o curriculo escolar destes alunos.

Veicula a intengdo de ser instrumento para o professor do
aluno superdotado na educagdo infantil.

Transcrevemos o trecho completo da introdugdo deste
volume, para melhor compreensao.
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Uma educa¢do democratica deve levar em consideragdo a diversidade, ou
seja, deve contemplar as diferencas individuais e oferecer experiéncias de
aprendizagem conforme as habilidades, interesses e potencialidades dos
alunos.

Nessa perspectiva, justifica-se a apresentacdo de sugestdes relativas a
aprofundar e enriquecer os contetdos curriculares para a educacdo de
alunos com altas habilidades/ superdotados em idade pré-escolar, visando
fornecer ao professor uma orientagdo de como reconhecer esse aluno em
sala de aula, bem como implementar estratégias que atendam as
necessidades dessas criangas.

Para isso, sdo apresentados um referencial teorico, a fundamentagéo legal
e, principalmente, metodologia e estratégias pedagogicas visando ao
desenvolvimento de alunos com altas habilidades/superdotados. O
objetivo desse documento ¢é, também, desmistificar varias idéias acerca
do aluno superdotado, como também sensibilizar e instrumentar o
professor para o uso de estratégias educacionais inclusivas que propiciem
a esse aluno oportunidades de desenvolvimento e auto-realizagdo de seu
potencial criativo e superior. (BRASIL, 2006h, p. 5)

Destacaremos algumas expressdes, extraidas dos objetivos
dos quadros acima, centrais para o debate aqui proposto, pois, a
nosso ver, supostamente, indicam o discurso contido nas politicas
publicas de educagdo acerca dos saberes e praticas da inclusdo,
divulgados na colegdo.

No préximo quadro, destacamos as expressdes que
relacionamos as praticas.

- implantacdo da educacdo inclusiva;
Volume 1 pedagogica;

construc¢do de uma educacao infantil inclusiva;
- necessaria transformagao cultural no interior da escola.

- compartilhar duvidas e inquietacdes acerca da pratica

- socializar experiéncias positivas e dificuldades encontradas na

- adaptar os conteudos curriculares de modo a dar respostas a

Volume 2 todas as necessidades educacionais de criangas com dificuldades

acentuadas de aprendizagem;
- organizag¢do de servicos de apoio educacional

Volume 5 - viabilizar o processo de incluséo;
- cooperag¢ao entre profissionais e familiares.

Volume 7 - redimensionamento e reorganizacdo dos programas de

intervengdo precoce;

Volume 8 - apresentacdo de metodologia e estratégias pedagogicas;

- discutir estratégias para a elaboragdo de projetos de inclusao
em creches e pré-escolas da rede publica e particular de ensino.

- sensibilizar e instrumentar o professor para o uso de estratégias
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| | educacionais inclusivas.

Quadro 9 — As praticas explicitadas
Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir dos dados obtidos em
BRASIL (2006a, b, e, g, h)

No quadro seguinte, selecionamos as expressdes, que
consideramos relacionadas aos saberes.

- debate e a andlise de alguns aspectos relevantes e
Volume 1 contraditorios existentes na implantagdo da educagdo
inclusiva;

- refletir sobre o papel da mediacdo social para a
necessdria transformacao cultural no interior da escola.

Volume 2 | - Nao percebemos.

Volume 5 | - esclarecer o papel da escola e dos profissionais que irdo
receber a crianga com necessidades educacionais
especiais, surdocegas.

Volume 7 - promover discussdo e reflexdo sobre os conceitos de
inclusdo, necessidades especificas  decorrentes da
deficiéncia visual, o redimensionamento e reorganizagao
dos programas de intervencao precoce.

Volume 8 - apresentacdo de um referencial tedrico, a fundamentacéo

legal;
- desmiistificar varias idéias acerca do aluno superdotado.

Quadro 10 — Os supostos saberes
Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir dos dados obtidos em
BRASIL (20064, b, ¢, g, h)

Parece-nos que as praticas estdo mais explicitas que os
saberes, quando veiculam a ideia de implantacdo, pratica
pedagdgica, experiéncias e a transformagdo que se limita ao
interior da escola. Ja os saberes estdo relacionados diretamente as
préticas, como vemos no volume 1, quando se refere ao debate e a
analise da implantacdo da educacdo inclusiva e a reflexdo sobre a
transformagdo no interior da propria escola, por intermédio da
educagdo inclusiva. O volume 5 confirma essa ideia, ao anunciar o
esclarecimento do papel da escola e dos profissionais na inclusdo
da crianga com NEE. Quando propde a discussdo sobre conceitos,
o faz de forma limitada as necessidades especificas decorrentes da
deficiéncia. O volume 8 € o que mais se aproxima de uma possivel
ampliacdo de conhecimento, propondo a discussdo tedrica e o
conhecimento da inclusdo no ambito legal. A desmistificacdo
acerca do aluno pode estar indicando um trabalho de formagdo do
professor no sentido de promover maior aceitagdo do aluno, em
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sala do ensino regular, por parte do professor, uma vez que ha
resisténcia por parte de alguns docentes na presenca destes alunos
em sala comum.

De nosso ponto de vista, os saberes aqui relacionados sdo
aqueles que se traduzem diretamente em a¢des com as criangas: a
intervencdo, o atendimento e a pratica pedagdgica inclusiva. Nao
sdo0 conhecimentos que buscam propiciar um posicionamento
pessoal e critico acerca da inclusdo de criangas com NEE na
educagdo infantil, mas a formar o profissional que saiba o que
fazer com a diversidade, espraiada no interior das escolas,
reafirmando a superioridade do “saber fazer” no processo de
inclusdo de criangas na creche e pré-escola, sem questiona-la.

Nao queremos desconsiderar a importancia do atendimento,
da pratica pedagdgica e das intervengdes na escola, até porque
sabemos da relevancia que a qualidade do atendimento e das
intervengdes pedagogicas tem para o desenvolvimento e
aprendizagem das criangas, mas entendemos que, ao professor,
ndo deveria ser negada a possibilidade de pensar a politica de
inclusdo relacionada a educag@o especial para além do como e do
para que fazer, mas pensa-la, também, por que esta sendo proposta
no atual momento histérico. Isto possibilitaria ao professor
apropriar-se do conhecimento mais amplo que a envolve,
apreendé-lo em meio a contradigdes e disputas de interesses em
uma sociedade de classes.

Diante do exposto, ¢ possivel perceber, nos objetivos da
colecdo, a centralidade no “saber fazer” e o esvaziamento do
conhecimento do professor ou o acesso restrito a um
conhecimento muito especifico, que ndo lhe permite relaciona-lo a
outros campos de conhecimento. Esta postura nos leva a pensar
que esse profissional vem se caracterizando como um executor das
politicas publicas de educacao.

Moraes (2007) nos lembra que as ciéncias sdo chamadas a
oferecer respostas para o enfrentamento de problemas praticos,
levando a um “empobrecimento da atividade cognitiva.”
(MORAES, 2007, p. 2).

Nessa mesma logica do pensamento de Moraes (2007),
Arce (2004) destaca o papel da teoria para os professores,
conforme o que pensa o educador italiano, Loris Malaguzzi®.

® Loris Malaguzzi ¢ considerado o fundador da experiéncia Reggio Emilia
(STEMMER, 2006). Sobre essa experiéncia, ver As cem linguagens da crianca: a
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Malaguzzi (1999), ao ser entrevistado por Lella Gandini®,
afirma que uma teoria ¢ legitima se lida com problemas que
emergem diretamente da pratica. Acredita que a tarefa da teoria é
ajudar os professores a compreender melhor seus problemas,
assim, “a pratica torna-se um meio necessario para o sucesso da
teoria.” (MALAGUZZI, 1999, p. 97).

A pratica do professor é o livro-texto que apoia as reflexdes
sobre educagdo nas escolas com abordagem Reggio Emilia®.
Portanto, o conhecimento do professor é produzido na pratica,
ressaltado por Malaguzzi (1999) como “mais profundo” que o de
muitos pesquisadores académicos. Esta versio do conhecimento
do professor recebe destaque nas escolas com abordagem Reggio
Emilia®.

Arce (2004) entende que esse professor, que se forma na
pratica, € o proprio “professor pesquisador” (CADWELL, 1997),
que pode ser enquadrado dentro da teoria do professor reflexivo,
aquele que reflete com o objetivo de produzir estratégias para o
trabalho com as criangas e pelas criangas.

Vemos o tom enfatico dado a pratica do professor na
educacdo infantil, o que ajuda a confirmar nossa hipotese da
subordinacgdo dos saberes as praticas, na proposta educacional para
criangas com deficiéncia na EL

Na continuidade da apresentagdo e discussdo da colegdo
Educacéo Infantil: saberes e praticas da inclusdo, daremos
especial atengdo aos itens concepgdes e conceitos anunciados e

abordagem de Reggio Emilia na educagio da primeira infancia, de Edwards, Gandini e
Forman, 1999.

°! Consultora para os sistemas de ensino voltados para a infincia na Itdlia (EDWARDS,
1999).

2 Reggio Emilia é uma cidade a nordeste da Itilia, com uma populagdo de 130 mil
habitantes. Seu sistema municipal de educac@o para a primeira infincia é reconhecido
como um dos melhores do mundo. A cidade administra e financia 11 escolas para
criangas de 3 a 6 anos e 13 centros para criangas de 0 a 3 anos (EDWARDS, 1999).
 Nos tltimos 30 anos, o sistema municipal de educacio de Reggio Emilia criou um
conjunto de principios filosoficos, pedagdgicos, métodos de organizagdo escolar e
desenhos de ambientes que constituem a abordagem Reggio Emilia (EDWARDS,
1999; ARCE, 2004). Esta abordagem incentiva o desenvolvimento intelectual das
criangas por meio da representacdo simbolica. As criangas sdo encorajadas a expressar
suas linguagens incluindo palavras, movimento, desenhos, pinturas, montagens,
esculturas, teatro de sombras, colagens, dramatizagdes e musica. O sistema de
educagdo municipal de Reggio Emilia, que atende a primeira infancia, ¢ aberto a todos,
incluindo criangas com necessidades especiais e reconhece a parceria entre os pais, 0s
educadores e as criangas. A educagao € vista como atividade comunitéria e participagdo
conjunta entre criangas e adultos (EDWARDS, 1999).
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abordagem sobre o curriculo, com destaque para o atendimento
especializado, os quais serdo expostos nos itens 3.3 e 3.4.

3.3 A Divulgacio Intensa de Conceitos: um terreno movedico

O interesse de estudo na presente se¢do € apreender quais
sd0 os conceitos centrais para a educacdo infantil e como sdo
tratados na colecdo em analise, como parte da tarefa de
compreender como estd caracterizada a proposi¢do politica de
educacdo infantil inclusiva.

Primeiramente, vamos abordar a perspectiva que embasa a
analise dos discursos oficiais.

Muitas indicagdes ao longo dos documentos confundem
mais do que esclarecem, em funcdo de os conceitos serem
utilizados, ao longo do discurso, sem o rigor necessario para que
se compreenda com qual significado estdo sendo disseminados.
Dentre as muitas evidéncias desse fendmeno, destaca-se que, no 1°
volume da colegdo, o termo Necessidades Educacionais Especiais
(NEE) ¢ utilizado para indicar as criangas com deficiéncia, sem
estar acompanhado de uma explicitacdo das possiveis
significa¢des dos conceitos.

Em relagdo as significagdes que os conceitos podem
assumir, Garcia (2004, p. 22) nos orienta que devem ser vistos
com relag@o aos debates politicos, se estdo sendo usados de forma
antagénica ou convergente, se estdo servindo de base de
sustentacdo para explicar a realidade social. Segundo esta autora,
compreender um conceito implica ir “[..] para além da
importancia das palavras, interessa sua significagdo como
conceitos que constituem os processos de atribuicdo e
sedimenta¢do de sentidos as praticas sociais”.

Assim, compreendemos que os conceitos estdo relacionados
ao discurso e a pratica social, o que nos leva a concordar com
Shiroma, Campos e Garcia (2005, p. 5), ao afirmarem que o
terreno de disputas ndo ¢ apenas conceitual, ja que trazem marcas
das condi¢des e intengdes politicas em que foram produzidas,
“expressando interesses litigantes”.

E com essa concepgdo que nos propomos a apresentar
alguns conceitos intensamente divulgados na colegao.

Compreendemos que os termos crianca, aluno, deficiéncia,
educagdo infantil, inclusdo e educacdo inclusiva sdo os
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conceitos-chave, que divulgam a politica de educagdo especial
para a educacdo infantil, na perspectiva inclusiva. Embora
entendamos que a politica sofra a influéncia de diversos meios,
nao chegando a escola intacta, ja que ¢ transformada pelos sujeitos
da escola — professores, alunos, coordenadores, diretores, entre
outros profissionais atuantes na escola. Por outro lado, os
documentos oficiais, que divulgam a politica educacional
brasileira, vém carregados de sentidos embutidos nos conceitos-
chave e assumidos pelos sujeitos da escola, sendo naturalizados no
meio escolar. Em contrapartida, sabemos, também, que o contrario
ocorre, pois que ha profissionais da escola que se opdem ao que
advém da esfera oficial, formando um campo de forcas que
disputam os espagos sociais, dentre eles, a escola.
Garcia (2004) nos auxilia a compreender com propriedade
este fendmeno.
A apropriagdo de uma proposi¢ao politica
ndo ¢ uniforme nem homogénea, seja entre
grupos diferentes, ou mesmo dentro de um
mesmo grupo. Quaisquer que sejam as
idéias e as praticas apresentadas pelos
sujeitos sociais no campo educacional,
porém, isso necessariamente representa um
posicionamento politico. Os documentos
podem ser apreendidos, portanto, sob bases
e filtros diferentes daqueles com os quais
foram formulados. Mas, até que isso seja
percebido, os slogans ja foram divulgados e
as palavras-chaves ja dominaram o discurso
do cotidiano escolar. Alguns conceitos
passam a integrar a linguagem cotidiana
dos profissionais da educagdo, de modo
que, em alguns casos, o discurso politico
(ou seus fragmentos) absorvido e
reproduzido acriticamente substitui a teoria
na orientagdo do trabalho educacional e
pedagogico (GARCIA, 2004, p. 15).
Diante do exposto, compreendemos que a apropria¢do da
politica ndo se da de maneira uniforme, visto que os sujeitos
envolvidos sdo multiplos e determinam este processo de
apropriacdo, conforme suas crengas, significados, posicao politica
e social.
A andlise dos conceitos podera nos imbuir de compreensao
da logica, em que estes sdo apropriados por diferentes grupos
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sociais, nos limitando aqueles que estdo no interior das escolas e

os que participam diretamente da elaborac¢do dos documentos.
Uma vez apresentadas as referéncias de andlise de

documentos e o foco nos conceitos na presente secdo,

apresentaremos a incidéncia numérica dos termos mais frequentes

e, em seguida, uma exposi¢ao de como sao abordados na colecao.
Na Tabela 6 a seguir, destacamos alguns termos que

denotam a abordagem dos conceitos encontrados no volume 1,

assim classificados:

- Termos mais frequentes (acima de 30 vezes);

- Termos com frequéncia mediana (de 11 a 29 vezes);

- Termos usados com pouca frequéncia (de 1 a 10 vezes).

Tabela 6 — Termos relevantes e suas frequéncias

Termos N. de Termos N. de Termos N. de
usados com | vezes | considerados | vezes usados vezes
frequéncia no com com pouca
documento frequéncia frequéncia
mediana
Crianga 138 Educacéo 17 Municipio 4
Inclusiva
Aluno 96 Diferenga(s) 15 Infancia
Deficiéncia(s) | 72 Familia 14 Unido 1
Inclusdo 62 Transformagdo | 11 Estado 1*
Educacéo 57
Infantil
Professor 56
Educacéo 45
Especial
NEE 34
Comunidade 33

* Neste caso, o Estado, como esfera governamental, aparece uma vez;
aparecendo seis vezes na ficha técnica para referir o 6rgao que emitiu
parecer e trés vezes identificando os Estados Unidos da América.
Validaremos apenas quando aparecer no texto referindo a esfera
governamental.

Fonte: Tabela elaborada pela autora a partir dos dados obtidos em
BRASIL (2006a).

Esses termos foram destacados dada a sua relevancia na
compreensdo e constituicdo da politica de educagdo infantil
inclusiva. Por intermédio deles, poderemos adentrar aos
fundamentos e possiveis concepgdes acerca da politica de
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educacdo especial (considerando sua prerrogativa inclusiva) para a
educacgdo infantil, divulgadas na colegdo, ponderando que “T...]
tratar dos conceitos que constituem uma proposta politica significa
lidar com palavras que estdo ‘ganhando’ sentidos numa
determinada situacdo, [...]” (GARCIA, 2004, p. 17).

A afirmagdo de Garcia (2004) permite assinalar que o
espaco e o tempo estdo imbuidos de significados que perpassam
0s conceitos em um movimento ndo linear, mas numa rela¢do
permanente de antagonismos e convergéncias. A autora também
alerta para a necessidade, ao mesmo tempo, de atentarmos para os
sentidos ditos e os ndo ditos que os conceitos carregam.

Com o proposito de delimitar o campo de andlise,
focalizaremos os cinco conceitos-chave mais citados no volume 1,
com exce¢do do termo educagdo inclusiva, o qual foi incorporado
aos conceitos-chave por estar relacionado ao conceito inclusao.
Lembramos que recorreremos aos outros volumes, quando
necessario a analise comparativa destes conceitos:

- Crianga;

- Aluno;

- Deficiéncia(s);

- Educacao Infantil;

- Inclusido;

- Educacdo Inclusiva.

Dentre os termos considerados relevantes, em nossa
averiguacdo, crianca(s) apresenta-se como o termo empregado
com maior frequéncia no documento (138 vezes).

Com base no Quadro 11 abaixo, evidenciamos alguns
significados atribuidos ao termo crianga(s) encontrados no
volume 1.

Termo Algumas defini¢des que aparecem no volume

- Criangas do nascimento aos seis anos

- Criangas com NEE

- Criangas com deficiéncia

- Criangas com direito “de serem educadas em
creches e pré-escolas na sua comunidade”
(BRASIL, 2006a, p.9)

- Criangas com deficiéncias graves ou
dificuldades de aprendizagem

CRIANCA(S) - Criangas com necessidades especificas e
educacionais

- Criangas com qualquer deficiéncia que tém as
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mesmas necessidades basicas de afeto, cuidado e
protecdo, e os mesmos desejos e sentimentos das
outras criangas.

- Crianga como individuo constituido por “[...]
diferencas  sociais, cognitivas, econOmicas,
culturais, étnicas e religiosas.”

- Crianga como sujeito de direitos para “[...]
brincar, viver experiéncias significativas de forma
Iudica, informal e o direito de ir a escola e
aprender de forma mais sistematizada.”

- Criangas com defasagens importantes no
decorrer de seu desenvolvimento;

- Criangas especiais.

Quadro 11 — Definicdes atribuidas ao termo Crianga(s) no Volume 1
Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir dos dados obtidos em
BRASIL (20062)

Parece-nos que se delineiam duas concepgoes de crianga:

1) Ampliada, sujeitos de direito, que deve ser educada em
creches e pré-escolas;

2) Criangas especiais, em suas diversas adjetivagoes,
relacionadas aos quadros de deficiéncias ou altas habilidades.

A segunda concepcdo ¢ mais evidenciada no 1° volume e
recebe maior destaque nos volumes que se seguem, como veremos
no Quadro 12.

Observamos o uso do termo crianca(s) no sentido de
caracterizar a populagdo da educacdo infantil com uma proposta
inclusiva, denominando o grupo de criangas do nascimento aos
seis anos; de criancas com NEE; de criangas com deficiéncia; de
criangas com direito “de serem educadas em creches e pré-escolas
na sua comunidade” (BRASIL, 2006a, p.9).

Ao longo do documento, aparecem outros sentidos para o
termo, os quais reforcam a crianca em sua deficiéncia, tais como:
criangas com deficiéncias graves ou dificuldades de
aprendizagem; criangas com necessidades especificas e
educacionais; criangas com defasagens importantes no decorrer de
seu desenvolvimento; criangas especiais.

Ainda observamos o termo sob outro angulo, para destacar
uma crianga comum, normal em sua constituicdo, a qual tem as
mesmas necessidades basicas de afeto, cuidado e protecdo, e os
mesmos desejos e sentimentos de qualquer outra crianga; como
individuo constituido por “[...] diferencas sociais, cognitivas,
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econdmicas, culturais, étnicas e religiosas” (BRASIL, 2006a, p.
31); crianga como sujeito de direitos para “[...] brincar, viver
experiéncias significativas de forma ludica, informal e o direito de
ir a escola e aprender de forma mais sistematizada” (BRASIL,
20064, p. 35).

Percebemos a atengdo voltada para a singularidade da
histéria de vida dessas criangas, citando suas necessidades e
interesses, suas interagdes com o meio fisico e social e o papel do
professor como aquele que, junto com a familia, estabelecera as
estratégias para o processo de desenvolvimento e aprendizagem
destes alunos.

A crian¢a também “[...] deve ser olhada em sua dimensao
humana, como pessoa com possibilidades e desafios a vencer, de
forma que os lagos de solidariedade e afetividade ndo sejam
quebrados” (BRASIL, 2006a, p.27).

A crianca, entdo, também ndo ¢é ressaltada em sua
deficiéncia nem em suas limita¢cdes, mas “em sua dimensdo
humana”, o que nos permite pensar que o processo de inclusdo
escolar de criangas com deficiéncia, pontuado no volume 1, ndo
estd centrado no diagnostico de deficiéncia, mas na pessoa
humana, ressaltado seu potencial para vencer desafios por meio da
solidariedade e afeto de outros, ainda que a expressdo “dimensao
humana” seja bastante vaga e aberta a muitas interpretagdes.

Essa forma de tratar o conceito de crianca nos lembra o que
Victor (2007) assinala ao estudar as contribui¢des da abordagem
historico-cultural para a pesquisa sobre a inclusdo da crianga com
deficiéncia no contexto da escola de educacao infantil.

Victor (2007, p. 6), com base nos estudos de Vygotsky,
pontua que a vida da crianga com deficiéncia é marcada por ideias
e atitudes positivas e negativas sobre ela. De acordo com o
exposto, “as condig¢Oes afetivas favordveis que conduzem a
crianga a reinventar um novo caminho de superagdo as suas
deficiéncias,” a levaria a um mecanismo de compensacdo destas
deficiéncias.

Victor (2007, p. 6) ainda assinala que “a compensagiao ndo
surge da for¢a do impulso interno, mas da vida social coletiva da
crianga e do carater coletivo de sua conduta”, embora, salienta a
autora com base em Vygotsky, o impulso interno é decisivo para
que a crianga se aproprie do material disponivel no coletivo. Esta
abordagem trata a deficiéncia como “fruto do processo cultural”
(VICTOR, 2007, p. 6) e a concepcao de crianca deficiente ¢
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compreendida na sua relagdo social — aqui entendida como
historica, cultural e econdmica.

Evidenciaremos, no Quadro 12, algumas defini¢des de
crianca, encontradas nos demais volumes da colegdo, que
reforcam nossa hipdtese de que a colegdo esta voltada para as
deficiéncias e para as diferencgas relacionadas as deficiéncias.

E possivel encontrar o termo crianca para definir:

Volume 2

As criangas, com limitagdes em seu desenvolvimento, ou
com condigdes predisponentes a riscos para 0
desenvolvimento; os bebés e criangas com atraso ou
limitagdes significativos no desenvolvimento em uma ou
mais areas; criangas com dificuldades de articulagdo da fala;
criangas com alteragdes especificas de desenvolvimento;
criangas que nasceram com ou adquiriram patologias ou
diferencas estruturais (p.ex., desnutricdo, sindromes
genéticas, sequelas de lesdo cerebral, entre outras); crianca
com modo particular de ser e de estar no mundo.

Volume 3

Criangas com desempenho e competéncias heterogéneas e
variaveis; criancas com dificuldades acentuadas; criancas
que t€m necessidade e possibilidade de conviver, interagir,
trocar, aprender, brincar e serem felizes, algumas vezes, por
caminhos ou formas diferentes.

Volume 4

Criangas com necessidades educacionais especiais, do
nascimento aos seis anos de idade; crianca paralisada
cerebral; crianca com necessidades especiais em decorréncia
da deficiéncia fisica; crian¢a com deficiéncia fisica; crianca
portadora de mielomeningocele; criangas com deficiéncias
consideradas com caracteristicas individuais; criangas que
apresentam deficiéncias sensoriais e intelectuais; crianga
espastica; crianga atetoide; crianca coréica; crianga ataxica;
crianca acometida por lesdes cerebrais; crianga normal;
crianga sem deficiéncia; crianga Tnica com sua
individualidade; crianca sem deficiéncia; criangca que nao
fala; criangas com problemas de comunicagdo; criangas com
problemas neuroldgicos; crianca como individuo em
formagdo; crianga especial; criangas com incoordenagdo
olho-m&o-mao-boca.

Volume 5

“A crianga surdocega ndo ¢ uma crianga surda que ndo pode
ver € nem um cego que ndo pode ouvir. Nao se trata de
simples somatéria de surdez e cegueira, nem é s6 um
problema de comunicacdo e percepcdo, ainda que englobe
todos esses fatores e alguns mais (MCINNES & TREFFY,
1991)” (BRASIL, 2006e, p.11).
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Volume 6 | A crianga ouvinte brasileira e a crianga surda brasileira.

Volume 7 | Crianga com deficiéncia visual que necessita de limites
claros como qualquer outra crianga.

Volume 8 | Criangas com altas habilidades; crianga com bom
rendimento  escolar, crianga  pré-escolar, criangas
superdotadas em idade pré-escolar; crianga avangada do
ponto de vista intelectual, mas imatura emocionalmente;
crianga precoce.

Quadro 12 - Defini¢ées de crianca nos volumes da colecio
Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir dos dados obtidos em
BRASIL (2006b, c, d, e, f, g, h).

O que vemos ¢ o termo crianca(s) sendo usado ora com
aproximag¢do ao campo da EI ora com aproximacdo ao campo da
EE. Este parece ser o critério que define a populacdo da Educacdo
Infantil na perspectiva inclusiva.

A concepgdo de crianga, como sujeito de direitos, para
frequentar uma institui¢do de El, para brincar, aprender de forma
sistematizada e, ao mesmo tempo, informal ¢ apropriada do campo
da EI Por outro lado, constatamos a crian¢a sendo vista sob o
olhar da EE, aquela considerada com limita¢des, com alteragdes
especificas em seu desenvolvimento, com patologias ou diferencas
estruturais, ouvinte, surda, entre outros termos usados para
caracterizar a crianga da EE sempre adjetivada.

A tentativa de sobrepor as concepg¢des de crianga vindas de
campos diferentes — EE e EI — nos parece constituir, em parte, a
educagdo infantil inclusiva e demonstra a transferéncia de
conceitos tratados com fragilidade nos dois campos em foco,
como apontados no capitulo 1 deste trabalho, em especial, a
crianga vista sob o enfoque da deficiéncia ou da patologia e, ao
mesmo tempo, da diferenca. Compreendemos, desta forma, que
deficiéncia e diferenca sdo tomadas como sindnimos sem o serem,
em nosso entendimento, pois que a primeira refere-se a um déficit
ou incapacidade por causas organicas e ambientais que o
individuo possa apresentar em periodos diferentes de sua vida.
Sob este ponto de vista, a deficiéncia levaria o individuo a
apresentar algumas diferencas por suas particularidades ou
peculiaridades.

Consideramos um conceito mais restrito e pontual, apesar
de ser vista com enfoques diferentes por estudiosos da EE e na
divulgacdo dos documentos oficiais.
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O Decreto 3.956/2001 promulga, no Estado brasileiro, a
Convencao Interamericana para a eliminacao de todas as formas
de discriminagdo contra as pessoas portadoras de deficiéncia —
mais conhecida como a Convencdo de Guatemala® — a qual
contém, em seu Artigo I, a defini¢do de deficiéncia:

O termo ‘deficiéncia’ significa uma
restricdo fisica, mental ou sensorial, de
natureza permanente ou transitoria, que
limita a capacidade de exercer uma ou mais
atividades essenciais da vida diaria,
causada ou agravada pelo ambiente
econdmico e social. (BRASIL, 2009h).

Deficiéncia estd aqui relacionada a transitoriedade ou ndo
da limitagdo da capacidade humana em realizar atividades
cotidianas — ndo especifica quais seriam estas atividades que, de
nosso ponto de vista, podem ser as atividades rotineiras da vida
humana, desde as mais simples até as mais complexas — a qual
recebe interferéncia do meio social como determinante de sua
intensidade.

A Resolugdo N. 4/2009, Art. 4°, inciso I, define assim
alunos com deficiéncia: “aqueles que tém impedimentos de longo
prazo de natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial”
(BRASIL, 2009c, p. 1), demonstrando o “olhar biologizante sobre
a deficiéncia” (VICTOR, 2007, p. 3), divulgado, ainda, por
documentos nacionais, que expressam as diretrizes politicas
articuladas a perspectiva inclusiva.

Por outro lado, a diferenca pode ser por caracteristicas do
tipo fisico, preferéncias, op¢des ou de outra ordem, como aquelas
que se constituem num contexto social em que se formam os
sujeitos e as relagdes humanas (FERREIRA; FERREIRA, 2004, p.
38).

Apreendemos como diferenca aquelas relacionadas a classe
social na qual esta organizada nossa sociedade e ainda a alguma
deficiéncia, disfuncdo ou distarbio.

Entendemos diversidade como aquela relacionada a
diferenca que provém das varias etnias, da opc¢do sexual, das
diversas culturas em que estd impregnada a sociedade brasileira
(multiculturalismo, interculturalismo, regionalismos).

% Realizada em 28 de maio de 1999, na Guatemala.
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Subdividiremos esses trés conceitos, com o objetivo de
delimitar os conceitos, de forma a sistematizar a discussdo aqui
proposta, entendendo a articulagdo entre eles sem a divisdo pura
que, porventura, possa parecer na exposi¢do do organograma
abaixo.

CONCEITOS

Deficiéncia: alterages no Diferenca: relacionadas a

Diversidade: dogénero

desenvolvimento humano, particularidades ou
relacionadas afatores peculiaridades do individuo,
biolégicos e sociais. fatores biolégicos e sociais.

humano |, relacionada
‘ortemente a fatores sociais
como a cultura.

Figura 2 — Sistematizaciio das definicoes de Deficiéncia, Diferenca e
Diversidade

Fonte: Figura elaborada pela autora a partir dos dados obtidos na
pesquisa.

A proposi¢ao politica divulga a contraposi¢do ao foco na
deficiéncia, ampliando o foco nas NEE e, assim, propondo o
deslocamento da concepgdo clinica de atendimento para a
educacional. Contudo, a0 mesmo tempo, na cole¢do — recurso de
divulgagdo da proposi¢do da politica educacional — ¢ retomado o
foco da deficiéncia, na maioria de seus volumes, ao centralizar o
conceito de crianga adjetivada sob o olhar da EE, como
observamos claramente no Quadro 12.

O conceito de Necessidades Educacionais Especiais
(NEE) vem ampliar a discussdo do conceito de crianga,
empregado no documento introdutério, comparado ao termo
empregado nos outros volumes da colecao.

Observamos a terminologia empregada NEE para se referir
a crianga atendida pela educagdo infantil com deficiéncia
(multipla, sensorial, fisica, mental), com altas
habilidades/superdotada, com dificuldades de aprendizagem. O
conceito NEE aqui se refere a “populagdo tradicionalmente
atendida pela educagdo especial” (GARCIA, 2004, p. 79), em
razdo de estar sendo abordado em relagdo as deficiéncias, ndo
fazendo parte dele as diferencas étnicas, linguisticas e culturais, a
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crianca trabalhadora, a crianca moradora de rua, a crianga em
desvantagem social, como define a Declaracdo de Salamanca
(ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A
EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA,1994). Tal
abordagem implica uma articulagdo contraria as Diretrizes
Nacionais para a Educagdo Especial na Educagdo Basica, na qual
o conceito de NEE foi assim descrito:
Art. 5° Consideram-se educandos com
necessidades educacionais especiais os que,
durante 0 processo educacional,
apresentarem:
I - dificuldades  acentuadas de
aprendizagem ou limitagdes no processo de
desenvolvimento  que  dificultem o

acompanhamento das atividades
curriculares, compreendidas em  dois
grupos:.

a) aquelas ndo vinculadas a uma causa
organica especifica;

b) aquelas relacionadas a condigdes,
disfungdes, limitagcdes ou deficiéncias;

II - dificuldades de comunicacdo e
sinalizagdo diferenciadas dos demais
alunos, demandando a utilizagdo de
linguagens e codigos aplicaveis;

IIT - altas habilidades/superdotacdo, grande
facilidade de aprendizagem que os leve a

dominar rapidamente conceitos,
procedimentos e atitudes (BRASIL, 2009b,
p- 2).

Ferreira e Ferreira (2004, p. 23) sinalizam, com relagdo a
esse conceito dado na Resolugdo N. 2/2001, que se ao esmorecer o
foco na deficiéncia - visto como “beneficio educacional”- pode-se
incorrer no erro de ampliar ainda mais as chamadas necessidades
especiais, incluindo nelas o conjunto de alunos considerados
problematicos pela escola, delegando a educagdo especial a
responsabilidade pela educago de todos.

Para Bueno (2008, p. 49-50), “as criancas deficientes s@o
apenas uma, [...], das expressdes concretas das chamadas
necessidades educacionais especiais [...] O termo abrange [...] a
populagdo deficiente, mas ndo se restringe somente a ela.”

Entendemos que, para a Educacdo Infantil, essa focalizagéo
passa a englobar, além daquelas criangas com deficiéncia por
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causas diversas, também aquelas que apresentam limitagdes no
processo de desenvolvimento, ndo associadas, necessariamente, a
uma deficiéncia; criangas com dificuldades de comunicagdo,
disfun¢des ou sindromes. A superdotagdo ou altas habilidades ¢
diagnosticada, na maioria dos casos, em fase mais adiantada de
ensino. Esta crianca na EI pode ser vista como uma crianga muito
inteligente, com um desenvolvimento além do esperado para sua
idade cronolégica. O desenvolvimento acima da média de uma
crianga na primeira infincia se torna mais evidente em fases
posteriores de sua vida, na maioria dos casos, o que implicaria no
diagnoéstico de superdotagdo apos a primeira infancia. Isto se pode
aplicar, também, para outros casos, em que o profissional ou a
equipe opta por esperar pela entrada da crianca no ensino
fundamental, para um diagnostico mais preciso.

Poderiamos dizer, também, o contrario, na educagao infantil
ja pode se iniciar o processo de estigmatizagdo da crianca,
ressaltando suas habilidades ou ressaltando a falta delas. O
diagnodstico estigmatizante podera acompanhar o individuo em
todo seu processo de escolarizacdo, iniciando-se ja na EI.

O volume 1 expressa, ainda, o conceito de NEE associado a
capacidade ou dificuldades de aprendizagem, que podem ser
transitorias, divulgando que a resposta da escola deve ser a de
desenvolver uma pedagogia voltada para a crianga.

O termo refere-se:

[...] a todas as criangas ou jovens cujas
necessidades decorrem de sua capacidade
ou de suas dificuldades de aprendizagem e
tém, portanto, necessidades educacionais
em algum momento de sua escolaridade.
Assim, o desafio que enfrentam as escolas é
o desenvolvimento de uma pedagogia
centrada na crianga (BRASIL, 1994 apud
BRASIL, 2006a, p.12).

Juntamente a esse termo, vem acompanhada a ideia de
escola democratica e politicamente correta, uma vez que todas as
criangas t€ém acesso a ela e a uma pedagogia voltada para
satisfazer as necessidades deste grupo — de um grupo vulneravel,
por apresentar NEE. A concep¢do de NEE vem no sentido de
obscurecer as relagdes de exclusdo que ocorrem fora da escola,
mas que se perpetuam em seu interior (GARCIA, 2004).

Essa é uma politica focalizada em grupos
que podem causar ‘desequilibrios sociais’,
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generalizados sob o conceito guarda-chuva
de ‘necessidades educacionais especiais’, a
exemplo do debate critico oferecido por
Challoub (1990), que aborda as ‘classes
perigosas’. Significa que o ‘todos’ da
politica educacional refere-se aqueles
sujeitos que expdem as dificuldades e
ineficiéncia da escola como expressdo da
participagdo  desigual na  sociedade
(GARCIA, 2004, p. 81).

O termo NEE ¢ encontrado no documento para referir,
também, os alunos que apresentam niveis e possibilidades
diferentes; para representar alunos com dificuldade; para referir-se
a todas as criangas ou jovens, que possuem necessidades
decorrentes de sua capacidade ou dificuldade de aprendizagem,
em algum momento de sua escolaridade. Trata, também, de
criangas que necessitam de recursos € equipamentos especiais para
o seu processo de desenvolvimento e aprendizagem; de alunos que
possuem NEE, conforme sua deficiéncia; para definir criangas
com deficiéncia mental, auditiva e motora. O mesmo termo ¢
usado para especificar o educando que necessita de adequacdo
curricular, mediante a flexibilizagdo da pratica educacional e
aquele que necessita de ajuda especifica, que requeira ajuste ou
adaptacdes em trés niveis: no projeto pedagogico, no curriculo de
sala de aula e, as vezes, no plano individual. Refere-se as criangas
que possuem necessidades especificas, e aquelas que possuem
limitagdes, dificuldades ou deficiéncias, mas também as pessoas
com possibilidades e desafios a vencer. Portanto, estd de acordo
com o previsto na Declaragdo de Salamanca (ORGANIZACAO
DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, A CIENCIA E
A CULTURA, 1994) e nas Diretrizes Nacionais para a Educagéo
Especial na Educacdo Basica (BRASIL, 2009b), mas cujas
defini¢oes ja foram reformuladas pelo documento Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva
(BRASIL, 2008a).

Ao lidar com o conceito NEE, o volume 1 da colegdo pode
estar indicando uma tendéncia ou op¢do por ndo focar a
deficiéncia, mostrando o movimento antagénico as concepcdes
médicopedagogica e psicopedagogica, descritas por Jannuzzi
(2004) e abordada, por nds, no capitulo 1, direcionando para a
perspectiva inclusiva, indicando, possivelmente, um esfor¢o de
superar as concepgdes tradicionais da educagio especial.
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Contraditoriamente, os demais volumes estdo organizados
por tipo de deficiéncia, e indicam metodologias e estratégias
pedagdgicas para os alunos da educacdo infantil com deficiéncia e
altas habilidades.

Percebemos um movimento irregular de contradigdes,
quando a colegdo divulga o conceito de NEE, contida na
Declaragéo de Salamanca, cujo foco é a educagao inclusiva, por
ndo centralizar a deficiéncia, o diagnostico, a limitagdo, mas, ao
mesmo tempo, na colecdo, é centralizada a proposi¢do da politica
inclusiva para a EI na deficiéncia, salientando a crianga deficiente
e suas necessidades especificas, identificadas por meio do
diagnodstico clinico. Notamos que a ambiguidade parece se
naturalizar na educag¢do e ndo menos nas proposi¢des politicas
para a Educagdo Especial brasileira, que se articulam numa
perspectiva inclusiva, pois que também ndo podemos negar as
especificidades e as necessidades especiais de uma crianga com
deficiéncia. Entretanto, parece-nos que, ao centralizar o conceito
de crianca na deficiéncia, esta também centralizando a
especializagdo na EI, com perspectiva inclusiva. O que nos leva a
pensar que o que caracteriza o atendimento na EII sdo os servigos
especializados, sem a consideracao devida da inclusdo no grupo de
criangas da instituicdo de EI do ensino regular, como discutiremos
mais a frente, no item 3.4.

O segundo termo que se destaca no documento - alunos - é
apresentado noventa e seis vezes (96), de modo a referir:

Termo Defini¢do de Aluno no volume 1

“ [...] alunos com necessidades educacionais
especiais nas creches e pré-escolas” (p. 9);

“[...] alunos que apresentam niveis e possibilidades
diferentes [...]” (p. 9);

“[...] alunos com deficiéncias, [...]” (p.13);

“ [...] alunos com necessidades educacionais
especiais [...] na classe comum” (p. 13);

“[...] alunos com deficiéncias mais graves [...]” (p.
15);

“ [..] rever a pratica pedagdgica para que seja
Aluno(s) especializada para todos os alunos (p.16);

“[...] todos os alunos com necessidades educativas,
especiais ou ndo, precisam aprender, ter acesso ao
conhecimento, a cultura e progredir no aspecto
pessoal e social” (p.17);
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Alunos com NEE que néo necessitam de curriculo
especial (p.19);

“ [...] os alunos com graves comprometimentos
mentais ou multiplos que ndo puderem se beneficiar
do curriculo comum, [...]” (p. 28);

Aluno como aquele que constréi conhecimento, a
sua maneira, e avanga na aprendizagem (p.20);
Aluno como centro da agao educativa (p. 30);
Aluno da sala de recursos (p.33); alunos de escolas
especiais, aqueles que necessitam de ajudas e
apoios intensos e continuos (p. 35);

Alunos de classe hospitalar que sdo “ [...] alunos
impossibilitados de freqiientar as aulas em razdo de
tratamento de satde que implique internagdo
hospitalar ou atendimento ambulatorial” (p. 36);
Alunos que recebem atendimento domiciliar “[...]
alunos que estejam impossibilitados de freqiientar o
programa de intervengdo precoce e/ou a educacdo
infantil, em fun¢do de tratamento de satde que
implique em permanéncia prolongada em domicilio
(p. 36);

“[...] alunos novatos, também considerados pela
escola criangas imaturas, despreparadas, com
comprometimento familiar e poucas perspectivas de
sucessos” (p. 42).

Quadro 13 — Defini¢ido de aluno no volume 1
Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir dos dados obtidos em
BRASIL (2006a).

Vemos o termo Aluno(s) sob o enfoque da EE, desde
aqueles que apresentam um comprometimento menor em seu
desenvolvimento — criangas imaturas com poucas perspectivas de
sucesso - até com comprometimento grave — aluno de classe
hospitalar, aluno de classe domiciliar - que impedem seu
desenvolvimento normal.

Verificamos, conforme o Quadro 13, a aproximagdo do
termo ao campo da EI, em menor escala, em comparagdo ao
campo da EE. O aluno ¢ aquele que constrdi conhecimento a sua
maneira e avanga na sua aprendizagem, sendo ele o centro da agdo
educativa. Temos a concep¢do de aluno alicer¢ada nas bases
teoricas do construtivismo, em que o aluno € o centro do processo
educativo e o professor aquele que acompanha este processo sem
tolher as necessidades e interesses da crianca.
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Mais uma contradi¢do se evidencia agora no uso desse
termo. O termo aluno ndo é compativel com a pedagogia da
infincia, difundida na cole¢do, com maior énfase no 1° volume.
Entretanto, como ja evidenciamos no capitulo 1, a colecdo
também usa a concep¢do historico-cultural para reforcar a
intengdo de uma proposta inclusiva para a EI; desta forma, a EIl
parece estar apoiada em muitas incoeréncias.

Cabe destacar o que Rocha (1999, p. 46) salienta ao discutir
escola e creche, como espagos institucionais diferenciados,
“quanto ao sujeito, que neste ultimo caso, € a crianga, ¢ nao o
sujeito-escolar (o aluno)”, com vistas a necessidade de considerar,
na Pedagogia da Infincia, a crianga em seu proprio tempo.

O uso do termo se justificaria na concepgdo do eixo do
ensino na El, em que defende a ideia da institui¢do de EI como
escola, o trabalho do professor como central para o
desenvolvimento e aprendizagem do aluno, e a transmissdo do
conhecimento humano, que foi sendo construido e acumulado ao
longo de sua histdria. Aqui, o aluno reaparece como aquele que
aprende e o professor como aquele que ensina. O aluno da EI
também contribui neste processo, ele ndo ¢ um mero receptor do
conhecimento transmitido. E para ele que se ensina, portanto, o
processo de ensino e aprendizagem € pensado com o foco no
aluno e sua socializagdo, objetivando a ampliagdo de seu
conhecimento.

A forma como o termo Deficiéncia aparece também nos
auxilia a compreender o conceito de crianga, disseminado, nos
documentos, neste caso, o conceito de crianga com deficiéncia,
foco da colegao.

Observamos o termo deficiéncia aparecendo como
substantivo qualificado (deficiéncia fisica) e como adjetivo
quando designa criangas, alunos e pessoas e como condi¢do
humana.

O termo Deficiéncia ¢ usado para designar criangas, alunos
e pessoas com deficiéncia(s); criangas com deficiéncias graves;
tipo de deficiéncias; a deficiéncia; a crianga com NEE. E
encontrado para referir as deficiéncias especificas: deficiéncia
multipla, deficiéncia fisica, deficiéncia visual, multipla deficiéncia
sensorial. Também encontramos para definir a deficiéncia de
forma mais abrangente, compreendendo-a “[...] como condigdo
humana e expressdao da diversidade entre os homens e natureza,
[...I” (BRASIL, 2006a, p.10), e, ainda, como “[...] fendmeno
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humano individual e social”, ressaltando as “raizes historicas e
culturais” deste fenomeno, compreendido aqui pelos
determinantes socioculturais (BRASIL, 2006a, p. 9).

Vemos a Deficiéncia tratada aqui como diversidade e como
condicdo do humano vinculada ao individuo e, a0 mesmo tempo,
ao social, cujas raizes sdo historicas e culturais.

A Deficiéncia ¢ disseminada como fenémeno associado ao
individuo, com sua constituicdo singular. Por outro lado, ¢
associado a determinantes sociais de épocas histdricas especificas.
Entende-se, desta forma, que o individuo é constituido por sua
relagdo particular com o meio social e, a0 mesmo tempo,
universal, pois que condicionado a espécie humana. Aqui, revela-
se uma concepg¢ao de crianga determinada por multiplas relagdes.

A colegdo traduz uma perspectiva pautada na ambiguidade
das expressdes, ja que a deficiéncia pode ser tanto diversidade,
necessidades educacionais especiais, fendmeno humano individual
e social, condigdo humana e, por ultimo, determinante
sociocultural.

Reiteramos que o primeiro volume da cole¢do ndo enfatiza
o diagnostico de deficiéncia; entretanto, os demais cadernos
organizam-se por tipo de deficiéncia e o termo infincia® ndo é
tratado, sendo citado apenas trés vezes.

Os termos mais citados sdo, por ordem, crianca, aluno e
deficiéncia, os quais, somados, sd30 muito superiores
numericamente em relacdo a educacgdo infantil.

O termo Educacio Infantil, o 5° mais frequente,
aparecendo cinquenta e sete vezes (57), € apresentado com
concepgdes bastante variadas, algumas delas relacionadas no
Quadro 14 abaixo, ¢ dizem respeito a documentos da area, que
instituem as diretrizes para a educacdo infantil e educacdo
especial.

Termo Alguns significados com que aparece no
volume

- Direito social garantido pela Constitui¢io
Brasileira de 1988;

- Primeira etapa da educacéo basica;

- Competéncia do municipio;

- Inclusiva;

% Sobre infincia e a pedagogia da educagao infantil ver Rocha (1999).
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Educacao Infantil

- l6¢cus da educacdo infantil, os centros de educagio
infantil publicos e privados;

- campo da diversidade;

- como espago propicio a organizagdo de
agrupamentos, de didatica, do tempo e do espago.
Essa organizacdo diz respeito a introducdo de
recursos e materiais didaticos  especificos,
modificagdo de agrupamentos, do espago, do
tempo, a organizacdo da rotina, as brincadeiras e as
situacdes de aprendizagem;

- nivel de ensino em que ndo ha a retengdo da
crianga;

- situagdo educativa que exige uma analise licida e
critica acerca do contexto escolar, das condigdes
concretas  existentes, dos conteudos e das
estratégias e alternativas metodologicas que
atendam as necessidades de desenvolvimento, de
interagdo, comunicagdo, autonomia, socializacio e
participagdo nas brincadeiras e atividades ludicas
(BRASIL, 2006a, p. 29);

- Primeira etapa da educagdo basica que integra o
cuidar e educar;

- Constituida por uma pedagogia propria.

Quadro 14 - Significados atribuidos ao termo Educacio Infantil no

Volume |

Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir dos dados obtidos em

BRASIL (2006a)

O volume 1 divulga que, no campo da educagdo infantil ¢
educacdo especial, a democratizagdo do ensino sustenta-se na
educagdo como direito social.

No ambito da educacdo infantil e especial,
a democratizagdo do ensino traz consigo o
conceito de educag¢do como direito social,
passando do modelo médico do cuidar, do
clinico e terapéutico para a abordagem
social e cultural que valoriza a diversidade
como forma de aprendizagem, de
fortalecimento e modificacdo do ambiente
escolar e da comunidade para a promogao
da  aprendizagem.  Nesse  enfoque
socioldgico, o meio, o ambiente inadequado
e a falta de condi¢des materiais sdo também
fatores  produtores de limitagdo e
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determinantes do  fracasso  escolar
(BRASIL, 2006a, p. 10-11).

Amparado na LDB/96 e no RCNEI/1998, a colecdo
expressa o bindmio educar e cuidar, apresentando conceitos do
campo da Educa¢do Infantil para o da Educagdo Especial, num
exercicio de aproximagdo entre estes dois campos.

Assim,  ‘educar’  significa  propiciar
situagdes de cuidado, brincadeiras e
aprendizagens  orientadas de  forma
integrada e que possam contribuir para o
desenvolvimento das capacidades infantis
de relagdo interpessoal, de ser e estar com
os outros em uma atitude basica de
aceitagdo, respeito, confianga, e o acesso,
pelas criangas, aos conhecimentos mais
amplos da realidade social e cultural.
‘Cuidar’ significa ajudar o outro a se
desenvolver como ser humano, valorizar e
ajudar a  desenvolver  capacidades
(BRASIL, 1998a apud BRASIL, 2006a,
p.29).

Mostra conformidade com o RCNEI/98, quando sinaliza a
indissociabilidade entre o cuidar-educar e a visdo construtivista do
conhecimento. Estdo embutidos, nestes conceitos, concepcdes do
processo de aprendizagem e de crianga, como vimos no capitulo 1
deste trabalho.

Arce (2007), ao analisar o RCNEI/98, destaca que a
integracdo entre o cuidar e educar busca alcancar padroes de
qualidade nas instituigdes de EI. Educar esta relacionado a
favorecer condi¢cdes de aprendizagem e o cuidar atender as
necessidades bioldgicas do corpo e as relagdes humanas e afetivas,
as suas singularidades, o conhecimento de si mesmo. Segundo a
autora, o documento assinala o comprometimento entre quem
cuida e quem ¢ cuidado, para que, desta forma, os professores
reconhecam e satisfacam as necessidades de seus alunos.

Kuhlmann (2001), ao analisar as fun¢des da Educagio
Infantil, se refere ao uso indiscriminado de algumas expressdes,
“especialmente do verbo construir”.

Tudo se torna atividade construtiva. [...]: o
construtivismo € ‘a nova palavra magica
dos meios educacionais, utilizada para
explicar tudo sem que de fato se diga nada’.
‘[...] que resolveria todas as questdes
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pedagodgicas ou uma chave valiosa que
abriria as portas da credibilidade de
qualquer projeto’. O texto destaca as
influéncias do mercado educacional nesse
uso indiscriminado, assim como a confusio
de perspectivas evidenciada na justaposi¢ao
dos enfoques tedricos de Piaget, Wallon e
Vygotsky, [...] (KUHLMANN, 2001, p.
58).

No volume introdutério, encontramos expresso o conceito
de educagdo infantil como direito social recente na realidade
educacional brasileira, mediante a Carta Magna. Esta ideia nos
permite pensar no distanciamento do carater assistencialista,
associado a este nivel de educacdo, desde a criagdo, no século
XIX, da primeira creche®® de que se tem noticias no pais, com o
intuito de atender a classe trabalhadora.

O conceito de educacdo infantil como
direito social ¢ relativamente recente na
realidade educacional brasileira, pois as
criangas, do nascimento aos seis anos de
idade, adquiriram, com a Constitui¢ao
Federal de 1988, o direito de serem
educadas em creches e pré-escolas na sua
comunidade. O carater reducionista do
assistencialismo voltado para a prevengdo
da caréncia ambiental, da doencga, da fome
como forma de compensar as mazelas
sociais vem assim, gradativamente, sendo
rompido (BRASIL, 2006a, p.7).

A Educagdo Infantil ¢ difundida, também, como espago
prazeroso, ludico e coletivo, que acarreta para a crianga com
deficiéncia a “otimizacdo do potencial de desenvolvimento e
aprendizagem”.

A educagio infantil tem se tornado espago e
tempo de formagdo humana, de aquisicdo
de experiéncias significativas, constru¢io
da identidade, do conhecimento e
participagdo na  vida cultural da
comunidade. [...] Assim, a inclusdo de
criangas com deficiéncia visual em

% Segundo Kuhlmann (1998), 1899 foi o ano de inauguragio da creche da Companhia
de Fiagdo e Tecidos Corcovado (RJ), a primeira creche brasileira para filhos de
operarios de que se tem registro.
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programas pedagogicos, o mais cedo
possivel, possibilitard, além da otimizacao
do potencial de desenvolvimento e
aprendizagem, a participagdo em espago
ludico coletivo e a vivéncia de um mundo
de alegria, arte e cultura (BRASIL, 2006g,
p.16-17).

Mais uma vez, constatamos a combinagdo entre o0s
conceitos do campo da EI e EE, mas, aqui, para caracterizar a
abordagem pedagogica da EII por meio das expressoes:

- educar e cuidar, a qual demonstra o carater educacional e a
especificidade da educacdo que lida com criangas ainda tdo
pequenas que necessitam de cuidados;

- espaco coletivo e prazeroso deflagrando o carater de convivio
entre criangas e adultos e de prazer e ludicidade como meio de
aprendizagem.

Temos aqui as expressdes espaco prazeroso, ludico e
coletivo; bindmio educar e cuidar, impregnadas de sentidos
tensionados na area da EI, resultando na auséncia de consenso e
nas divergéncias dos sujeitos atuantes na EI, seja direta ou
indiretamente — na escola, nos 6rgaos oficiais da esfera municipal,
estadual e federal - por exercerem posi¢des sociais e politicas
diferentes.

Os termos caracteristicos da EI sdo aqui mais usados do que
os da EE. O que isto pode nos revelar, ja que estamos trabalhando
com a proposicdo politica de uma EII anunciada na colegdo?

Ha um predominio de expressdes da EI na caracterizagdo da
abordagem pedagdgica, mas ndo na caracteriza¢do do publico alvo
da EIl, j4 que observamos a predomindncia da concepgdo de
crianca da EE para denominar a populagdo atendida pela EIl: com
deficiéncia, com NEE, com limitagdes, com dificuldades
acentuadas, com altas habilidades, como observamos nos Quadros
11 e 12 ja mencionados.

Vejamos o que nos revela o uso dos termos Inclusio e
Educacio Inclusiva na colegéo.

No que diz respeito a ampliagdo do entendimento do
conceito Educagdo Inclusiva, ressaltamos, a seguir, o termo
Inclusio. Este termo aparece 62 vezes no volume 1, sendo o 4°
mais citado, logo apés o termo deficiéncia. E veiculado como um
conceito ampliado que envolve a politica educacional brasileira
em todas as suas modalidades e niveis.



168

Termo

Alguns significados com que aparecem no
volume

Inclusao

- inclusdo nas escolas de ensino regular,
propiciando participagdo e aprendizagem de todos
os alunos;

- inclusdo de alunos com necessidades educacionais
especiais nas creches e pré-escolas;

- como politica educacional,

- como movimento que considera necessaria uma
politica publica que tenha como objetivo a
modificacdo do sistema, a organizagdo e estrutura
do funcionamento educativo, e a diversidade como
eixo central do processo de aprendizagem na classe
comum,;

- significa transformagdo da pratica pedagogica:
relagdes interpessoais positivas, interagdo e sintonia
professor-aluno,  familia-professor,  professor
comunidade escolar e compromisso com o0
desempenho académico;

- como pratica educativa;

- compreendida como direito que “todas as criangas
com algum tipo de deficiéncia ou retardo no seu
desenvolvimento passam a ter [...] aos servigos
educacionais disponiveis na sua comunidade”;

- como tarefa da creche e pré-escola, dos pais e da
comunidade;

- depende da criacdo de rede de apoio e ajuda
mutua entre escolas, pais e servicos especializados
da comunidade para a elaboragdo do projeto
pedagogico;

- como projeto de trabalho cooperativo entre o
professor regular e o professor especializado na
busca de estratégias de ensino, alternativas
metodologicas, modificacdes, ajustes e adaptagdes
na programagao e atividades;

- processo ideoldgico, sociocultural, politico e
econdmico.

Quadro 15 — Significados atribuidos ao termo Inclusio no Volume 1
Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir dos dados obtidos em

BRASIL (2006a).

O termo Inclusdo ¢ usado para destacar o conceito de
inclus@o escolar de criangas na creche e pré-escola, a diversidade,
como eixo central do processo de aprendizagem na classe comum,
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como transformagdo da pratica pedagogica, como direito que
todas as criangas com deficiéncia tém a servigos educacionais da
comunidade, como tarefa da creche, pré-escola, pais e
comunidade. A inclusdo esta relacionada a uma rede de apoio
entre escolas, pais, servicos especializados da comunidade, ao
trabalho cooperativo entre o professor regular e o professor
especializado.

Sob esse enfoque, a inclusdo esta sendo destacada como
sinbnimo de inclusdo escolar, relacionada aos mecanismos
internos da escola, mesmo que o documento cite a comunidade e
0s pais neste processo, porque os pais estdo sendo vistos como
apoio voluntario a inclusdo de suas criangas na escola de ensino
regular e a comunidade como provedora de recursos/servicos.
Observamos a inclusdo educacional sendo proposta como politica
local, num processo cada vez mais acentuado de focalizacdo.

A inclusdo ¢é tarefa da escola e das institui¢des de educagdo
infantil, dos pais e da comunidade, neste enfoque.

Por outro lado, também ¢é concebida como processo
ideologico, sociocultural, politico e econdomico e como politica
educacional numa concepgdo mais ampliada de inclusdo. Talvez
aqui, o Estado seja chamado a desempenhar o papel ndo somente
de regulador das politicas, mas, essencialmente, como provedor de
recursos para a retomada de uma politica menos desumanizante e
desumanizada, em que se ponha em primeiro plano a formacao
humana de criangas que, mesmo institucionalizadas, com acesso a
El, participam das periferias ou margens formalizadas na escola
por um processo cada vez mais seletivo.

O volume 1 expressa os diferentes conceitos da inclusio.
Um deles é o que veicula a metafora da inclusdo que sugere a
imagem de uma escola em movimento. Salienta a Inclusdo como
metafora a partir da:

[...] imagem de uma escola em movimento,
em constante transformacdo e construcio,
de enriquecimento pelas diferengas. Esse
movimento implica: mudanga de atitudes,
constante  reflexdo sobre a pratica
pedagodgica, modificacdo e adaptagdo do
meio e, em nova organizacdo da estrutura
escolar. Ha autores, no entanto, que
propdem a inclus@o de forma mais radical,
discordando da validade de adaptagdes e
complementagdes curriculares, enfatizando
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a necessidade de se rever a pratica
pedagogica para que seja especializada para
todos os alunos. Essa dimensdo humana e
antropologica ¢ ideal, desejavel por muitos
pais e professores, mas ha ainda, um longo
caminho a ser percorrido, principalmente
com relagdo a formagdo de professores, em
direcdo a educacdo para diversidade. Essa ¢
uma questio bastante contraditdria, por isso
merece um amplo debate entre os
estudiosos e os envolvidos: alunos,
professores, familia e  comunidade
(BRASIL, 2006a, p. 14).

Essa concepcao de inclusdo a coloca num plano ideal,
porque estd posta como metdfora, como algo inatingivel. Esta
forma discursiva “vem a ser historicamente o lugar mais ou menos
provisério”, significa “transferéncia”, onde uma palavra é tomada
por outra (ORLANDI, 2009, p. 44). A inclusdo, aqui, ocupa um
plano simbolico de perspectiva futura, a ser perseguida por alunos,
professores, pais e comunidade.

Essa passagem, como tantas outras da colecdo, acentua a
responsabilidade dos profissionais e pais que estdo diretamente
envolvidos no processo de inclusdo, mas exime o Estado de suas
responsabilidades.

Divulga ainda a inclusdo como:

[...] um processo complexo que configura
diferentes dimensoes: ideologica,
sociocultural, politica e econdémica. Os
determinantes relacionais comportam as
interagdes, os sentimentos, significados, as
necessidades e agdes praticas;, ja os
determinantes materiais e econdmicos
viabilizam a reestruturagdo da escola.
(BRASIL, 2006a, p.14).

A inclusdo é compreendida, ainda, como caminho para uma
pratica pedagogica reflexiva na educacdo infantil. Nesta
passagem, a pratica pedagodgica € enfatizada como principal vetor
que impulsiona a reflexdo do trabalho na educagdo infantil,
marcando o carater pragmatico do conceito de inclusdo no
material empirico analisado. Poderiamos relacionar esta
intencionalidade pragmatica a propria EI, sustentada pela
abordagem Reggio Emilia, que aposta na reflexdo da pratica do
professor.
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Destacamos passagens da entrevista de Loris Malaguzzi,
que compdem o livro As cem linguagens da crianca: a abordagem
Reggio Emilia na educacdo da primeira infancia, por nos parecer
elucidar o pragmatismo circundante na EI e que se “alastrou” em
sua perspectiva inclusiva.

[...] € bom evitar a discussdo demasiada de
teorias, porque existe risco de priva-las de
seu aspecto pratico. Na verdade, uma teoria
¢ legitima se lida com problemas que
emergem da pratica da educagdo e que
podem ser solucionados pelos educadores.
[...], a pratica torna-se um meio necessario
para o sucesso da teoria (EDWARDS;
GANDINI; FORMAN, 1999, p. 97).

Essa validagdo do trabalho pratico do
professor é o tnico “livro-texto” rico com o
qual podemos contar no desenvolvimento
de nossas reflexdes sobre a educacdo
(EDWARDS; GANDINI; FORMAN, 1999,
p. 98).

Na EE, a abordagem pragmatica também se soma a sua
versdo inclusiva, por meio da oferta ampla de servigos
especializados, com possibilidade de estarem na propria escola
regular ou especial. Além do que a cole¢do deixa bem clara a
proposta pragmatica para a EII, trazendo, em seu conteudo,
sugestoes de atividades, adaptagdes quanto a equipamentos e
materiais pedagogicos. A EII caracteriza-se, a nosso ver, por
adaptacdes praticas. Por meio delas, as criangas com deficiéncia
matriculadas na EI terdo acesso ao conhecimento.

A inclusdo tem um conceito controverso, de dificil
defini¢do por ser ambiguo. Nao tem um sentido proprio, o sentido
¢ sempre uma palavra, uma expressdo ou uma proposi¢do tomada
por uma outra palavra, outra expressio e outra proposicao
(ORLANDI, 2009).

Por vezes, esse conceito pode ndo dizer quase nada ou, ao
mesmo tempo, quase tudo. Como entendemos no trecho do
documento introdutério, o qual veicula a inclusgo:

[...] como um processo dialético complexo,
pois envolve a esfera das relagdes sociais
inter e intrapessoais vividas na escola. No
seu sentido mais profundo, vai além do ato
de inserir, de trazer a crianga para dentro do
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centro de educacdo infantil. Significa
envolver, compreender, participar e
aprender (BRASIL, 2006a, p. 27).

Mendes (2006), ao estudar a inclusdo nas creches de
criangas com necessidades educacionais especiais (NEE), discute
a tematica, com base em Bailey, McWilliam, Buysse ¢ Wesley
(1998) e em Odom (2000), apresentando compreensdes diferentes
entre estes autores.

A autora afirma que, para os primeiros, a inclusdo ¢
definida como a participagdo plena da crianca com NEE em
programas e atividades para criangas com desenvolvimento tipico.
Porém, esta inclus@o ndo esta limitada a participagdo em salas de
aula e centros infantis regulares; em principio, as turmas e salas
comuns se constituem no lugar onde o construto ¢ normalmente
operacionalizado.

Mendes (2006) com base em Odom (2000), considera que,
embora a defini¢do de inclusdo seja controvertida, ha um consenso
na inclusdo de criangas com NEE, a participa¢do destas criangas
com necessidades educacionais especiais na mesma sala e turma
onde estdo as criangas com desenvolvimento tipico. Neste caso, a
inclusdo ndo se limita apenas a participacdo em algumas das
atividades ou por algum periodo, mas durante o tempo todo, e
desfrutando da oportunidade de participar das mesmas atividades e
rotinas proporcionadas as outras criangas. Entretanto, este autor
pondera, conforme Mendes (2006) que a inclusdo deve levar em
conta as necessidades individuais da crianga, as preocupagdes e
prioridades dos pais e, ainda, que o melhor para esta crianga pode
ndo ser o atendimento em programas inclusivos.

Garcia (2004), ao discutir a respeito dos conceitos em
relagdo ao debate politico e a realidade social, sinaliza que:

O conceito inclusdo tem servido a
discursos progressistas e conservadores, a
diferentes  posicionamentos  politico-
ideologicos, gerando dificuldades para
identificar suas filiagdes. Ao mesmo tempo,
tem sido tratado em oposicdo a exclusdo.
Dessa forma, ao buscar compreender as
politicas de inclusdo, percebe-se a
necessidade de discutir o posicionamento
de alguns autores sobre os significados e
sentidos que atribuem aos dois conceitos.
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[..] E interessante pensar porque,
justamente num momento histérico em que
o mundo produz tamanha desigualdade
social, esse conceito ganha a cena no
discurso de agéncias multilaterais e
governos de diferentes paises, com
orientagdes politico-partidarias diversas e
antagénicas (GARCIA, 2004, p. 22-23 —
grifos da autora).

A inclusdo estd sendo divulgada “como algo que pode
superar a ordem social estabelecida” e “como solucdo a exclusdo
social” (GARCIA, 2004, p. 24), quando apropriado pelo discurso
no campo das politicas. Esta autora toma como base para sua
analise o conceito de inclusdo como expressdo de mecanismos de
superacdo das condi¢des sociais que levam a exclusdo social.

Desse ponto de vista, cabe também discutir inclusdo sob a
otica da exclusdo de criancas com deficiéncia na educagdo infantil.
Entretanto, ¢ importante que facamos uma retomada ampliada do
conceito antes de chegarmos ao nosso objeto.

Fontes (1996) e Leher (2009) propdem pensar a exclusdo
articulada aos desdobramentos do capitalismo para s, entdo,
chegar a exclusdo/inclusdo na educagdo, mais especificamente na
escola.

Esses dois autores entendem a exclusdo/inclusdo como uma
antinomia, pois que, embora opostas, ndo podem ser apresentadas
separadamente, necessarias ao modo capitalista de viver, por
entenderem que a exclusdo social leva a uma inclusdo forgada, ja
que, na sociedade capitalista, se instaura a mercantilizacdo dos
produtos, das proprias relagdes, inclusive naquelas culturas, até
entdo consideradas incompativeis com o modelo capitalista de ser
e de se viver. Neste processo de inclusdo forgada, ocorre uma
crescente deflagracdo generalizada da mercantilizagdo das
relagdes sociais, em que ninguém pode ser excluido do mercado
ou porque esta no centro desta relagdo capitalista ou porque estd
em suas margens, mas nunca fora do mercado (FONTES, 1996).

Nesse sentido, Leher (2009) afirma que:

[...] a exclusio esta relacionada,
historicamente, ao processo constitutivo do
capitalismo que ¢ a expropriagdo, termo
muito mais preciso do que exclusdo para
designar o lugar do trabalhador no
capitalismo. =~ Como o  capitalismo
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mercantilizou todas as formas de trabalho e
seus produtos, seria improprio falar em
inclusdo social posto que nenhum
trabalhador esta fora da esfera do mercado.
Em termos historicos o que aconteceu foi
uma inclusdo forgada do trabalhador por
meio da expropriacdo. Esta segue
acontecendo, mas atualmente todos os
humanos estdo inseridos na mercantiliza¢do
da vida social, mesmo que fora do mercado
formal (LEHER, 2009, p. 230).

Embora ndo haja consenso no meio académico e politico,
consideramos importante demarcarmos a discussdo com base
nestes dois autores.

Esse “par antindmico” exclusdo/inclusdo passou a ser
difundido nas escolas, no ambito educacional, como uma
problematica focalizada sem vinculo com “as formas hodiernas de
organizacdo da produgdo e de exploracdo do trabalho.” (LEHER,
2009, p. 234).

Na otica dominante, a problematica da
exclusdo ¢ considerada um novo capitulo
da questdo social desvinculada inteiramente
da ‘velha’ polarizagdo capital versus
trabalho. E como se no lugar da dicotomia
entre exploradores e explorados, burgueses
e trabalhadores, tivesse surgido uma nova
oposi¢do fundamental: incluidos versus
excluidos (LEHER, 2009, p. 235).

A alternativa para os excluidos seria “a adogdo de politicas
focalizadas que poderiam deslocé-los para o rol dos incluidos
sociais” (LEHER, 2009, p. 235-236).

Conforme Leher (2009), o bindmio exclusdo/inclusdo vem
redefinindo a problematica da educagdo das classes populares,
pois, mesmo que sejam feitas criticas aos efeitos das politicas
atuais, estas categorias sdo reiteradas por dentro da propria
politica, numa “tonalidade aparentemente critica” (LEHER, 2009,
p. 240), livre das consequéncias do capitalismo.

Se por um lado a categoria de excluidos serve para indicar a
escolarizacdo “classista”, assim definida pelo autor, designada a
populagdo pobre do Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional/1996 reafirma, de certa forma, este designio
colocando a educagdo como prioridade da familia e ndo mais do
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Estado, como prevista no texto da Constituicdo Federal/88.
Assim, a educagdo passa da esfera publica (Estado) para a privada
(familia). (LEHER, 2009).

Mas no que isso se relaciona a categoria exclusdo/inclusio?

Leher (2009) afirma que o publico estd relacionado ao
universalismo, ou seja, aqui, a educagdo de qualidade ¢é direito de
todos, mas, quando esse direito recai sobre a familia, quem perde
mais ¢ a crianca de familia pobre, pois esta ndo pode sequer
subsidiar a educagdo de seu filho(a), quanto mais garantir este
direito como fazem as familias das camadas médias e altas da
sociedade brasileira, embora esta primeira sob condi¢des
diferenciadas da segunda. Desta forma, a crianga pobre e
deficiente é expressamente excluida do direito considerado
universal no discurso neoliberal.

Outros estudos [...] apontaram que, na
chamada  transicdo  democratica, a
polarizagdo dos embates nos polos
antindmicos  estatal  versus  privado-
mercantil  foi  fundamental para o
ocultamento da polarizagdo resultante da
luta de classes entre publico e privado-
mercantil. Nesses termos, o publico ¢
retirado da agenda politica dos movimentos
dos trabalhadores debilitando a consigna
historica do universalismo (LEHER, 2009,
p. 243-244).

A escola publica, perdendo a caracteristica universalista
real, deixa de fora, mesmo que por dentro da escola67, muitas
criancas da camada popular, acentuando a categoria
exclusdo/inclusio num verdadeiro “apartheid educacional”
(LEHER, 2009, p. 245).

A complexidade da categoria Exclusdo/Inclusdo ¢ aqui
explicitada por Leher (2009), baseado nos estudos de Fontes
(1997), para discutir o tema provocante desta antinomia e suas
inimeras ramifica¢des, as quais intensificam o significado
ambiguo e, porque ndo dizer, turvo do conceito de Inclusﬁoég, 0
qual obscurece o que deveria ser explicado.

" Ver Freitas (2002) sobre a internalizagio da exclusdo e Ferraro (1999) sobre
exclus&o da escola e excluséo na escola.

 Entretanto, temos plena consciéncia de que essa tematica nio se esgota aqui,
tornando-se importante a continuidade deste debate em pesquisas futuras, em especial
no campo da EI, visto ser um campo desprovido de estudos nesta linha tedrica.



176

Freitas (2002) nos contempla com uma analise que
exemplifica o que afirmamos com base em Leher (2009) e Fontes
(1997 apud LEHER, 2009):

Inclusdo ¢ um tema recorrente em tempos
neoliberais, contrastando com a crescente
ampliacdo da exclusdo social decorrente
dessas proprias politicas, observavel a olho
nu na sociedade contempordnea. Esta
aparente contradi¢do revela a intencdo de
ndo se discutir “em que” ou “para que” se
inclui. Ou, como nos lembra Almeida
(2002), ‘[...] a opg¢do por construir a
possibilidade de inclusdo significa aceitar e
manter a sociedade que produz a excluséo,
ou seja, busca-se constituir mecanismos
que possibilitem aos sujeitos integrarem o
tipo de sociedade que estd posto’ (p.63)
acriticamente (FREITAS, 2002, p. 307).

E no que isso pode reverter quando se pensa na educagdo de
criangas com deficiéncia na primeira infancia?

Concordamos com Freitas (2002), quando assevera que a
mesma sociedade que produz exclusdo, cria mecanismos de
inclusdo dos sujeitos considerados vulneraveis, de forma a integra-
los e acomoda-los a este tipo de sociedade, sem que, para isso, se
cogitem mudancgas mais profundas, que possam extirpar, ainda que
em longo prazo, as desigualdades sociais.

A educacdo de criangas deficientes na creche e pré-escola
poderia estar servindo a esse propdsito, ao de ser um mecanismo
(falacioso) de inclusdo, quando configurado em um sistema
publico de baixa qualidade a baixo custo.

O exame do volume 1 permite divulgar alguns trechos que
dizem respeito a compreensdo de Educac¢do Inclusiva, os quais
serdo destacados no Quadro 16. O termo aparece 17 vezes no
volume e o classificamos como termo mediano.

Termo Trechos do documento

- a educag@o inclusiva deve ter como ponto de partida o
cotidiano: o coletivo, a escola e a classe comum, onde
todos os alunos com necessidades educativas, especiais
ou ndo, precisam aprender, ter acesso ao conhecimento,
a cultura e progredir no aspecto pessoal e social.

Educacio - a educagdo inclusiva ndo se faz apenas por decreto ou
Inclusiva diretrizes... € construida na escola por todos, na
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confluéncia de varias logicas e interesses, sendo preciso
saber articula-los.

- construcdo coletiva, requer mobilizac@o, discussdo e
acdo organizacional de toda a comunidade escolar, e
encaminhamentos necessarios ao atendimento das
necessidades especificas e educacionais de todas as
criangas.

- requer ainda uma ac¢do complementar no contexto
social por meio de trabalho conjunto com os servigos de
apoio da educacdo especial, que também sdo
responsaveis pela articulagdo e interface com os
diferentes setores: satide, agdo social, justica, transporte
€ outros.

- um projeto politicopedagdgico com agdes integradas
de atencdo, cuidado e educacdo, cabendo a institui¢do
educacional tomar iniciativa e reunir as acdes
intersetoriais de saude e seguridade social que atendam
as necessidades de desenvolvimento e aprendizagem na
primeira infancia.

- requer uma pratica pedagogica que lide com niveis de
desenvolvimento e processos de aprendizagem
diferenciados, buscando, juntos, a solu¢do dos conflitos
e problemas que surjam neste processo.

- para a constru¢do da educagdo inclusiva, cabe ao
gestor escolar estabelecer parcerias, visando acdes
conjuntas entre a saude, assisténcia social, transporte,
justica e outras, garantindo a orientagdo, o atendimento
integral e o encaminhamento adequado as necessidades
educacionais especiais.

Quadro 16 — Significados atribuidos ao termo Educac¢io Inclusiva no
Volume 1

Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir dos dados obtidos em
BRASIL (2006a)

Vale ressaltar aqui algumas ideias de Jannuzzi (2004) sobre

a abordagem inclusiva na escola, que, em vez de focalizar a
deficiéncia, da énfase a reestruturacdo do sistema de ensino.

A partir do inicio de 1990, principalmente

apos a Declaracdo de Salamanca (1994),

endossada pelo Brasil, com grande

repercussdo no século que se inicia,

inclusive no nivel do discurso oficial [...],

aponta-se a inclusdo como um avango em

relagdo & integragdo, porquanto implica
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uma reestruturagdo do sistema comum de
ensino. Salienta que ‘em vez de focalizar a
deficiéncia da pessoa, enfatiza o ensino ¢ a
escola, bem como as formas e condigdes de
aprendizagem em vez de procurar, no
aluno, a origem de um problema, define-se
pelo tipo de resposta educativa e de
recursos € apoios que a escola deve
proporcionar-lhe para que obtenha sucesso
escolar; por fim, em vez de pressupor que o
aluno deva ajustar-se a padroes de
‘normalidade’ para aprender, aponta para a
escola o desafio de ajustar-se para atender a
diversidade de seus alunos’ (JANNUZZI,
2004, p. 20).

A Educacio Inclusiva esta relacionada, nas ideias
expostas, a escola e a reestruturacdo do sistema de ensino, ao
acesso de todas as criangas ao conhecimento e a cultura, portanto,
associada a ideia de escola para todos, articulando-se ao conceito
de NEE.

Bueno (2008) alerta para a distingdo dos termos educagdo
inclusiva e inclusdo escolar, na medida em que a primeira esta
relacionada “a um objetivo politico a ser alcangado”, ja a segunda
comporta “uma proposicdo politica em acdo, de incorporagdo de
alunos que tradicionalmente t€m sido excluidos da escola.”
(BUENO, 2008, p. 49).

Dessa forma, entendemos que a educacao inclusiva depende
de um projeto maior de politica de Estado e a inclusdo escolar
relaciona-se  diretamente a projetos de implantagdo e
implementacdo de programas no interior da escola que favorecam
a inclusdo de criangas com NEE.

Com base no que sublinha Bueno (2008), afirmamos que a
colegdo aqui analisada ndo contém a distingdo entre os
significados de educacdo inclusiva e inclusdo escolar, visto que
“os dois termos servem tanto para indicar politicas educacionais
em acgdo quanto para perspectivas politicas futuras.” (BUENO,
2008, p. 49).

No entanto, parece-nos que a escola vem se destacando
como o foco principal da inclusdo escolar e, ambiguamente, da
educacdo inclusiva, o que nos leva a considerar a escola como
foco da proposi¢ao politica de educag@o inclusiva.
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Porém, a proposta de educagdo inclusiva se ajusta as novas
tendéncias de gestdo escolar, que vem se configurando nas tltimas
décadas, em decorréncia da reforma do Estado.

Garcia (2004) acredita que:

A proposta de ‘educacg@o inclusiva’ concebe
as escolas como espagos comunitarios de
prestagdo de servigos sociais. Essa tarefa
pode ser realizada pela via dos trabalhos
voluntarios, preenchendo o tempo de
pessoal ocioso por conta do desemprego,
enfatizando a participacdo da comunidade
em atividades diversificadas, acomodando
os ‘riscos sociais’ na sua tarefa de
mecanismo de controle ou defesa, e
deixando, com isso, de priorizar os
processos de aprendizagem. Nesse caso, 0s
sujeitos com ‘necessidades especiais’
contribuem para efetuar uma sensibilizagdo
comunitaria, cumprem o papel de evidente
estimulo a comunidade para que esta atue
de forma coesiva, buscando consensos €
fazendo parcerias (GARCIA, 2004, p. 122-
123).

Os pais e a comunidade sd@o chamados a participar da
escola, cuja proposta ¢ a educacdo inclusiva, em que o lema ¢ a
participagdo de todos, numa demonstragdo de “escola
democratica.”

Na perspectiva em que estamos nos propondo a trabalhar,
ndo poderiamos deixar de salientar, a exemplo de Bueno (2008) e
Garcia (2004), sobre a compreensdo, disseminada amplamente,
“de que a educacdo inclusiva ¢ uma meta a ser alcancada na
constru¢do de uma sociedade inclusiva.” (BUENO, 2008, p. 55).

Porém, como alcan¢ar uma educagio inclusiva se vivemos
numa sociedade excludente? Como explicar o processo inclusivo
numa escola e numa sociedade que dispdem de mecanismos de
exclusdo? Como construir uma educagdo inclusiva inserida num
sistema econdmico que sobrevive da exploragdo do trabalho dos
“excluidos” por outros considerados amplamente “incluidos™?

A educagdo inclusiva ¢ uma expressdo que vem ganhando
importancia nos discursos politicos, traduzidos em politicas
publicas para a educagdo brasileira, no sentido de alcancar grupos
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considerados vulneraveis, portanto, considerados excluidos da
sociedade.

Esses grupos, na condigdo de excluidos, precisam ser
incorporados, absorvidos em um modelo de sociedade excludente.
Projeta-se que a sociedade assim sempre o sera, j4 que as
perspectivas politicas de educacdo inclusiva, para a construgdo de
uma sociedade inclusiva, sfo metas futuras, portanto, nunca
alcancadas. Sob este ponto de vista, haverd sempre aqueles a
serem incluidos, por conta da permanente exclusdo social de
alguns grupos.

A bandeira da educagdo inclusiva vem repor o discurso da
educacdo democratica, outrora perseguida por educadores, como
Anisio Teixeira e Paulo Freire (BUENO, 2008). Agora, cla é
reapresentada com uma nova versdo, para um discurso ja visto
anteriormente: a escola como resposta as mazelas sociais € como
espaco politico e social, para a conformagdo dos sujeitos a uma
sociedade de classes, vivendo sob os principios do sistema
econdmico de produgdo capitalista.

Em se tratando do objeto dessa pesquisa — a EII e os seus
desdobramentos por meio dos conceitos divulgados na colegdo —
acreditamos que a materializagdo deste “terreno mais abstrato”
(FREITAS, 2002, p. 307) tem se constituido na instituicdo de
educacio infantil inclusiva®, mediante algumas praticas
observadas no interior da escola comum e mesmo fora dela — nas
escolas especializadas, centros de educacdo especial, Associacao
de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) e outras instituigdes
correlatas.

Com vistas a apreender a ideia de espaco inclusivo — social
e fisico — na educacdo infantil, abordaremos, na secdo seguinte, a
estrutura de atendimento em relagdo a estrutura fisica e curricular
da escola de educacao infantil articulada a perspectiva inclusiva.

Nesse sentido, nosso objetivo no proximo item, é perceber
os encaminhamentos do trabalho com as criangas na educagdo
infantil inclusiva, vislumbrando a analise do curriculo e dos
servigos propostos na colegdo.

% Entendendo-se aqui como sindnimo de escola de educagio infantil inclusiva.
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3.4 Os Encaminhamentos de uma Proposta de EI na
Perspectiva Inclusiva: o curriculo divulgado e os servicos
propostos

No tocante ao curriculo, como possibilidade de anilise,
centralizamos o foco da discussdo nas defini¢des, principios e
concepgoes, disseminados na colecdo, ndo com a intencao de
discutir o conceito de curriculo, como o fizemos no item anterior,
em relagdo a alguns conceitos elegidos por nos. O que nos instiga
aqui ¢ inquirir como estdo sendo propostos, para a educacdo
infantil, o curriculo e o atendimento na perspectiva inclusiva. No
que se refere ao atendimento educacional, delimitamos a andlise
na estrutura e nos recursos destinados as criangas com deficiéncia
na faixa de 0 a 6 anos.

Para iniciarmos o dialogo, apresentaremos algumas
concepgoes de curriculo, com base nos autores abaixo citados e
em documentos diretivos da area da EI, para indicar o que estamos
considerando como curriculo nos documentos, ou seja, de qual
ponto partimos para discutir o curriculo e o atendimento, contidos
no discurso do documento em analise.

Segundo Wiggers (2007), o significado do termo curriculo ¢
de uso recente, o qual vem sofrendo modificacdes nos distintos
contextos historicos e culturais, atribuindo-lhe, conforme esta
autora, carater polissémico. Curriculo “[...] seria a busca de um
caminho, uma dire¢@0 que orientaria o processo para atingir certa
finalidade.” (WIGGERS, 2007, p. 38).

Ainda que a idéia de um plano organizador
das  atividades de estudo tenha
historicamente marcado 0s processos
educativos em diferentes civilizagdes, o uso
do termo curriculo, no contexto escolar, e
sua vinculagdo com o delineamento das
atividades educativas é recente
(WIGGERS, 2007, p. 38).

Ainda conforme Wiggers (2007), o curriculo pode ser
compreendido como eixo vertebral do trabalho, praticado pelas
entidades de educacdo coletiva, tais como creches e pré-escolas,
tendo a fungdo de balizar as agdes do conjunto de elementos
travados no cotidiano destas instituigoes.

Kramer (1993), ao debater sobre uma alternativa curricular
para a educacdo infantil, aponta o curriculo como:



182

[...] uma obra que estd a meio caminho
entre o texto puramente tedrico e o manual
de atividades, configurando-se como um
instrumento de apoio & organizagdo da agdo
escolar e, sobretudo, a atuagdo dos
professores. [...] se caracteriza
especificamente como um orientador para a
atuagdo pedagodgica com criangas [...],
portanto como proposta pedagogica
(KRAMER, 1993, p. 14).

Essa autora faz questdo de frisar que o curriculo é um guia
de apoio, que estabelece pontos de chegada e caminhos a
percorrer, mas ¢ concebido de forma dindmica, assim sofre agdo
daqueles envolvidos com a educagdo na escola.

A Resolucdo N. 5/2009, que fixa as diretrizes curriculares
nacionais para a EI, concebe, em seu Art. 3°, o curriculo da
educagao infantil como:

[...] um conjunto de praticas que buscam
articular as experiéncias e os saberes das
criangas com os conhecimentos que fazem
parte do patrimdénio cultural, artistico,
ambiental, cientifico e tecnoldgico, de
modo a promover o desenvolvimento
integral de criancas de 0 a 5 anos de idade
(BRASIL, 2009d, p. 1).

Mas, ¢ em Machado ([199-?]) que encontramos o que
acreditamos estar mais préoximo de nosso entendimento de
curriculo para a educacdo infantil. Como define a autora, o
curriculo esta relacionado a o que ensinar-aprender, com o porque,
por quem, para quem e para que ensinar-aprender, além do
quando, do como e do onde este processo deveria ocorrer. “O
curriculo se constituiria, portanto, a partir de um conjunto de
principios e acoes” (MACHADO, [199-7], p. 6 - grifo da autora).

Acreditamos que o curriculo, além de conter questdes da
pratica escolar, também contém as concepgdes teodricas que
fundamentam a pratica pedagdgica.

Esbogaremos a seguir qual o entendimento de curriculo,
transmitido no discurso adotado em alguns cadernos da colegao.

N3o encontramos no volume 1 o conceito de curriculo, mas
o entendimento abrangente no que diz respeito ao tema, que sera
tratado ao longo deste item. Nos demais volumes, encontramos
alguns conceitos de curriculo.
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O curriculo ¢ assinalado no volume 4 — Dificuldades de

comunicacdo e sinalizacio/ deficiéncia fisica - da seguinte forma:
Entendemos por curriculo um projeto
global e integral de cultura e educagdo, no
qual elementos como matérias e contetidos
escolares constituem parte integrante e nao
totalitaria do mesmo. Cada vez mais se
desvela a necessidade de repensar as
propostas  curriculares e o0s projetos
educativos para mudar as praticas
existentes, implicando em um
envolvimento de professores nas questdes
de um aprendizado significativo e
interessante, que atenda a grande
diversidade que ha nas escolas (BRASIL,
2006d, p. 24).

Conforme o volume 4, o curriculo € um projeto abrangente
constituido, em parte, pelas matérias e conteudos escolares, com a
funcdo de mudar as praticas para atender a diversidade que existe
nas escolas.

Ja no volume 2 — Dificuldades acentuadas de aprendizagem
ou limitagBes no processo de desenvolvimento — o curriculo ¢
tratado como as experiéncias de vida da crianca e as experiéncias
planejadas, atribuindo-lhe sentido formal e informal.

O curriculo é a soma de todas as
experiéncias diretas e indiretas de uma
crianga em um contexto ambiental. Um
servi¢co de educagdo deve ter um curriculo
planejado, porque tudo o que acontecer
com uma crianca serd sempre uma
experiéncia de aprendizado. E importante
que seja desenvolvido um curriculo dentro
de uma estrutura de valores, crencas e
principios bdasicos para garantir que as
experiéncias de aprendizagem sejam
positivas para as criancas em idades muito
precoces (BRASIL, 2006b, p. 15).

O curriculo ¢ divulgado como a soma de todas as
experiéncias da crianca em um determinado contexto. Na forma
como o texto estd organizado, este contexto nos parece ser o
contexto institucionalizado — a escola — e os demais contextos de
vida da crianca - a familia, o bairro, a comunidade, a regido.
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Ainda no mesmo volume, percebe-se a centralidade do
curriculo, para a faixa etiria entre 0 a 3 anos, nas 4reas do
desenvolvimento infantil.

Na educagao infantil do nascimento aos trés
anos de idade, o curriculo deve abranger
igualmente  todas as  dreas de
desenvolvimento de uma crianga:

* Cognitiva

* Sensorio-perceptiva

* Lingiiistica

* Emotiva

* Motora ampla e refinada

* De auto-ajuda

« Social (BRASIL, 2006b, p.21).

A preocupagdo com um curriculo organizado por areas
pode dar uma conotacdo de fragmentagdo do sujeito e de
concepcdo de desenvolvimento infantil linear. O individuo
passaria por todas as etapas do desenvolvimento, sem que
houvesse rupturas ou retrocessos neste percurso.

Apresentados o0s conceitos mais pontuais acerca de
curriculo contidos na colegdo, retomamos o volume 1 que
especifica principios e fundamentos para construcdo de uma
escola inclusiva e que sdo compreendidos, no ambito deste
trabalho, como intimamente relacionados ao curriculo e a estrutura
de atendimento da escola inclusiva. Tais principios também estio
presentes de forma diluida nos demais volumes da coleg@o.

Nesse momento, apresentamos o que o documento nomeia
como principios e fundamentos, apontados por estudos e
experiéncias realizados em escolas “que estdo obtendo éxito no
projeto de inclusdo.” (BRASIL, 2006a, p. 15).

* 0 principio da identidade: a constru¢do da pessoa humana em todos seus
aspectos: afetivo, intelectual, moral e ético;

* valorizagdo da diversidade para conviver com as diferengas, com o
imprevisivel, com os conflitos pessoais e sociais, estimulando a
criatividade para a resolugdo dos problemas e a pluralidade cultural,

* toda crianga pode aprender e tornar-se membro efetivo e ativo da classe
regular;

* construgdo de lacos de solidariedade, atitudes cooperativas e trabalho
coletivo;

* transformagdo da pratica pedagogica: interagdo e sintonia professor-
aluno, familia-professor, professor comunidade escolar e compromisso
com o desempenho académico;
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» criag@o de rede de apoio entre escolas, pais e servicos especializados da
comunidade para elaboragdo do projeto pedagogico;

» projeto pedagodgico: adaptagdes no curriculo, apoio didatico
especializado e planejamento, considerando as necessidades educacionais
de todos os alunos, e oferecendo equipamentos e recursos adaptados
quando necessarios;

* professor da classe regular assume a responsabilidade pelo trabalho
pedagogico e recebe apoio do professor especializado, dos pais e demais
profissionais envolvidos;

» trabalho cooperativo entre o professor regular e o professor
especializado na busca de estratégias de ensino, alternativas
metodologicas, modificagdes, ajustes e adaptacdes na programacdo e
atividades;

» modificag@o do processo de avaliagdo e do ensino;

* valorizagdo das possibilidades, das aptidoes, dos interesses e do
empenho do aluno;

 priorizagdo, além do acesso a cultura e ao conhecimento, do
desenvolvimento da autonomia e independéncia e auto-conceito positivo
pela participacdo social,

» escola e sala de aula devem ser espagos inclusivos, acolhedores,
ambientes estimulantes que reforcam os pontos fortes, reconhecem as
dificuldades e se adaptam as peculiaridades de cada aluno;

» gestdo democratica e descentralizagdo com repasse de recursos
financeiros diretamente a escola;

* &xito do processo de aprendizagem e da inclusdo depende da formagdo
continuada do professor, de grupo de estudos com os profissionais
envolvidos, possibilitando agao, reflexdo e redimensionamento da pratica
pedagogica.

Quadro 17 — Principios e fundamentos de uma escola inclusiva —
Volume 1

Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir dos dados obtidos em
BRASIL (2006a).

Conforme as ideias explicitadas no Quadro 17, a escola
inclusiva enfatiza a diversidade para a aprendizagem do convivio
com as diferengas e com os conflitos pessoais e sociais, como
estimulos a resolugdo de problemas e a pluralidade cultural.

A escola inclusiva deve valorizar as possibilidades e
aptiddes dos alunos e o trabalho coletivo no sentido de
desenvolver a solidariedade ¢ a cooperagdo, sob o pressuposto de
que havera maior aprendizagem para todos.

Uma escola inclusiva, de acordo com os principios acima
expostos, tem o compromisso com o desempenho académico e
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com a transformacdo da pratica pedagogica por meio da sintonia
entre professor — aluno — familia — comunidade escolar.

Os estudos e experiéncias, em escolas com proposta
inclusiva, ressaltam a criacdo de redes de apoio e ajuda mutua
entre escolas, pais e servicos especializados da comunidade, para a
elaboragdo do projeto pedagdgico; o mesmo deve garantir
adaptacdes necessarias ao curriculo, apoio didatico especializado e
planejamento, considerando as NEE de todos os alunos — oferta de
recursos e equipamentos adaptados.

O professor da classe regular € visto como o responsavel
pelo trabalho pedagogico e aquele que recebe apoio do professor
especializado, dos pais e demais profissionais.

Cabe, ainda, a escola inclusiva, a modificagdo do processo
de avaliagdo, a gestdo democratica e a descentralizacdo dos
recursos para a reestruturacdo e organizacdo do ambiente e
adaptacdes necessarias.

Valendo-se dos principios apontados por experiéncias e
estudos, o documento divulga a énfase no professor,
responsabilizando-o pelo “éxito do processo de aprendizagem e da
inclusdo” e para o saber fazer'’, por meio de formagdo continuada.
Esses sdo pontos centrais para a discussdo acerca do curriculo e do
atendimento as criangas com deficiéncia na educacdo infantil. Sdo
as ideias que fundamentam o curriculo e as praticas pedagogicas
na Educacdo Infantil, com perspectiva inclusiva.

O trabalho defendido por Andrade (2007) nos auxiliara a
compreender os meandros da escola inclusiva de forma critica.

Essa autora procura entender a constituicdo da escola
inclusiva em suas relacdes com as forcas sociais, politicas e
econdmicas que a atravessam e a compdem. A autora considera
as:

[...] armadilhas que operam na constituigdo
da escola inclusiva no sentido de manter as
formas discriminadoras e classificatorias
presentes na educagdo e na sociedade, bem
como as possibilidades de resisténcia as
formas excludentes e segregadoras trazidas
por essa proposta (ANDRADE, 2007).

Essa ideia conflui com as ideias de Freitas (2002) ¢ Goes
(2007), ao se referirem a escola como instituigdo que nao

" A respeito do recuo da teoria ver Moraes (2003) e Hostins (2007).
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compreende todas as demandas sociais e que mantém as formas
eletivas e discriminadoras contidas na sociedade da qual esta
institui¢do faz parte.

Em se tratando da inclusdo na EI, poderiamos nos
questionar, ainda que corramos o risco de sermos interpretados
como politicamente incorretos, se ela é mais favoravel ou nao
nesta fase da vida humana, considerando, sobretudo, as
implicagdes que acompanham uma proposta inclusiva em
instituigoes de EL

Nesse sentido, Silva (2008) pondera que ocorrem
mediagdes, a todo o momento, no cotidiano das escolas que
proporcionam ao aluno com NEE a apropriagdo do outro. “Neste
contexto, a escola possui um papel fundamental na formagdo do
individuo, proporcionando apropriagdes de elementos da cultura
que o insere no curso do desenvolvimento social e histdrico.”
(SILVA, 2008).

Mas, se a escola inclusiva exerce importante fungdo na
inclusdo de criancas com deficiéncia no contexto social e na sua
capacidade de humanizagdo, o que € proposto em termos
pedagdgicos para que esta dimensdo da fungdo escolar ocorra?
Como se revela no interior da EI com perspectiva inclusiva os
encaminhamentos que proporcionardo a crianga esta apropriacao?
Enfim, como a escola ou a institui¢do de Educagio Infantil deve se
colocar neste sentido?

O que revela (ou ndo revela) a colecdo aqui analisada
Educacao Infantil: saberes e praticas da inclusdo neste sentido?

Acreditamos que o volume 1, quando veicula o que deve
integrar o projeto politico-pedagdgico das escolas estd fazendo
referéncia ao curriculo para a EI na perspectiva inclusiva.

O volume 1 divulga que o projeto politico-pedagdgico deve
integrar acdes de “[...] atencdo, cuidado e educagdo, cabendo a
instituicdo educacional tomar iniciativa e reunir as agdes inter-
setoriais de saude e seguridade social que atendam as necessidades
de desenvolvimento e aprendizagem na primeira infancia”
(BRASIL, 2006a, p.16). Aqui parece emergir o carater
multifacetado da EE, assemelhando-se a EI em sua caracterizacdo
multifacetada.

Assim sendo, as creches e pré-escolas devem integrar o
cuidado e valorizar:

[...] a -educagdo como forma de
socializag@o, autonomia moral,
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desenvolvimento de competéncias e
participagdo na  vida cultural da
comunidade. A transformagdo desses
conceitos € que se constituem, [..], o
grande desafio para elaboragdo do projeto
politico pedagdgico na educagdo infantil
(BRASIL, 2006a, p. 16).

Desse ponto de vista, o documento trata que “[..] é
necessario que os Municipios se organizem para formular uma
politica educacional inclusiva e a escola elabore um projeto
pedagdgico que ultrapasse a visdo assistencialista de educacgdo
compensatoria.” (BRASIL, 2006a, p.16).

Carvalho (1999) discute a reforma do Estado destacando a
gestdo do social e as demandas e necessidades dos cidaddos. Na
nova gestdo social emergente, segundo sua analise, novas
tendéncias se apresentam, entre elas a énfase na agdo local. Os
processos de globalizagdo, contraditoriamente, acirraram o0s
processos de localizagdo, de forma mais acentuada na década de
1990.

A autora afirma que ha uma crenca de que € na esfera
municipal que se alcangara a plena democracia, a justica e
equidade social, o restabelecimento da ética na politica, a
transparéncia e a participacdo cidadd. O local é compreendido
como mais representativo e legitimo para implementar politicas
publicas assertivas. De acordo com Franco (apud CARVALHO,
1999, p. 26), a politica tende a assumir uma perspectiva mais
global, exercendo-se num espago cada vez mais local.

Vemos, entdo, as politicas sociais sendo direcionadas aos
municipios, as comunidades, a projetos especificos, a escola e ao
professor, concentrando o éxito destas politicas na esfera local.

O documento introdutério da colecdo, ao referir-se aos
objetivos da educagdo infantil, cita o Referencial Curricular
Nacional para a Educagéo Infantil - RCNEI- (BRASIL, 1998a)’
como “[...] um conjunto de referéncias e orientagdes didaticas”,
destacando o brincar como eixo do trabalho pedagodgico e como
forma de interagdo, comunicagdo, expressdo € pensamento,

' O Referencial possui carater instrumental e didatico, sendo “[..] um guia de
orienta¢do que devera servir de base para discussdes entre profissionais de um mesmo
sistema de ensino ou no interior da institui¢do, na elaboragdo de projetos educativos
singulares e diversos.” (BRASIL, 1998a, p. 7).
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proprios da infincia e a socializagdo das criangas por meio da
inser¢do nas praticas sociais. (BRASIL, 2006a, p.17).

A brincadeira ¢ mencionada como eixo do trabalho
pedagdgico em alguns volumes da colegdo. E compreendida como
forma de interag@o prazerosa e propria da infancia.

No volume 2 — Dificuldades acentuadas de aprendizagem
ou limitagfes no processo de desenvolvimento — encontramos a
brincadeira como recurso integrante do curriculo, veiculando que
¢ por meio dela que se estabelecem condigdes basicas para a
aprendizagem.

Para implementacdo do curriculo dois
importantes recursos devem ser
considerados: o brincar ¢ o brinquedo. O
brincar deve ser sempre o modo
preferencial de interacdo com a crianga
garantindo um ambiente prazeroso. Ao
brincar, por meio de jogos ou atividades de
natureza estruturada, as condi¢des basicas
para aprendizagem se estabelecem: rotina,
disciplina, atendimento a regras, ritmo de
atividade, interagdo social, motivagdo para
conclusdo das tarefas e prazer em concluir
uma atividade e verificar seu produto
(BRASIL, 2006b, p. 22).

Pautada na revisao historica do processo de inclusdo escolar
da pessoa com deficiéncia e no processo que envolve o brincar da
crianga, em especial, a com sindrome de Down, Almeida (2004)
investiga e analisa como se dd a interacdo de criancas com
sindrome de Down em contexto inclusivo da Educagdo Infantil.
Este trabalho indica que a interagdo, por meio do brincar, pode
criar o contexto inclusivo para criancas com sindrome de Down.

A colegdo também parece referendar essa concepgdo, em
que a brincadeira ¢ um caminho para a inclusdo de criangas entre 0
a 6 anos e, como tal, deve fazer parte do curriculo.

Essa forma de organizacdo curricular baseia-se em eixos do
trabalho pedagogico, integrando entre eles a linguagem, as
interagdes e o jogo/brincadeira (WIGGERS, 2007).

Nesse sentido, o trabalho pedagogico organizado por eixos
se estruturaria em torno de atividades consideradas significativas
ao grupo de criangas que estivessem de acordo com sua faixa
etaria.
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Com base nesses ecixos de trabalho,
articuladas a leitura do grupo, organizar-se-
iam situac¢des ‘significativas’ e/ou projetos
de trabalho, que, em geral, seguem um
certo modo de organizagio e de
procedimento, na tentativa de incluir todos
os integrantes do grupo nas mesmas
atividades (WIGGERS, 2007, p. 54).

Os eixos, como organizadores do trabalho pedagogico,
segundo Wiggers (2007), seria um recurso que propiciaria a
organizacdo do grupo de criangas em torno das mesmas
atividades.

No entanto, nos parece que, ao conceito de brincadeira, sdo
atribuidos sentidos diferentes, explicitando o ecletismo em que se
apoia a colegao.

A brincadeira ¢ concepg¢do do campo da EI, que vemos aqui
importada para a EE, em sua perspectiva inclusiva, com o intuito
de caracterizar um dos eixos organizadores do curriculo
recomendado na colegao.

Interessa-nos essa expressdo ndo como conceito, mas como
parte integrante do curriculo que sustenta a pratica pedagogica, na
perspectiva inclusiva, no campo da EI. A brincadeira, como um
eixo organizador do trabalho pedagogico, nos parece ter o sentido
de alicercar a materialidade da inclusdo de criangcas com NEE na
El. Assim, ¢ mister que manifestemos nossa preocupagdo na
forma aligeirada e eclética de sua base tedrica, difundida nos
volumes da colegao.

Para compreensio do que afirmamos, apresentamos
algumas citacdes contidas no texto da colecao.

A brincadeira, apresentada como um dos recursos centrais
do curriculo:

A brincadeira ¢ a melhor forma de
aprendizado que a humanidade inventou. E

brincando que as criangas aprendem mais
(BRASIL, 2006d, p. 57).

Nessa fase, os jogos e brincadeiras sdo a
tonica, pois vdo ao encontro do universo
ludico da crianga, aliviando tensdes e
promovendo a integragdo do grupo, dando
énfase a educacdo psicomotora por meio de
atividades que proporcionem a descoberta
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do proprio corpo, de sua capacidade na
execucdo do movimento, dos outros
parceiros do grupo, do meio (BRASIL,
2006d, p. 60).

Proporcionar atividades variadas, como
fazer e construir coisas, brincadeiras com o
corpo, objetos, jogos, historias, teatro,
musica, modelagem, desenhos que
permitam adquirir as nog¢des de tempo,
espago ¢ causalidade ¢ fundamental para as
criancas com  multipla  deficiéncia
(BRASIL, 2006c, p. 35).

Assim,  ‘educar’  significa  propiciar
situagdes de cuidado, brincadeiras e
aprendizagens  orientadas de  forma
integrada e que possam contribuir para o
desenvolvimento das capacidades infantis
de relacdo interpessoal, de ser e estar com
os outros em uma atitude basica de
aceitagdo, respeito, confianga, e o acesso,
pelas criangas, aos conhecimentos mais
amplos da realidade social e cultural
(BRASIL, 2006a, p.29).

Organizacdo de agrupamentos, de
didatica, do tempo e do espago: visam
facilitar o processo de aprendizagem de
todas as criangas na educagdo infantil
mediante a organizacdo de contetdos e
objetivos diversificados que atendam ao
interesse de todos e as necessidades
especiais. Essa organizagdo diz respeito a
introdugdo de recursos e materiais didaticos
especificos, modificagdo de agrupamentos,
do espago, do tempo, a organizacdo da
rotina, as brincadeiras e as situagdes de
aprendizagem (BRASIL, 2006a, p. 23).

A seguir, sdo apresentados alguns exemplos
de estratégias metodoldgicas e pedagdgicas.
Elas se aplicam tanto a educago infantil
quanto ao ensino fundamental. [...]
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e Use varias estratégias de ensino
(atividades em grupo,
dramatizagdo, brincadeiras etc.)
de forma a assegurar o
envolvimento do aluno em sala de

aula (BRASIL, 2006h, p. 20).
A brincadeira, numa visdo espontaneista e naturalizante do

desenvolvimento infantil:
[...] sabemos que alguns fatores isolados ou
somados interferem na aquisicdo de
habilidades que sdo pilares basicos para o
intercambio cultural, para a interagdo
educativa, para as praticas instrucionais
como o manejo de instrumentos nas
atividades de vida diaria: na higiene
pessoal, na alimentacdo, na troca com o0s
elementos do meio, nas Dbrincadeiras
proprias de cada fase de desenvolvimento,
no desenhar e no escrever (BRASIL,
2006d, p. 34).

A osteogénese imperfecta também ¢é
chamada popularmente de 0ssos de vidro
devido a fragilidade dssea que a crianga
apresenta. Por esse motivo, podem ocorrer
fraturas com muita facilidade. Essa crianga
necessita de gestos delicados e cuidadosos
para manipulagao, higienizacao,
alimentagdo, para ser colocada no colo,
enfim, no trato didrio, em todas as
situagdes. Nos momentos de interacdo
social e das brincadeiras naturais de toda
crianga, sua participagdo deve ser
supervisionada e preservada de todos os
riscos, ressaltando que é importante que as
demais criangas tenham conhecimento da
fragilidade apresentada por esta colega
(BRASIL, 20064, p. 88 - grifo do autor).
A brincadeira como atividade:

Um projeto pedagdgico inclusivo para
alunos de altas habilidades na pré-escola
ndo pode deixar de considerar as atividades
que favoregam o saber-aprender, o saber-
fazer e o saber ser, favorecendo
aprendizagens para toda a vida. Seeley
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(1998) sugere o desenvolvimento de
atividades que envolvam o wuso da
linguagem, a representagdo de experiéncias
e idéias, o raciocinio logico e criativo, a
compreensdo de tempo e espaco € uma
aprendizagem ativa por parte do aluno com
altas habilidades/superdotado. Exemplos de
atividades sdo: Atividades que levem o
aluno a brincar com idéias, situacdes e
objetos (ex.: brincadeiras de faz-de-conta:
casinha, supermercado, etc.) (BRASIL,
2006h, p. 23).

Segundo o discurso contido na colecdo em analise, a
brincadeira ¢ definida como um componente importante do
curriculo para as criangas com deficiéncia que frequentam a EI. E
um recurso, um meio, uma atividade, uma forma natural de
manifestacdo infantil, cujo papel vem ampliar o processo de
inclusdo na EI destas criangas.

Ressaltamos, no Quadro 18, os objetivos gerais da educagdo
infantil, divulgados no primeiro volume da cole¢do em andlise, os
quais compdem o volume 1 do RCNEI/1998. Destacamos estes
objetivos aqui, na tentativa de uma maior compreenso a respeito
do que o volume 1, da colecdo Educacdo Infantil: saberes e
praticas da inclusdo, dissemina como curriculo comum e
curriculo focado na diversidade.
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* desenvolver uma imagem positiva de si, atuando de forma
cada vez mais independente, com confianga em suas
capacidades e percepgdo de suas limitagdes;

* descobrir e conhecer progressivamente seu proprio corpo,
suas potencialidades e seus limites, desenvolvendo e
valorizando habitos de cuidado com a propria satide e bem-
estar;

* estabelecer vinculos afetivos e de troca com adultos e
criancas, fortalecendo sua auto-estima e ampliando
gradativamente suas possibilidades de comunicagdo e
interagdo social;

* estabelecer e ampliar cada vez mais as relagdes sociais,
aprendendo aos poucos a articular seus interesses e pontos de
vista com os demais, respeitando a diversidade e
desenvolvendo atitudes de ajuda e colaboragio;

* observar e explorar o ambiente com atitude de curiosidade,
percebendo-se cada vez mais como integrante, dependente e
agente transformador do meio ambiente e valorizando
atitudes que contribuam para sua conservagao;

* brincar, expressando emog0des sentimentos, pensamentos,
desejos e necessidades;

« utilizar diferentes linguagens (corporal, musical, plastica,
oral e escrita) ajustadas as diferentes intengdes e situagdes de
comunicagdo, de forma a compreender e ser compreendido,
expressar suas idéias, sentimentos, necessidades e desejos e
avancar no seu processo de construgdo de significados,
enriquecendo cada vez mais sua capacidade expressiva;

» conhecer algumas manifesta¢cdes culturais, demonstrando
atitude de interesse, respeito e participacdo frente a elas e
valorizando a diversidade.

[Dueyuy ogdednpy ep sIerdn) soAndlqQo

Quadro 18 — Objetivos gerais da educacio infantil conforme o
RCNEI/1998

Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir dos dados obtidos em
BRASIL (2006a).

O volume 1 da colegéo expressa a ideia de que o curriculo e
os objetivos gerais sd0 os mesmos para as criangas com NEE,
divulgando um curriculo comum, com algumas modificagdes e
ajustes.

O documento, apds nomear os objetivos da educacdo
infantil, com base no Referencial Curricular Nacional para a
Educacéo Infantil (BRASIL, 1998a), divulga que:

[...], numa proposta inclusiva de educagdo
infantil, o curriculo e os objetivos gerais
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sd0 o0s mesmos para alunos com
necessidades educacionais especiais, nao
requerendo um curriculo especial, mas sim
ajustes e modificagdes, envolvendo alguns
objetivos especificos, conteudos,
procedimentos didaticos e metodologicos
que propiciem o avango no processo de
aprendizagem desses alunos (BRASIL,
2006a, p. 17).

No adiantamento do trabalho, verificamos que essa citagdo
nao ¢ esclarecedora em relagdo ao que ¢ divulgado como curriculo
especial. Nem tampouco aqui, delimitando-se a ndo identifica-lo
como aquele que promove ajustes ¢ modifica¢cdes. O curriculo
especial ndo ¢ aquele que apresenta objetivos especificos,
contetidos,  procedimentos  didaticos e  metodoldgicos
diferenciados.

Em vista disso, o que diferencia um curriculo especial de
um curriculo que requeira somente alguns ajustes e modificacdes?
O que definiria um curriculo voltado para a diversidade e também
para a diferenca? Nota-se que, nesta situacdo, a expressdo
diversidade ¢ colocada diferentemente de deficiéncia.

Cumpre sublinhar que, ao difundir a creche e pré-escola
como espaco inclusivo, o mesmo volume veicula a ideia dos
curriculos ndo se centrarem especificamente na diversidade, mas
também na diferenca.

A discussdo pedagodgica acerca da inclusdo
tem pontuado a importancia dos curriculos
ndo estarem apenas centrados na
diversidade, mas na diferenca, concebida
como processo, com uma pedagogia e
curriculo que ndo se limitam apenas a
celebrar a identidade e a diferenga, mas que
buscam problematiza-las (BRASIL, 2006a,
p- 18).

O volume 1 dissemina que essa ¢ a fungdo social da escola -
o encontro com o diferente - como um problema pedagdgico e
curricular, do qual a escola ndo pode se omitir. Sdo desafios a
escola que, conforme o documento, trazem beneficios a todos e
ndo somente aos alunos com deficiéncia, ja que estes desafios
geram transformagdes na escola.

Dessa fungdo social a escola ndo pode se
furtar porque, em um mundo heterogéneo,
0 encontro com o outro, com o estranho,
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com o diferente é inevitavel. E um
problema pedagogico e curricular, nao
apenas porque as criangas em uma
sociedade atravessada pela diferenca
forgosamente interagem com O outro no
espago escolar, mas porque a questdo do
outro ¢ da diferenga ndo pode deixar de ser
matéria de preocupagdo pedagdgica e
curricular. A escola como espago inclusivo
enfrenta inumeros desafios, conflitos e
problemas que devem ser discutidos e
resolvidos por toda comunidade escolar.
Essas situagdes desafiadoras geram novos
conhecimentos, novas formas de interacéo,
de relacionamentos, modificagdo nos
agrupamentos, na organizacao e adequagao
do espago fisico e no tempo didatico, o que
beneficia a todas as criangas (BRASIL,
2006a, p. 18).

A transformagdo proposta para a escola inclusiva ¢é
demarcada de forma acentuada no ambito das relagdes, no
convivio desafiador e conflituoso, apresentados como geradores
de novos conhecimentos, de novas formas de interagdo e
organizacao dos grupos, dos espagos e do tempo.

Notamos o delineamento de um curriculo voltado para a
convivéncia e para as relagdes com o diferente na EI. A escola é
definida como um espago de convivio das diferengas,
naturalizadas como peculiaridades intrinsecas ao género humano,
a escola como lugar do exercicio da tolerancia e da diversidade.

Notadamente, na EI, o discurso que aceita e define a
institui¢do de educacdo infantil como escola, ou seja, como lugar
do conhecimento transmitido pelo professor por meio de
estratégias de ensino, em que circulam métodos de ensino
associados a educacdo formal, ndo nos parece se apropriar desta
premissa — a da escola como lugar da tolerdncia’* e do convivio da
diversidade.

72 «A revitalizagdo da idéia de tolerdncia — elaborada pelo importante idedlogo do
pensamento liberal inglés, John Locke, no final do século XVII — afirma o respeito a
diferenga entre os povos, a0 mesmo tempo em que oculta as desigualdades sociais
promovidas pela exploragdo e acumulacdo de riquezas que colocou e mantém em
estado de miséria, milhares de pessoas em todos os continentes, mas que sdo
constantemente convidados a se resignarem diante da situagdo em que vivem, sendo
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A exemplo do volume 6, outros volumes da colegdo
centralizam o curriculo nas necessidades especificas de criangas
com surdez, os quais deverio prever, em suas estratégias de
encaminhamentos praticos, recursos e apoios de carater mais
especializado, para que a crianga tenha acesso ao curriculo.

Entendemos que o volume 6 — Dificuldades de
comunicacdo e sinalizagdo/surdez - ao mencionar o ensino da
lingua de sinais na Educag@o infantil, anuncia o curriculo voltado
para a diferencga.

Como parte integrante da primeira etapa da
educagdo basica, o aprendizado de linguas
configura-se como componente curricular a
ser desenvolvido com criancas surdas.
Assim, a lingua portuguesa (oral e escrita) e
a lingua brasileira de sinais — LIBRAS
devem ser ofertadas pelo sistema
educacional (BRASIL, 2006f, p. 18).

De acordo com esse trecho, o curriculo especifico as
criancas surdas no Brasil deve adotar duas linguas: a Lingua
Portuguesa e a Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS. Este
componente denota um curriculo diferenciado em seus objetivos,
definindo “duas linguas maternas” aos alunos com surdez, quando
ndo acentuada importancia a segunda, ao ponto de estas criangas
chegarem a juventude e¢ a idade adulta dominando a Lingua
Brasileira de Sinais.

Essa forma de diferenciagdo acentuada poderia abrir
lacunas para a formacdo de grupos e culturas muito especificas,
que ndo se integram diretamente as leis universais que consolidam
as relacdes humanas e os direitos, independentemente das
caracteristicas fisicas, das condi¢gdes sociais, da cultura, das
peculiaridades do humano. Sdo as leis universais, que estabelecem
os parametros de igualdade entre os seres humanos.

A garantia de tais particularidades pode afastar,
sorrateiramente, o homem de sua universalidade, aproximando-o
de direitos focalizados, para algumas parcelas da populacdo. Em
tais circunstancias, os direitos deixam de ser tratados como
universais, passando a ser compreendidos ¢ defendidos de forma
fragmentada, particularizada.

tolerantes e comprometidos com a construgdo de um ‘didlogo’ que favorega a paz
social.” (FAUSTINO, 2006, p. 56).
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Todas essas situa¢des apresentadas até o momento, geradas
nas escolas inclusivas, sio mencionadas no documento de modo
positivo, porque, segundo ele, provocam mudangas no ambiente
escolar: em toda sua estrutura fisica, social, organizacional e
estrutural.

Segundo o volume 1, “[...] o sistema inclusivo de educagio,
[...] é tido como o mais benéfico e eficiente dentro da educagio
especial.” (BRASIL, 2006a, p.21). Porém, o volume 3 expressa
que o sistema inclusivo de educagdo requer mudangas estruturais,
que vao desde a adequacao do mobilidrio aquelas mais complexas,
que visam modificagdes na postura dos profissionais das escolas
de educacdo infantil.

Além disso tudo, a inclusdo requer
modifica¢es atitudinais e estruturais dos
centros de educagdo infantil: flexibilidade,
tolerancia, compreensdo do comportamento
e das necessidades emocionais, provisao de
curriculo  adaptado as  necessidades
especificas; mobilidrio adaptado para
execugdo de atividades, adaptagdo de jogos
pedagodgicos, materiais  especificos e
recursos tecnologicos que favoregam a
interagdo, a comunicagdo e aprendizagem.
Esses procedimentos e instrumentos sdo
essenciais, pois determinam a qualidade da
oferta educativa para o sucesso na
aprendizagem e a inclusdo desses alunos no
sistema regular de ensino (BRASIL, 2006c,
p. 21).

Na qualidade da oferta educativa a essas criangas,
intensificam-se os procedimentos e instrumentos para a
aprendizagem e a inclusdo no sistema regular de ensino.

O que constatamos objetivamente € que essa transformacao
estrutural ndo esta ocorrendo no interior das instituicdes, mas uma
situagdo cadtica vem tomando corpo no cotidiano escolar de
muitas instituicdes, sob a responsabilizacdo, sobretudo, dos
professores e da familia.

A inclusdo, na esfera da educagdo infantil, impde mudancgas
significativas, desde o espago fisico até as mudangas no curriculo,
proposto, até aqui, de forma bastante ambigua ao ponto de
permitir inimeras interpretagoes.
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Destacamos que o documento dissemina a ideia de escola
inclusiva como aquela que contém uma nova estruturagdo em seu
espaco fisico e curricular.

A sala de aula inclusiva propde um novo
arranjo pedagogico: diferentes dinamicas e
estratégias de ensino para todos, e
complementagio, adaptacgdo e
suplementacdo curricular quando
necessarios. A escola, a sala de aula e as
estratégias de ensino é que devem ser
modificadas para que o aluno possa se
desenvolver e aprender (BRASIL, 20064, p.
18).

Cabe questionar se o material investigado veicula a
flexibilizagdo do curriculo como adaptacdo curricular, e se
flexibilizagdo e adaptagdo sdo conceitos diferentes ou
complementares. A flexibilizagdo do curriculo pode-se entender
como adequacdo da escola devido a diversidade e a diferenca? Se
ha previsdo de diferentes dindmicas e estratégias de ensino para
todas as criangas, complementacdo, adaptacdo e suplementacdo
curricular, quando necessario, como o professor de EI dard conta
de todas estas atribui¢des?

Ao que nos parece, esse profissional tem procurado
corresponder ao que propde a politica, mas temos que considerar a
situacdo das instituicdes de EI, em regides mais distantes e
carentes do Brasil, ou seja, ¢ relevante destacar a diversificagdo de
institui¢des que atendem a primeira infancia, entre elas, aquelas
que vivem a realidade de espacos fisicos precarios e inadequados
para a faixa etaria, a alimentagdo oferecida de baixo valor
nutricional, os recursos pedagogicos de pouca qualidade, quando
inexistentes as necessidades educacionais especiais, o nimero
elevado de criangas sob a responsabilidade de um unico professor
ou de um profissional leigo, que ndo dispde de um segundo
profissional para dividir as inimeras func¢des adicionadas por
conta da perspectiva inclusiva da EI.

Parece-nos que a “praticidade” de uma educagdo infantil
inclusiva acentuadamente divulgada nesta colegdo, ndo
corresponde a realidade que se descortina diariamente em muitas
instituigoes.

Nesses meandros entre o proposto e o vivido, adiciona-se o
debate acerca do curriculo aberto, aquele com a fungdo de atender
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a demanda diversificada que chega as creches e pré-escolas da
rede regular.

Segundo as informag¢des disponiveis no volume 1, os
Parametros Curriculares Nacionais/PCNs (BRASIL, 1999b)
recomendam curriculos abertos, portanto, a diversificacdo e a
flexibilizagdo na organizacdo e funcionamento da escola para
“atender a demanda diversificada dos alunos.” (BRASIL, 2006a,
p. 22).

Eles propdem o mesmo curriculo para
todos os alunos. Porém, esse curriculo deve
ser adequado as necessidades, capacidades
e diferencas individuais. A adequagdo
curricular ¢ concebida com um elemento
dindmico da educagfo para todos e tem por
objetivo flexibilizar a pratica educacional
para proporcionar o progresso  dos
educandos em fungdo de suas necessidades
educacionais especiais. [...] Dessa forma, o
conceito de adaptagdo curricular tem
origem no pensamento de MANJON
(1995), que a define como uma ‘sequéncia
de agdes sobre o curriculo comum que
conduzem a modificagio de um ou mais
elementos’. Essas adaptagdes envolvem
plano e agdes pedagdgicas como o qué,
como, quando ensinar e avaliar, cuja
finalidade ¢ a de possibilitar o0 méximo de
individualizacdo didatica, no contexto mais
comum possivel, para aqueles alunos que
apresentam qualquer tipo de necessidade
educacional especial (BRASIL, 2006a, p.
22 - grifos no original).

Cabe questionar se o material investigado veicula a
flexibilizagdo do curriculo como adaptacdo curricular, e se
flexibilizagdo e adaptagdo sdo conceitos diferentes ou
complementares. A flexibilizagdo do curriculo pode-se entender
como adequacdo da escola devido a diversidade e a diferenca? Se
ha previsdo de diferentes dindmicas e estratégias de ensino para
todas as criangas, complementacdo, adaptacdo e suplementacdo
curricular, quando necessario, como o professor de EI dard conta
de todas estas atribui¢des?

Ao que nos parece, esse profissional tem procurado
corresponder ao que propde a politica, mas temos que considerar a
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situacdo das instituicdes de EI, em regides mais distantes e
carentes do Brasil, ou seja, é relevante destacar a diversificagdo de
instituigdes que atendem a primeira infincia, entre elas, aquelas
que vivem a realidade de espacos fisicos precarios e inadequados
para a faixa etaria, a alimentacdo oferecida de baixo valor
nutricional, os recursos pedagogicos de pouca qualidade, quando
inexistentes as necessidades educacionais especiais, o nimero
elevado de criangas sob a responsabilidade de um unico professor
ou de um profissional leigo, que ndo dispde de um segundo
profissional para dividir as inimeras fungdes adicionadas por
conta da perspectiva inclusiva da EI.

Parece-nos que a “praticidade” de uma educagdo infantil
inclusiva acentuadamente divulgada nesta cole¢do, ndo
corresponde a realidade que se descortina diariamente em muitas
instituigoes.

Nesses meandros entre o proposto e o vivido, adiciona-se o
debate acerca do curriculo aberto, aquele com a fungdo de atender
a demanda diversificada que chega as creches e pré-escolas da
rede regular.

Segundo as informag¢des disponiveis no volume 1, os
Parametros Curriculares Nacionais/PCNs (BRASIL, 1999b)
recomendam curriculos abertos, portanto, a diversificacdo e a
flexibilizagdo na organizagdo e funcionamento da escola para
“atender a demanda diversificada dos alunos.” (BRASIL, 2006a,
p. 22).

A politica de educagdo especial brasileira,
que se articula numa perspectiva inclusiva,
tem como um de seus pressupostos a
restricdo dos conteados basicos da
educagdo basica para os alunos com
necessidades especiais. Isso ndo inclui
apenas aqueles identificados como alunos
com deficiéncia, mas todos que sejam

reconhecidos como alunos com
‘dificuldades de aprendizagem’. Isso pode
significar ~ uma minimizagao das

aprendizagens propostas para grande parte
dos alunos, na diregdio de um
empobrecimento dos conteudos a serem
trabalhados na educacdo basica,
envolvendo questdes como a distor¢do
idade/série, evasdo e repeténcia, aceleragdo
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de aprendizagem, entre outras. Tais
proposi¢cdes  politicas, contudo, vem
ganhando uma aura inovadora e
progressista, uma vez que estdo apoiadas
em discursos que afirmam a importancia da
diversidade e do reconhecimento as
diferencas (GARCIA, 2006, p. 7).

Esse trecho do trabalho de Garcia (2006) interpreta o que
pode significar a flexibilizagdo curricular na educacdo infantil -
resguardando as especificidades da faixa etaria, tendo em vista que
a autora se refere ao ensino fundamental - justificando-se pelas
diferencas individuais e pela diversidade. Mas o que seria
flexibilizado? As praticas desenvolvidas no interior da escola?

O Referencial Curricular Nacional para a Educagdo
Infantil - Estratégias e orientacfes para a educacdo de criancas
com NEE/2001 é um documento elaborado pelo MEC, “cujo
objetivo ¢ subsidiar a realizagdo do trabalho educativo junto as
criangas que apresentam necessidades especiais, na faixa etaria de
zero a seis anos” (BRASIL, 2001, p. 5).

O Referencial menciona o RCNEI/98 como um documento
que apresenta contribuigdes para a pratica de educagdo inclusiva
na EL

Esse documento — RCNEI/2001 - é aqui apresentado por
divulgar algumas caracteristicas atribuidas ao curriculo.
Destacamos a caracteristica de flexibilidade e adequagdo do
curriculo para orientar nossa analise.

Conforme o RCNEI — Estratégias e orientacbes para a
educacdo de criangas com NEE/2001, o curriculo flexivel tem
estrutura aberta, “que permite a introducdo de novos elementos e a
modificagdo dos existentes.” (BRASIL, 2001, p. 23). A adequagdo
do curriculo é realizada conforme a avaliagdo dos interesses,
habilidades e necessidades das criangas.

Embora o documento difunda  “orientagdes e
redimensionamento dos ‘programas de atendimento especializado
e apoio as necessidades educacionais especiais” (BRASIL, 2001,
p. 27), percebemos a auséncia de clareza no que podem ser “a
introducdo de novos elementos ¢ a modificagdo dos existentes” no
curriculo. Neste caso, podem ser a introdugdo de novos objetivos
ou a substituicao deles?

Entendemos que a flexibilizacdo pode ser interpretada como
adaptacdo curricular, conforme proposta no volume 3 da colegdo.
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No volume 3 - Dificuldades acentuadas de
aprendizagem/Deficiéncia multipla - as adapta¢des do curriculo
dizem respeito ao acesso do aluno com deficiéncia a conteudos,
rotina e atividades, de forma diversificada. Enfatiza o modelo de
escola homogénea como aquela em que ndo propicia o
desenvolvimento de criangas com deficiéncia miltipla.

Os ajustes, as modificagdes e adaptagdes
s80 necessarias ndo apenas em decorréncia
das necessidades especificas dos alunos,
mas porque os sistemas de ensino,
infelizmente, ainda fundamentam sua
pratica  pedagogica em conceitos
homogéneos. Muitos professores e pais t€ém
como ideal o modelo de escola homogénea
e reprodutora, onde todos aprendem os
mesmos contetdos, da mesma forma, ao
mesmo tempo ¢ na mesma medida. O
obstaculo que se enfrenta em alguns centros
de educagdo infantil é com relacdo ao
conceito da homogeneidade no processo de
desenvolvimento. Ha escolas que ainda
esperam que o aluno esteja pronto para
desempenhar determinadas tarefas ou lidar
com determinados conteudos. Por exemplo:
exigem autonomia no banheiro,
coordenagdo motora, habilidade para o
desenho, letra cursiva para a escrita, leitura
e escrita alfabética na pré-escola.

Nesse tipo de escola ndo ha espaco para
criangas com deficiéncia multipla. No
entanto, selecionar atividades que tenham
significado, relagdo com a vida pratica e
experiéncia dos alunos, pode levar a
pequenas modificagdes e adaptagdes nos
objetivos, contetidos e avaliacdo, de forma
que os alunos com necessidades educativas
especiais acentuadas tenham a
oportunidade de participar, de se envolver,
de aprender e trabalhar junto com seus
colegas no ensino regular (BRASIL, 2006c,
p.33).

Conforme essa citagdo, as modificagdes, ajustes e
adaptacdes na pratica pedagdgica das escolas regulares fariam
destes estabelecimentos de ensino escolas ndo homogéneas,
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porque assim atenderiam as necessidades das criancas com
deficiéncia multipla. Seriam caracteristicas destas escolas o
contetido, o tempo e a forma de aprender diferenciados. As
atividades a serem abordadas estariam relacionadas a vida pratica
e as experiéncias das criancas.

Ferreira e Ferreira (2004) indicam a necessidade de revisdo
da pratica educativa, desenvolvida com os alunos da educacdo
especial. Segundo estes dois autores, os objetivos desenvolvidos
no cotidiano escolar sdo os de natureza pratica.

[...] na aparéncia das formulacdes
curriculares os objetivos gerais identificam-
se com os da educacdo regular, mas, ao
olharmos os objetivos desenvolvidos em
sala de aula, estes se afastam da area
académica ou escolar, ficando mais
centrados em atividades de natureza
pratica, repetitivas e de pouco significado
cultural, bastante distante daquilo que esta
proposto para todos os alunos da escola
regular (FERREIRA; FERREIRA, 2004, p.
42).

O volume 1, ao salientar que a educacdo de alunos com
deficiéncia ndo depende do grau de severidade da deficiéncia e do
comprometimento intelectual, enfatiza a interagdo, a socializa¢do
e adaptacdo na escola regular como o maior desafio para a escola.
O que implicaria para a escola aprender a conviver com as
diferengas em relago a adaptag@o, interesses e niveis diferentes de
desempenho escolar.

E importante ressaltar que a inclusio de
alunos com deficiéncia ndo depende do
grau de severidade da deficiéncia ou do
nivel de desempenho intelectual, mas,
principalmente, da  possibilidade de
interagdo, socializagdo e adaptacdo do
sujeito ao grupo, na escola comum. E esse é
o maior desafio para a escola hoje —
modificar-se e aprender a conviver com
dificuldades de  adaptacdo,  gostos,
interesses e niveis diferentes de
desempenho escolar (BRASIL, 2006a, p.
21).

Em relacdo a crianga com deficiéncia, o curriculo se
resumiria a interagdo, a socializagdo e a adaptagdo ao grupo. Mas
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se refere a socializagdo do qué? Podemos entendé-la como
sindnimo de convivéncia, de conhecimentos ou de socializagdo
dos contetidos da vida préatica?

Entendemos que ha uma énfase em definir o curriculo da
escola inclusiva, centrado no convivio das diferencas, sem que,
necessariamente, esteja  centrado na  socializagdo  de
conhecimentos. O curriculo flexibiliza a nogdo de socializacio.

Observamos “eixos de experiéncia™”, indicados como
essenciais e indispensdveis ao desenvolvimento integral e ao
processo de aprendizagem e construgdo do conhecimento,
prevendo “ajustes ou adaptagdes” em trés niveis: no projeto
pedagdgico, no curriculo desenvolvido em sala de aula e no plano
individual. (BRASIL, 2006a, p. 22).

Os eixos de experiéncia, os quais compreendem “a
organizacdo e estruturacdo do curriculo na educagdo infantil”
(BRASIL, 2006a, p.22), seguem os mesmos propostos no RCNEI
(BRASIL, 1998):

- Formacao pessoal e social, a qual se refere a construcao da
identidade e autonomia da crianca, o brincar, 0 movimento € o
conhecimento de si e do outro;

- Conhecimento do mundo refere-se a construgdo das
diferentes linguagens, subdividindo-se em Movimento, Musica,
Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade e
Matematica.

Conforme o volume 1, as adaptagdes curriculares,
mencionadas como “elemento dindmico da educagdo para todos,”
cujo objetivo € o de flexibilizar a pratica educacional, classificam-
se em: significativas e pouco significativas. (BRASIL, 2006a, p.
22).

As adaptacdes sdo pouco significativas
quando ha pequenos ajustes ou modifica¢des
no planejamento e no contexto de sala de
aula. Ja as significativas  constituem
estratégias para eliminagdo de barreiras no
processo de aprendizagem diante da
complexidade das atividades pedagogicas e
diante das possibilidades da crianga
(BRASIL, 20064, p. 22).

3 Qs eixos de trabalho encontram-se agrupados nos dois volumes do RCNEI nos
seguintes dmbitos de experiéncia: Formagdo Pessoal ¢ Social ¢ Conhecimento de
mundo (RCNEI, 1998, p. 7). E divulgado na coleg¢do da mesma forma.
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As adaptacoes curriculares pouco significativas estido

relacionadas a:

- Organizagdo de agrupamentos, de didatica, do tempo e do

€spago:

[...] Essa organizagdo diz respeito a
introdugdo de recursos e materiais didaticos
especificos, modificagdo de agrupamentos,
do espaco, do tempo, a organizacdo da
rotina, as brincadeiras e as situacdes de
aprendizagem (BRASIL, 2006a, p. 23).

- Adaptagdes de objetivos e conteudos: refere-se a flexibilizagdo
de objetivos e conteudos, que podem ser secundarizados, ou,

inclusive, suprimidos:

[...] priorizagdo de determinados aspectos
do desenvolvimento ou de contetidos de
aprendizagem [...]: jogos corporais para o
dominio do movimento, atividades de
comunicagdo e expressdo, [...]. Ha
objetivos e conteidos que devem ser
flexibilizados, ¢ em determinados casos
podem até ser eliminados ou tornados
secundarios, [...] (BRASIL, 2006a, p. 23-
24).

- Modifica¢@o na temporalidade:

cada crianca tem um determinado tempo
que lhe é peculiar. [...]. Trata-se, muitas
vezes, de dar mais tempo e respeitar o
ritmo de cada crianca em vez de retirar
objetivos e  conteudos, objetivando
resultados imediatos (BRASIL, 2006a, p.
24).

- Adaptagdes nos procedimentos didaticos e nas atividades:

trata-se de ajustes, enriquecimentos ou

modificac¢des introduzidas nos
procedimentos metodologicos e didaticos
adotados pela escola para 0

desenvolvimento do processo ensino e
aprendizagem. Elas dizem respeito a
introdugdo de formas de comunicagdo
alternativas para as criangas que ndo falam,
a concretizagdo de atividades mais
complexas por meio da agdo, de jogos, de
recursos de apoio visual, auditivo, gestual,
grafico e materiais manipulativos. [...]
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selecionar as atividades, diminuindo o grau
de dificuldade [...], e partir sempre do que é
conhecido, dos significados ja adquiridos
[...] (BRASIL, 2006a, p. 24-25).
- Adaptagoes avaliativas:

propdem a adogdo da avaliagdo pedagdgica
formativa, processual e continua para todos
os alunos, o que permite ao professor
registrar as competéncias e habilidades do
aluno e as dificuldades encontradas no
processo de aprendizagem e constru¢do do
conhecimento. [...] A avalia¢do, concebida
como pratica coletiva e agdo reflexiva, tem
como objetivo acompanhar, orientar,
regular o processo de aprendizagem ou
reorganiza-lo como um todo (BRASIL,
2006a, p. 25-26).

Ja nas adaptacdes curriculares significativas ha “[...]
modificagdes acentuadas no conteado curricular basico, no
planejamento individual e coletivo. [...] os objetivos especificos
podem ser modificados, complementados, eliminados ou adotados
objetivos alternativos [...]” (BRASIL, 2006, p. 26).

Os conteudos podem ser simplificados, ampliados,
reduzidos ou eliminados, quando considerar-se necessario. Estes
contetidos sdo referidos como conteudos basicos do curriculo.
Como consequéncia, desencadeiam-se métodos alternativos ou
complementares, que possibilitardo acesso ao curriculo basico,
dentre eles, sdo destacados aqueles que incidem na organizagdo do
espaco ¢ do tempo, na avaliagdo, em adaptacdes didatico-
metodologicas que, segundo o documento, devem ser discutidas e
reavaliadas por toda a equipe escolar.

Encontramos no volume 6 — Dificuldades de Comunicacéo
e sinalizagdo/surdez - as adaptagdes linguisticas, indicadas para as
criangas com surdez, que frequentam a educacgdo infantil, mas sem
o indicativo de um curriculo diferenciado das demais criancas.

[...], o curriculo desenvolvido com a
crianga com surdez na educagdo infantil é o
mesmo desenvolvido com a crianga que
ouve, com as devidas adaptagdes
lingiiisticas. A metodologia e a didatica é
que sdo diferenciadas, com atividades bem
contextualizadas, vivenciadas e com apoio
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de muito recurso visual (BRASIL, 2006f, p.
83).

Garcia (2004), quando discute os critérios na organizagio

do trabalho pedagogico, ressalta que:
as proposi¢cdes politicas de educagdo
inclusiva prevéem, para os alunos com
necessidades educacionais especiais, um
acesso de carater  restrito aos
conhecimentos historicamente produzidos
pela humanidade. Uma expressdo disso ¢ a
nocdo de ‘flexibiliza¢do curricular’, a qual
pode ter conotagdes de se contrapor a uma
escola seriada, rigida em sua estrutura e
‘enciclopédica’, ou de ser contra
desempenhos massificados dos alunos, mas
que também pode ser lida como incentivo a
redugdo dos conteidos a  serem
apreendidos, conforme as condigdes
individuais dos alunos com necessidades
educacionais especiais (GARCIA, 2004,
p.171-172).

Embora a autora se refira ao ensino fundamental,
acreditamos que esta reflexdo possa se estender também no ambito
da educacgdo infantil, no sentido de pensarmos a escola de EI,
numa perspectiva inclusiva, como espacgo para a aprendizagem dos
conhecimentos historicamente acumulados pela humanidade,
como direito inalienavel da crianca negra, branca, pobre, rica,
com deficiéncia ou nao.

Entretanto, esse direito nos parece também estar
flexibilizado, quando a colegdo dissemina a possibilidade de um
curriculo centrado na aquisi¢do de conteudos que servirdo a vida
pratica como justificativa para as condigdes individuais da crianga.

Vejamos, no trecho que segue, a concepcdo de curriculo
voltado para as necessidades especificas da crianga com cegueira e
surdez. A ideia a seguir recomenda um curriculo formal — aquele
relacionado aos contetidos comuns — e um curriculo com objetivos
funcionais — aquele relacionado aos contetidos basicos e as
necessidades especificas do aluno da EI com deficiéncia.

Para o atendimento de criangas com
necessidades  educacionais  especiais,
especificamente das criangas surdocegas, as
escolas necessitam desenvolver, além do
curriculo formal baseado nas atividades
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tradicionais da escola (conceitos basicos de
matematica, leitura e escrita, etc.), um
curriculo com  objetivos  funcionais
adequados a faixa etdria e as necessidades
especificas desses educandos. Um curriculo
com objetivos funcionais, isto €, objetivos
que atendam as reais necessidades do
educando, esta relacionado a capacidades
basicas de autonomia, tais como: 1)
comunicacdo (capacidade de receber e
enviar a um parceiro informagdo
significativa usando formas adequadas e
alternativas de comunicagdo expressiva); 2)
atividades de vida diaria (capacidade de se
organizar em ambientes significativos, tais
como a casa, a escola ou a comunidade); 3)
alimentagdo (orientar e contribuir para uma
mastigacdo adequada, escolha de alimentos,
autoalimentacdo); 4) controle de esfincteres
(capacidade de wusar adequadamente o
banheiro); 5) higiene pessoal (capacidade
de cuidar do proprio corpo), e 6) orientagao
e mobilidade (capacidade de movimentar e
localizar-se em ambientes conhecidos por
meio da identificagdo dos espagos e pistas
do ambiente) (BRASIL, 2006e, p. 43).

A centralidade nas necessidades individuais ¢é parte
integrante do curriculo, com objetivos funcionais que atendam as
reais necessidades do educando, estd relacionado a capacidades
basicas de autonomia, como atividades de vida diaria (AVD),
controle de esfincteres, higiene pessoal, orientagdo e mobilidade.

A tese de Garcia (2004) ainda nos auxilia na compreensao
da ideia supracitada, ao investigar a homogeneizagdo do trabalho
pedagdgico na escola de ensino regular.

A autora analisa a flexibilizagdo e adaptagdes curriculares
de métodos e recursos, introduzidas na proposta de educacdo
inclusiva na educagdo basica e que, ao assumir esta postura, a
escola podera reduzir os contetidos, em vista das diferengas
individuais dos alunos.

A proposta de educagdo especial na
educagdo basica traz consigo um conjunto
de flexibiliza¢des e adaptagdes curriculares
relacionadas a métodos e recursos
diferenciados, mas explicita que também os
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conteudos podem ser diferentes (reduzidos)
com base nas condi¢des individuais dos
alunos.

Contudo, a proposta de aprendizagem na
educacdo basica como um todo, na
atualidade, a0 mesmo tempo que advoga o
reconhecimento da heterogeneidade de seus
alunos, restringe a educagdo basica a
conhecimentos bésicos — as ‘necessidades
basicas de aprendizagem’ (NEBAS).
Segundo Arroyo (1997, p. 19), ‘as criangas
das camadas populares sdo colocadas em
condi¢des de instrugdo menos exigentes
[...]; os contetdos sdo reduzidos ao
minimo; o curriculo é adaptado as suas
‘condi¢des’.” Essa passagem corrobora a
interpretagdo de que a politica educacional
recente trabalha com o pressuposto liberal
de que alguns alunos apresentam
‘condi¢cdes’ de aprendizagem limitadas.
Assim, para alguns alunos com
necessidades especiais sdo oferecidas as
‘aprendizagens basicas’; para outros,
apenas atividades da vida autonoma e
social (AVAS) (GARCIA, 2004, p. 174-
175).

A adaptacdo do curriculo é concebida para a crianga com
deficiéncia, adaptado as suas condigdes de aprendizagem,
previamente definidas como limitadas, conforme a citagao.

O documento — Volume 1 - divulga a proposta pedagdgica
numa concepgao construtivista como eixo do trabalho inclusivo, a
qual esta centrada no aluno e no que ele ja pode fazer a partir do
que lhe ¢ significativo, retirando dai a motivagdo para a
aprendizagem, “garantindo assim o sucesso do aluno e sua
aprendizagem” (BRASIL, 2006a, p. 28).

A proposta pedagdgica, numa Visao
construtivista do conhecimento, tem no
aluno e em suas possibilidades, o centro da
acdo educativa. Assim, 0 processo
pedagogico ¢é construido a partir das
possibilidades, das potencialidades daquilo
que o aluno ja da conta de fazer. E isso que
o motiva a trabalhar, a continuar se
envolvendo nas atividades escolares,
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garantindo assim o sucesso do aluno e sua
aprendizagem (BRASIL, 2006a, p.28).

Vemos que a ideia de que estd no aluno ou na crianga a
capacidade para se desenvolver, embora necessite de uma
pedagogia voltada para ela, ¢ reafirmada no volume 4 -
Dificuldades de comunicacao e sinalizacao/Deficiéncia fisica - ao
veicular que:

O grande desafio ¢ desenvolver uma
pedagogia centrada no aluno capaz de
propiciar o desenvolvimento de habilidades
e competéncias de acordo com a
capacidade motora, intelectual, enfim, uma
pedagogia que atenda as diferengas
individuais. Respeitar a origem, o
conhecimento prévio, os interesses, enfim,
a diversidade, incluindo os alunos com
necessidades educacionais especiais, deve-
se oferecer diferentes formas de apoio,
desde uma ajuda minima em classes
comuns ou participagdo em servigos de
apoio especializado na escola (BRASIL,
2006d, p. 24).

Uma pedagogia voltada para as diferencas individuais, que
respeite a diversidade de todas as criangas, incluindo aquelas com
NEE, deve oferecer apoio especializado na escola. E o que orienta
a documentacao.

No exame dos volumes, constatamos que o volume 7 —
Dificuldades de comunicacdo e sinalizagdo/ Deficiéncia Visual -
traz adaptagdes didatico-metodologicas para criangas com baixa
visdo e cegueira, anunciando que estas criancas ndo necessitam de
adaptacdes significativas no curriculo, mas que a abordagem dada
permita a participag@o ativa em todas as atividades desenvolvidas.

Assim sendo, para o ensino da matematica, por exemplo,
sdo indicados os mesmos recursos da Educacdo Infantil, com
pequenas adaptacdes, dando a oportunidade de todas as criangas
explorarem materiais concretos.

Os recursos para matematica mais
utilizados na educagdo infantil, inclusive os
jogos de percurso, trilha, dama, dados,
dominos, bingos, desde que adaptados, sdo
excelentes para as criangas com deficiéncia
visual, necessitando apenas de pequenas
adaptagdes. Os jogos e materiais destinados
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a construgdes, seriacdes, classificacdes,
estabelecimentos de relagdes, levantamento
de hipoteses e raciocinio logico como:
blocos  légicos, material  dourado,
cuisinaire, tangram, Aabaco e outros
adaptados para criancas cegas (BRUNO,
1994) poderdo ser utilizados com sucesso
por todas as criangas. (BRASIL, 2006g, p.
55).

Ainda encontramos a orientagdo do uso, na educagdo
infantil, de alguns recursos especificos para a crianga com
cegueira, propiciando experiéncias de leitura e escrita de forma
prazerosa e ludica.

Defendemos a idéia de que a crianga cega
desde os quatro anos tenha acesso a
maquina braile, para que se familiarize com
ela, conhe¢a seu instrumento de escrita e
desenvolva habilidade e dominio da
maquina de forma ladica e prazerosa. Em
nossa realidade, geralmente, as criangas
cegas vao ter acesso a escrita no periodo de
alfabetizacdo, com a reglete, que ¢ um
instrumento pouco adequado em virtude da
exigéncia de habilidade motora fina e
preensdo de pinga, que muitas criangas
ainda ndo adquiriram nessa idade, mesmo
sendo videntes. Dai a experiéncia de leitura
escrita ao invés de ser ludica e prazerosa
torna-se uma tarefa ardua e penosa para
criangas pequenas. (BRASIL, 2006g, p.
56).

Percebemos que, para o atendimento das criangas com
deficiéncia na EI, existem orientacdes voltadas para as
necessidades individuais e/ou especificas destas criangas, embora
o volume 4 - Dificuldades de comunicagdo e sinalizagéo/
Deficiéncia fisica — insista em apregoar:

[...] toda crianca, apresentando ou nao
qualquer tipo de anomalia, necessita das
mesmas oportunidades e experiéncias para
que ocorra seu desenvolvimento. O que é
caracteristico e particular a cada uma ¢ o
tempo e o ritmo individual que deverdo ser
considerados, respeitados e valorizados,
para que possa sentir-se produtiva e em
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compasso com o movimento social dos
ambientes familiar e escolar. (BRASIL,
2006d, p. 48).

Entretanto, divulga a comunicagdo alternativa’® como
recurso a expressdo da linguagem falada ou articulada para
criangas com dificuldades de comunicagao.

Para a crianga com problemas de
comunicacgdo, principalmente aquela que
ndo tem condigdes de falar e, por esse
motivo, ndo consegue se fazer entender,
mas compreende a linguagem falada, ¢
preciso criar condigdes para que ela possa
se comunicar com as pessoas a seu redor,
expondo seu pensamento, sua vontade, sua
opinido, sua necessidade de participacdo
nas situacdes que lhe sejam significativas,
num  processo que se denomina
comunicagdo suplementar alternativa. [...]
Para proceder a comunicacdo alternativa
sd0 usados diversos recursos ¢ materiais
que possam dar suporte, facilitar ou
viabilizar o processo de comunicacdo da
crianga com os individuos do meio (familia,
escola, comunidade). (BRASIL, 2006d, p.
48).

O documento introdutério dissemina a ideia do ensino que
se apoOia em estratégias de transformagdo das condigdes sociais e
ambientais, sugerindo o trabalho na classe comum, a modifica¢do
e reorganizacdo do sistema educativo, apontando para
“alternativas de ensino e a criagdo de recursos e materiais que
promovam a aprendizagem de todos os alunos.” (BRASIL, 2006a,
p. 27).

Refor¢a, mais uma vez, a modifica¢do efetiva dos sistemas
educacionais, de modo a incorporar, no ensino da sala comum,
outras alternativas de ensino ¢ o uso de recursos ¢ materiais da EE,
para a promogao da aprendizagem de todos os alunos.

Expressa oposi¢do a um curriculo especial com abordagem
pedagdgica diferenciada e métodos de ensino especiais. Desta

™ <Comunicagdo suplementar alternativa é uma area de atuagdo clinica educacional e
de pesquisa que objetiva compensar e facilitar (temporaria ou permanentemente) os
prejuizos ou incapacidade de individuos com severos disturbios da comunicag@o
expressiva e/ou distirbios da compreensdo’ (ASHA, 1991 apud BRASIL, 2006d, p.47-
48).
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forma, divulga que as escolas que seguem essa linha tém “[...]
concepgoes restritas, baseadas na limitacdo e no déficit, [...]”
(BRASIL, 2006a, p. 27).

Assim, veicula a ideia de que ndo é na educacdo especial
que reside a resposta para a inclusdo dos alunos com deficiéncia,
anuncia que, quando a escola ndo acredita nesta possibilidade, ¢é
porque ndo assumiu sua responsabilidade e compromisso com a
educacdo das criangas com NEE, nem incluiu “suas necessidades
especificas no projeto pedagdgico e no plano de desenvolvimento
educacional do centro de educacgdo infantil.”(BRASIL, 2006a, p.
27).

Porém, o curriculo difundido nesta colecdo integra
“métodos de ensino especiais” e a proposta pedagdgica organizada
por meio de eixos, como a brincadeira. Em vista disto, importa os
métodos e recursos tradicionais da EE, para justificar a
possibilidade de atendimento a todas as criancas e 4 brincadeira’”
como eixo articulador de uma proposta inclusiva para a EI.

Em nossa analise, concebemos que a proposta curricular
estd voltada para as necessidades individuais das criangas com
deficiéncia, com previsdo de algumas mudancas. As mudangas
resumem-se a adaptagdo de objetivos e de conteudos, entendidos
como flexibiliza¢do de objetivos e conteudos, os quais poderdo ser
secundarizados ou, até mesmo, suprimidos, acentuando nossa
preocupacdo em relacdo ao empobrecimento dos contetdos
curriculares (GARCIA, 2004), direcionados as criangas com
deficiéncia, sobretudo, as criangas pobres.

Apbs a discussdo encaminhada em torno do curriculo
difundido no documento analisado, torna-se importante discutir os
servigos propostos pela politica atual de educagdo especial, em sua
forma inclusiva, no intuito de analisar como incide a proposta
curricular nos servigos e no atendimento direcionados as criangas
com deficiéncia na educag¢ao infantil.

Esse debate sera orientado pela analise dos servigos e
modalidades de atendimento, veiculados na Cole¢do Educagdo
Infantil: saberes e praticas da inclusdo/2006, com base nos
documentos:

- Resolugdo CNE/CEB N. 2, de 11 de Fevereiro de 2001;

- Decreto N. 6.571, de 17 de setembro de 2008;

7 Para estudo da brincadeira de papéis sociais na educacio infantil, ver Arce e Duarte
(2006).
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- Parecer CNE/CEB N. 13/2009;

- Resolucéo N. 4/2009.

Um dos temas focalizados no volume 1 da cole¢dao é a
construgdo e ampliagdo de parcerias para a educagdo e o
atendimento especializados.

Trata substancialmente sobre como 0s  servigos
especializados podem servir de apoio ao professor e, também, para
formar parcerias entre as escolas de educagdo infantil e as
instituicdes  especializadas, por meio de seus servicos
caracterizados, distintamente, por possibilitarem atendimento na
ou fora da escola comum.

O documento divulga que os servigcos de educagdo especial
das institui¢cdes especializadas desempenham papel de apoio e
suporte a escola comum, por meio de trocas inter e
transdisciplinares, de cooperagdo na elaboracdo do Projeto
Pedagogico, de orientacdo a adaptagdes e complementacdes
curriculares, proporcionando o acesso ao curriculo comum por
parte destes alunos.

A escolha do tipo de atendimento da crianca com
deficiéncia deve priorizar sua inclusdo, mas se constata a ressalva
de que nao se devem ignorar os recursos educacionais segregados,
quando eles se fazem necessarios.

A escolha do recurso educacional mais
apropriado a cada aluno constitui um dos
aspectos mais relevantes da educagdo
especial. Nesse sentido, devemos salientar
que, a despeito de se indicar como mais
desejavel a integracdo do aluno com
caracteristicas excepcionais na escola
comum, nem por isso se pode ignorar a
validade e importdncia dos recursos
educacionais segregados, a partir do
momento em que forem esgotadas todas as
possibilidades de seu atendimento em
recursos integrados. Dessa forma, a decisao
sobre o encaminhamento de um aluno para
um determinado recurso educacional deve
estar fundamentada nas necessidades
educacionais especificas e na situagdo
global do aluno, suas possibilidades
pessoais, atitudes dos pais, condigdes dos
recursos  escolares da  comunidade.
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(MAZZOTTA, 1973 apud BRASIL, 2006e,
p. 50).

A opgdo por recursos educacionais integrados ou
segregados depende das necessidades especificas da crianga e da
“situacdo global do aluno”, relacionadas a sua situacao na familia,
as condi¢des da escola, os recursos disponiveis ou nao disponiveis
na comunidade.

Conforme a nova regulamentacdo destinada a EE, em uma
perspectiva inclusiva, a rede publica deve prever e oferecer
servicos educacionais especializados a todas as criangas, retirando
do contexto educacional a opgdo por servigos segregados.

Contudo, chamamos a atengdo novamente para o que esta
sendo proposto e o que ¢ vivido em nosso territério nacional,
quando ainda temos realidades bastante diversificadas, no ambito
do atendimento as criangas pobres.

A cole¢do faz mencdo ao servico de apoio pedagodgico
como parceria ao professor e ao aluno:

O servigo de apoio pedagdgico, a ser
desenvolvido no contexto escolar, tem por
finalidade auxiliar ao professor e aluno no
processo de desenvolvimento e
aprendizagem, identificando as
necessidades  educacionais  especiais,
ajudando a escola a definir e implementar
respostas educativas a essas necessidades, e
desenvolver estratégias de flexibilizagao,
adaptagdo curricular e praticas pedagogicas
alternativas que promovam o avango no
processo  de  aprendizagem  desses
educandos. (BRASIL, 2006a, p. 31).

Percebemos que a colegdo apdia-se na Resolucdo N.
2/2001, para propor os servigos de EE, no contexto da institui¢do
escolar, definindo-o como apoio pedagdgico para o trabalho
desenvolvido pelo professor da sala regular e para o aluno em seu
processo de aprendizagem. O carater educacional é uma diretriz
demarcada no ambito destes servicos de EE.

Cumpre ressaltar que a Resolugdo CNE/CEB N. 2, de 11 de
Fevereiro de 2001, menciona a diversificagdo do servico de apoio
as classes comuns, por meio da flexibilizagdo e adaptagdes
curriculares, valorizando as categorias praticas e instrumentais dos
contetidos basicos; os servigos de apoio pedagdgico ao professor
de classe comum, mediante a atuagdo do professor especializado;
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os servicos de apoio pedagdgico especializado em salas de

recursos com o objetivo de complementar ou suplementar o

conteudo do curriculo comum.
Art. 8°. As escolas da rede regular de
ensino devem prever e prover na
organizagdo de suas classes comuns: [...]
I - flexibilizagdes e adaptacdes
curriculares que considerem o significado
pratico e instrumental dos contetidos
basicos, metodologias de ensino e recursos
didaticos diferenciados e processos de
avaliacdo adequados ao desenvolvimento
dos alunos que apresentam necessidades
educacionais especiais, em consonancia
com o projeto pedagogico da escola,
respeitada a freqiiéncia obrigatoria;
IV - servicos de apoio pedagogico
especializado, realizado, nas classes
comuns, mediante: a) atua¢do colaborativa
de professor especializado em educacdo
especial; b) atuacdo de professores-
intérpretes das linguagens e codigos
aplicaveis; c) atuacdo de professores e
outros profissionais itinerantes intra e
interinstitucionalmente; d) disponibiliza¢ao
de  outros  apoios  necessarios A
aprendizagem, a locomocdo e a
comunicagao.
V - servigos de apoio pedagogico
especializado em salas de recursos, nas
quais o professor especializado em

educagio especial realize a
complementagao ou suplementagao
curricular, utilizando  procedimentos,

equipamentos e materiais especificos; [...]
(BRASIL, 2009b, p. 2).

Conforme as diretrizes nacionais para a educagdo especial
na educacdo basica — Resolugdo N. 2/2001 — as escolas da rede
regular, considerando-se nestas institui¢gdes aquelas que atendem a
primeira infincia, devem prever e oferecer servicos de apoio
pedagdgico especializado. Este servigo podera ser realizado em
classes comuns ou em salas de recursos. Quando o apoio
pedagdgico for desenvolvido em classe comum, a atuagdo
conjunta entre professor de classe ou do grupo de criangas e o
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professor especializado, o professor-intérprete e o professor
itinerante, que atua na propria instituicdo ou em diversas
instituigdes, deve ser realizado de forma colaborativa. Quando
realizado nas salas de recursos, € o professor especializado que
desenvolve o curriculo, de forma a complementar ou suplementar
o conteudo desenvolvido pelo professor da sala comum ou o
professor do grupo de criancas da EI, utilizando meios e recursos
especificos.

Essa Resolugcdo ndo discrimina os servicos de apoio
pedagdgico de acordo com as caracteristicas das diferentes faixas
etarias que compdem a Educacdo Basica.

Para atualizar o debate proposto a partir da colecdo,
buscamos agora documentos mais recentes da politica de educagéo
especial no pais. O Decreto N. 6.571/2008, a Resolucéo N. 4/2009
e o Parecer N. 13/2009 ndo fazem referéncia especifica a
educagdo infantil. Ndo encontramos, em seus textos, nenhuma
discriminagdo com relagdo ao atendimento e servigos propostos
diferenciadamente para esta area.

A colegdo divulga os servigos de apoio pedagogico, com a
possibilidade de serem oferecidos, na EI, como servicos
itinerantes ou salas de recursos que promovam a aprendizagem
dos alunos com NEE.

a) Servicos itinerantes: na educacdo
infantil, os servigos de apoio pedagogico
especializado poderdo ser desenvolvidos
por professor itinerante especializado em
educacgao especial e infantil, que participara
da observacdo e do acompanhamento do
processo de desenvolvimento e
aprendizagem nas atividades escolares,
avaliara e ajudara a elaborar objetivos, a
delinear os conteudos, as estratégias e
procedimentos relativos a dinamica da sala
de aula e de toda a rotina escolar. Inclui-se,
nessa forma de apoio pedagdgico
especializado, o professor intérprete das
linguagens e codigos necessarios a
aprendizagem, a comunicagio e
locomogao.

b) Salas de recursos: espaco no qual o
professor especializado realiza a
complementacdo  e/ou  suplementagdo
curricular, utilizando equipamentos e
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materiais  especificos. Esse  trabalho
complementar ou suplementar deve ser
realizado em pequenos grupos, em outro
periodo, para ndo interferir  no
desenvolvimento das atividades
pedagodgicas ao retirar o aluno da rotina
escolar. (BRASIL, 2006a, p. 31).

Os servigos de atendimentos especializados, difundidos na
colegdo, que formam parceria com o professor da educacdo
infantil, sdo: os Programas de Intervengdo Precoce; as Escolas
Especiais; a Classe Hospitalar; e o Atendimento Domiciliar.

Os programas de intervencdo precoce, atendimento
destinado as criancas do nascimento aos trés anos de idade, sdo
propostos na interface com as areas da saude e da assisténcia
social, como forma complementar ao atendimento da crianga
pequena.

Os programas de intervengdo precoce
do nascimento aos trés anos de idade
sdo imprescindiveis para a promog¢ao
das potencialidades e aquisi¢do de
habilidades e competéncias. Eles
devem ser, portanto, desenvolvidos em
interface com os servicos de saude,
tendo em vista que essas criangas
necessitam, algumas  vezes, de
orientagdo ou atendimento
complementar nas areas de fisioterapia,
fonoaudiologia, terapia ocupacional e
psicologia.

O trabalho integrado com as areas da
saude e agdo social é prioritario para a
aquisicdo de Orteses, proteses e
equipamentos especificos.

O fato de a crianga receber um
atendimento complementar por meio de
um programa de intervengdo precoce
em instituicdo especializada ndo
dispensa sua inclusio na creche ou pré-
escola. A inclusdo de criangas com
necessidades educacionais especiais em
creches e pré-escolas, além de direito
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garantido constitucionalmente, ¢ um
processo  indispensavel para a
construcgao da identidade, da
personalidade e para a formacdo da
auto-imagem dessas criangas, por meio
da convivéncia com outras criangas em
ambientes menos restritivos. (BRASIL,
2006a, p. 32-33).

O atendimento complementar ndo substitui a participacao
da crianga na creche e pré-escola, portanto, este atendimento
especializado ndo ¢ substitutivo ao atendimento na escola regular.

No volume 3 da cole¢do — Dificuldades Acentuadas de
aprendizagem/ Deficiéncia multipla — encontramos a indicagio de
um programa de interven¢do precoce com abordagem
sociopedagogica-ecoldgica, voltada a modificagdo do meio e
participacdo ativa da familia e do sistema comunitario.

O programa de intervengdo precoce nessa
abordagem social e ecoldgica tem como
foco central o processo de interagdo,
comunicagdo e relagdo da crianca e sua
familia. Esse programa contempla as
necessidades,  desejos, interesses e
prioridades das criangas e familiares. Os
pais sdo considerados parceiros,
cooperadores do processo de
desenvolvimento e aprendizagem de seus
filhos. Participam em conjunto com os
demais  profissionais  envolvidos da
avaliacdo e planejamento do programa.
O programa propde o desenvolvimento de
habilidades e competéncias por meio de
atividades naturais, ladicas, nas atividades
de vida diaria (AVD) e orientagdo e
mobilidade.
Valoriza a constru¢do do conhecimento em
grupo, pelo brinquedo, pelas atividades de
acdo funcional em casa na escola ¢
comunidade. (BRASIL, 2006c, p. 44-45).
A organiza¢do do programa pode ocorrer em momentos
individuais de trabalho conjunto com a familia, para “escuta,
acolhida, avalia¢Ges, trocas de informagdes e orientagdes”. Ha
também os momentos de atividades em grupo entre as maes e suas
criangas, envolvidas em atividades ludicas: brinquedo em sala,
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areas livres, patio, playground, passeios; atividades de
alimentacdo, higiene, orientacdo ¢ mobilidade. (BRASIL, 2006¢,
p.45).

O trecho a seguir explora a necessidade de superar a
dicotomia entre tratamento e assisténcia, evitando duas formas
diferentes de educar.

Para essa tarefa ha necessidade, contudo, da
transformagdo das representagdes sociais e
do fazer pedagdgico tanto na educagdo
especial como no sistema regular de ensino,
eliminando a dicotomia entre o especial e o
comum para que nao haja duas formas
diferentes de educar, mas a busca conjunta
de estratégias e alternativas metodologicas
que possibilitem a inclusdo social e a
promocdo da aprendizagem de todos os
alunos. (BRASIL, 2006a, p. 33).

Victor (2009) nos aponta que, em pesquisa encomendada a
pesquisadores do Grupo de Trabalho em Educacdo Especial da
ANPEd, apresentada em 2004, mostra que os municipios
investigados buscam convergir suas politicas para a educacdo
especial na educagdo infantil, em termos da legislagdo e dos
documentos nacionais e internacionais, o que favorece a
imbrica¢do dos dois campos, ao invés do paralelismo entre eles,
tradicionalmente observado entre a educagéo regular e a educagéo
especial.

Entretanto, a referida pesquisa indica, ainda, o
desalinhamento entre demanda e agdes implementadas, a ponto de
se utilizar um servico clinico da rede publica para o
desenvolvimento de trabalho de estimulagdo precoce e, a0 mesmo
tempo, utiliza-se os servicos da escola especializada da rede
privada. Neste sentido, nota-se a trajetoria paralela entre a
educacdo especial e a educacdo, mantendo o atendimento clinico
para as criancas de 0 a 3 anos em instituicdes publicas e/ou
privadas.

Pela necessidade da demanda, as formas segregativas de
atendimento sdo mantidas em alguns casos, embora de forma
temporaria: escolas especiais, classe hospitalar ¢ atendimento
domiciliar. Estas modalidades de atendimento da EE sdo
justificadas quando a crianca necessitar e quando a creche e pré-
escola ndo dispuserem de adaptacdo curricular.
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A crianga podera frequentar Escolas Especiais, quando
necessitar de ajuda e apoio, intensos e continuos, e quando a
escola comum ndo puder prover as adaptacdes curriculares.

Mesmo nesses casos, ndo ha um curriculo
especial, mas sim adaptagdes necessarias ao
curriculo  desenvolvido na educagdo
infantil. Deve ser priorizado o brincar, a
conversa, a literatura e a arte como forma
de prazer, de interagdo, possibilitando a
expressao de sentimentos, trocas
significativas de experiéncias e
aprendizagem. [...]

O encaminhamento desses alunos a classe
comum sera realizado mediante avalia¢do
pedagogica e decisdo da familia, em
conjunto com equipe da  escola
especializada. (BRASIL, 2006a, p. 33).

As criangas, que estiverem em tratamento de saiude que
implique em internagdo hospitalar ou atendimento ambulatorial,
deverdo ser encaminhadas para a Classe Hospitalar, com o
objetivo de receberem educacdo escolar, mediante atendimento
especial. Este servigo tem carater temporario e de continuidade do
processo de desenvolvimento e aprendizagem da crianga, a qual
podera estar matriculada ou ndo na educagao infantil.

O Atendimento Domiciliar visa atender a crianca que, por
motivo de tratamento de satde, estd impossibilitada de frequentar
a educagdo infantil ou o programa de interveng¢do precoce.
Destina-se a fornecer orientagdes a familia sobre o processo de
desenvolvimento e aprendizagem da crianga.

Salientamos que cada um dos volumes esta organizado por
drea de deficiéncia — exceto o volume 1, introdutorio, e o volume
8, altas habilidades/superdotacdo - e trazem um conjunto de
recursos, de sugestdes de atividades destinados a Educagdo
Infantil, como forma de constituir um espaco inclusivo,
estruturado fisicamente para atender as criangas com deficiéncia.
Notadamente, nos parece serem estes os elementos de inclusdo.

Vemos que ¢ dificil romper com o paralelismo, que
constitui a relagdo entre a educagdo especial e educagdo geral,
visto instalar-se uma estrutura que mantém o0s Servigos
segregados, justificados pelas necessidades individuais da crianga,
entendidas a partir do diagnéstico e do prognostico constituido
pelo médico ou equipe multidisciplinar, em que a escola aceita e,
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ao mesmo tempo, nega, ja que a ela cabe o papel de incluir. Outro
nivel de paralelismo perceptivel nesta relagdo € a parceria entre o
publico e o privado, instituida formalmente pelo Estado.

Pelo exposto, podemos perceber a divulgacdo ampla da
diversificagdo dos servigcos especializados: servigos de apoio
especializado na legislagdo de 2001; o atendimento educacional
especializado na sala de recursos multifuncionais, na politica de
2008 e 2009.

Todos esses servicos sdao oferecidos nas instituigoes
publicas de ensino regular ou nas institui¢des publico-privadas,
como os centros especializados, as escolas confessionais, as
APAES, entre outras, para alunos da educacdo bésica.

Nas proposigdes politicas atuais, vemos servigos
diversificados, focados para grupos especificos. O AEE vem, em
sua mais recente versdo, complementar e suplementar o trabalho
da sala comum e passa a ser oferecido na sala de recursos
multifuncionais. Na politica de 2001, sobressaia o apoio
pedagdgico num possivel movimento de aproximacdo entre
professores regentes e especializados. Agora, a focaliza¢do do
atendimento educacional estd no recurso, nas diretrizes
operacionais que regulamentam a gestdo da EE no ensino regular.

A diversificagdo aludida até aqui € caracteristica da EE,
indicando uma possivel continuidade da hegemonia do modelo
tradicional de Educacdo Especial. Seria, entdo, esta a educacdo
infantil numa perspectiva inclusiva anunciada nesta colecdo? O
especialismo da EI é o que estd caracterizando sua versdo
inclusiva?

Nesse sentido, Kassar (1998) nos ajuda a pensar:

Todo esse emaranhado contexto no qual se
encontra a educacdo revela, entre outras
coisas, a complexidade da organizagdo
social, em que diferentes setores da
sociedade civil tensionam a luta de forgas.
Muitos desses aspectos ndo sdo evidentes,
visto que o excesso de especializagdo do
estagio atual de nossa sociedade,
identificado inclusive na existéncia do
atendimento "especializado" para
deficientes, faz veicular a idéia de harmonia
e eficiéncia das instituigdes sociais e da
"légica" das parcerias com 0s servicos
especializados privados. (KASSAR, 1998).
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Essa especializagdo, presente em forma de atendimento a
primeira infincia com deficiéncia, como aqui queremos nos
referir, mas com NEE, como os documentos adotam, argumenta a
favor de uma educagdo infantil que contempla “eficientemente” o
atendimento a todas as criangas. Como ndo poderia, diante de
tantas modalidades de atendimento e possibilidades ofertadas
pelos municipios, por intermédio de seus servigos publicos ou
publico-privado, que indicam o acesso desde as criancas que
vivem em lugares distantes da creche e pré-escola, que trabalham,
que sao exploradas e sofrem abusos, consideradas com
deficiéncia, superdotadas, entre outras definidas na Declaragéo de
Salamanca?

Essa trajetoria indica que:

A presenga ampliada da educagdo especial
na nova Lei pode também sinalizar
presenca mais perceptivel da area nas novas
discussdes, assumindo que sua contribui¢io
especifica visa mais do que a simples
afirmacdo do "especialismo" educativo ou
burocratico - até porque nem sempre
estardo  disponiveis  profissionais ou
servicos especializados, distintos daqueles
disponiveis nas escolas. Ao carater
afirmativo da expressdo legal com relagdo
as necessidades especiais e, mais
pontualmente, a educagdo das pessoas com
deficiéncia  contrapde-se, de  modo
contraditorio, a afirmagdo do Estado
minimo e da reducdo de recursos para as
politicas sociais. Os discursos da educagdo
para todos e da escola inclusiva ocorrem
num contexto de exclusdo social ampliada,
0 que aumenta os desafios para assegurar os
direitos das  pessoas  denominadas
portadoras de necessidades especiais.
(FERREIRA, 1998).

Vé-se que os direitos das criangas com deficiéncia na
educacdo infantil ndo estdo garantidos, na forma das proposi¢des
politicas. Os servigos de atendimento educacional especializado,
embora propostos recentemente pela politica, preferencialmente
na sala de recursos multifuncionais da escola regular, parece nem
sempre chegar as escolas regulares ou as criancas e, quando
chegam, ainda estdo presos ao diagndstico e prognostico que
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constituem a crianga com defici€ncia, mas ndo a substituem em
sua totalidade. O diagnéstico e o progndstico atribuem ao
individuo uma forma estagnada, imével que, mesmo diante de
“vias alternativas”, como podemos pensar o AEE, ndo modificam
0 quadro desolador (VICTOR, 2007) em que se encontra esta
crianca.

Como ja afirmamos no item 3.3 deste mesmo capitulo, a
colegdo, ao centralizar o conceito de crianca na deficiéncia e,
consequentemente, no diagnodstico e progndstico, abre o campo
para a especializacdo na EI, em sua perspectiva inclusiva. Faz
sentido pensar, entdo, que o que caracteriza o atendimento na EI,
em sua versao inclusiva, sdo os servicos especializados, colocados
ao “alcance de todas as criangas” da creche e pré-escola.
Presumimos que estes servigos da EE “harmonicamente”
convivem com a proposta pedagdgica da EI.

A importancia dada aos servigos da EE, em detrimento do
trabalho na EI, e vice-versa, pode adquirir maior magnitude,
quando as condigdes da creche e pré-escola da rede regular forem
desfavoraveis a educagdo de qualquer crianga. Poderdo frequentar
os servicos de EE muitas criancas ndo elegiveis ao AEE, ou nao
frequentarem, mesmo que necessario, pois a inclusdo estd acima
de qualquer suspeita, sendo uma heresia negéa-la (BUENO, 2008).






4 CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo central dessa investigagdo delimitou-se a
compreender as politicas de educacdo inclusiva para a educacio
infantil, no Brasil, no periodo de 2000 a 2010.

Nortearam, ainda, esse trabalho, alguns objetivos
especificos, por meio dos quais buscamos caracterizar a
proposicdo politica de educacdo infantil numa perspectiva
inclusiva; identificar e apreender os conceitos que embasam o
discurso politico sobre a educag@o infantil numa perspectiva
inclusiva e compreender a proposta de estruturagdo da educacdo
inclusiva na educacao infantil.

Partimos do pressuposto, segundo o qual as reformas
sofridas pelo Estado brasileiro, nestas ultimas décadas, a politica
educacional indicada aos paises em desenvolvimento, por
organismos internacionais, e as concep¢des € proposicdes
amplamente difundidas por 6rgdos oficiais estdo imbricadas no
processo de constituicdo da EI “inclusiva” em nosso pais.

Sustentamos a hipotese na qual a colecdo Educagdo
Infantil: saberes e praticas da incluséo caracteriza a educagéo
infantil, em uma abordagem inclusiva, na politica educacional
brasileira, mediante a centralidade de encaminhamentos praticos.
Observamos os saberes atrelados a pratica, ao cotidiano imediato,
como proposta para uma educacdo infantil inclusiva, atribuindo a
colegdo um carater pragmatico.

Outra preocupagdo presente nesse trabalho centrou-se no
esforco em obter respostas para as seguintes questdes: 1) Como
esté caracterizada a educag¢do infantil na perspectiva inclusiva?; 2)
Quais os conceitos estruturadores de um discurso politico sobre
educacdo infantil na perspectiva inclusiva?; 3) A Educacdo
Infantil sob a perspectiva inclusiva corresponde a educacdo
especial na educagdo infantil, em se tratando do atendimento
educacional especializado na EI?; 4) Como se estrutura este
atendimento na proposi¢ao politica?; 5) A educagdo infantil na
perspectiva inclusiva mantém seus objetivos, quando voltada as
criancas com deficiéncia, ou adquire caracteristicas de
subordinagdo a educagdo especial?; 6) O modelo inclusivo
representa uma especializacdo da educagdo infantil?

As questdes abaixo enumeradas — questdes secundarias —
também nortearam esse trabalho investigativo: 1) Qual o lugar do
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conhecimento especifico da educagdo infantil como as defini¢des
de concepgdo de crianga e de Educagdo Infantil (educar e cuidar)
na proposta de educagdo infantil no modelo inclusivo? As
politicas de educag@o inclusiva para a EI diferenciam-se das
politicas inclusivas para o ensino fundamental ou sua esséncia € a
mesma? H4 uma definicdo clara para estas politicas que as
diferenciem? 2) Considerando a tese, segundo a qual ndo ha uma
relagdo organica entre educagdo especial e educagdo basica na
formulacdo de uma proposi¢do inclusiva (GARCIA, 2004), ¢é
possivel perceber conceitos proprios da educagdo infantil na
proposta de educagdo infantil inclusiva?; 3) Tal proposta
caracteriza-se por uma sobreposi¢do de campos ou ha uma
subordinagdo de concepgdes fundamentais como a de crianga e de
El a uma forma especializada?; 4) A educacdo infantil na
perspectiva inclusiva estd subsumida a uma educagdo infantil
especializada nas deficiéncias?

Indicamos, ainda, que, com a necessidade de
verticalizarmos nossa investigagdo, reestruturamos nosso
problema de pesquisa, focalizando uma questéo central:

e Como estd caracterizada a proposicdo politica de
educacdo infantil inclusiva?

Com o objetivo de buscar responder a essa indagagdo
central, embora tenhamos considerado as demais como
complementares no processo de investigagdo, realizamos a anélise
da politica, mediante os conceitos elegidos por nos e divulgados
na colegdo: crianca, aluno, deficiéncia, educacdo infantil,
incluséo e educacdo inclusiva. Analisamos a proposta curricular,
interpretada neste trabalho como o curriculo divulgado na colegao
e a estrutura de servigos propostos para o atendimento educacional
de criancas com deficiéncia.

Para tanto, necessitamos construir nosso objeto de pesquisa
a partir de algumas questdes candentes, travadas no campo da EI,
e que imprimem a EIl marcas que delineiam sua materialidade.

No debate sobre o acesso, a diversificagdo ¢ a falta de
consenso na EI, as contribuicdes de Campos, Rosemberg e
Ferreira (2001), Campos (2006), Campos, Fiilgraff ¢ Wiggers
(2006), Campos (2007), Fulgraff (2007), Rosemberg (1999),
Kuhlmann (1998, 2001), Stemmer (2006), Arce (2002a, 2002b,
2004, 2007, 2009) e Martins (2004, 2007) orientaram as
discussdes em torno das politicas que constituem e definiram a
educagdo infantil nas ultimas décadas.
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Abordamos, nesse debate, questdes que criam
tensionamento nesta area, para caracterizd-la em sua perspectiva
inclusiva e estruturar, desta forma, nosso objeto.

Mediante o 1° capitulo, entendemos a diversificagdo das
instituicdes de EI e o acesso em relacdo as implicagdes que se
desdobram na EIL

De outro lado, procuramos evidenciar o debate em torno da
EE que nos levasse a recuperar a constituicdo da perspectiva
inclusiva na EE, por meio da analise da documentagdo nacional.
Na documentagdo coligida, destacamos as Diretrizes Nacionais
para a Educacdo Especial na Educacdo Baésica (Resolucdo
CNE/CEB N. 2/2001); a Politica Nacional de Educacgéo Especial
na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (BRASIL, 2008a), a
Resolucdo N. 4/2009 e o Parecer CNE/ CEB N. 13/2009. Como
documento internacional, debatemos, de forma articulada aos dois
campos centrais desta pesquisa, alguns pontos presentes na
Declaracéo de Salamanca (1994).

Deparamo-nos com o desafio conceitual e a definigdo de
estratégias educacionais frente a grupos de criangas na educacio
infantil com necessidades especiais, com familias que vivem o
dilema do direito de matricular seu filho, ainda muito pequeno, em
escolas da rede regular de ensino, com a preocupacao de
necessidade especifica sendo administrada num espago comum a
outras criangas, sem a presencga da equipe especializada.

Com base nas reflexdes desenvolvidas por intermédio
dessas questdes, foi possivel compreender que a EII se constroi
por intermédio de contradigdes e embates nos dois campos.

O campo empirico principal selecionado para a
investigacdo: a colegdo Educacdo Infantil: saberes e praticas da
inclusdo, documento do Ministério da Educagdo, proporcionou
inquirir a materialidade da proposicdo de uma politica com
enfoque inclusivo voltado para a EIL

Mediante essa investigagdo, concluimos que a educagéo
infantil - EI - constitui a educacdo basica, mas mantém
caracteristicas proprias, diferenciando-se da educagdo fundamental
e do ensino médio. O que nos instigou saber se a proposta de
educacdo inclusiva para a educacdo infantil respeita as
especificidades dessa etapa da educagdo basica, ou a proposta &
repassar as mesmas experiéncias e estratégias voltadas a educagio
fundamental, ¢ o que poderia conferir a politica de educacdo
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inclusiva, caracteristicas de uma proposta, de fato, voltada para a
educacdo infantil.

Ficou evidente, pela pesquisa realizada, que a Educagéo
Infantil numa perspectiva inclusiva — EIl - se estrutura por
intermédio de politicas nacionais e internacionais, cujo objetivo &
atender, no objeto delimitado desta pesquisa, as criangas com
deficiéncia, consideradas de vulnerabilidade social, e que, sendo
assim, devem ser atendidas, no ambito das politicas focais, no
espago mais proximo da realidade destas criangas, considerados
como a escola regular do bairro, o AEE na escola regular ou em
centros especializados da propria comunidade, onde se revelam a
convivéncia da gestdo apoiada nos servigos publicos e privados.
Neste ambito, a familia e a escola sdo conclamadas a participar
sob o slogan da democracia, da autonomia e da descentralizagio.

As politicas centradas nesses trés modelos de organizagdo
social sdo reveladas no ambito da educagdo das criangas pequenas,
pautadas em documentos, os quais divulgam o compromisso com
a Educacdo para Todos - de criangas, jovens e adultos com
necessidades educacionais especiais, no sistema regular de ensino.

A EII ndo esta fora desse contexto, que faz parte do cenario
internacional, o qual atua como um dos determinantes do modelo
de organizacdo e gestdo da educacdo, instaurada no contexto da
reforma educacional no Brasil.

Reconfigura-se o modelo de Estado regulador e provedor
para um Estado forte e minimalista, como analisa Krawczyk
(2002, p. 60). Embora haja determinagdes em nivel global, no
plano local as mudangas sdo apreendidas de diversas maneiras,
contando com os seus significados e suas determinagdes
historicas, particulares, atribuindo contornos proprios as diferentes
propostas politicas que chegam a escola de educagéo infantil.

Carvalho (1999) nos ajudou a compreender a reforma do
Estado, destacando a gestdo do social ¢ as demandas e
necessidades dos cidaddos. Nesta nova gestdo social, a énfase na
acdo local ¢ apresentada como nova tendéncia. Entendemos, por
meio da andlise desta autora, que os processos de globalizagdo,
contraditoriamente, acirraram os processos de localizagdo, de
forma mais acentuada na década de 1990.

Revelou-se, também, nessa nova gestdo, “a convivéncia
ambigua dos setores publicos e privados em nosso pais”, acabando
por caracterizar-se numa "parcial simbiose" (JANNUZZI, 1996a
apud KASSAR, 1998). O setor privado exerce influéncia na
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determinacdo das politicas publicas. Nao sendo diferente na EII,
que, para se manter, necessita dessa convivéncia, agora sob a
forma da duplicidade da matricula. A crianga com deficiéncia
matriculada na rede regular ¢ também matriculada na sala
multifuncional, em centros ou escolas especializadas da rede
publica ou privada.

Acreditamos que a EII ¢ citada num contexto inclusivo, sob
a sombra de alguns conceitos, que nao lhe sao proprios — NEE,
deficiéncia, AEE, professor especializado, curriculo especial,
curriculo adaptado.

Porém, observamos a apropriago pela politica de conceitos
da EI, para caracterizar a EIl — Educagdo infantil, crianca,
pedagogia para a EI, brincadeira, como eixo norteador do
curriculo, educar e cuidar, assistencial e educacional.

Entendemos que tal apropriacdo esta proposta de maneira
eclética, uma vez que os elaboradores da cole¢do trabalham com
concepgdo de educacdo inclusiva para a EI, com perspectivas
teoricas divergentes, aprofundando os pontos de tensionamento
entre estes dois campos da El e da EE.

A politica de EII tem referéncia no EF, restando a EI a
subordinacdo as propostas inclusivas, que tém por base o EF.
Observamos 0s mesmos principios, objetivos, servigos da
Educacéo Especial — EE — sendo deslocados para o EF ¢ para a EI,
como forma de caracterizar uma educagao inclusiva.

Porém, essa subordinacdo ndo ¢ apropriada em um processo
linear, ja que nem tudo estd subsumido ao EF, nem a EE.
Diriamos que o que ndo se subordina sdo as atividades indicadas
nos cadernos da colecdo, as quais se aproximam ao contexto da
EI, embora haja indicacdo de atividades afins/semelhantes para os
dois niveis de ensino.

No entanto, as atividades, com propostas de adaptacao as
criancas com deficiéncia na EI, estdo, em nosso entendimento,
subordinadas a EE, em sua forma adaptada. Porém, nem tanto,
visto que na sua origem a EI “nasce com a proposta de adaptar o
individuo desde a mais tenra idade para viver na sociedade
capitalista.” (ARCE, 2002a, p. 219).

De certa forma, os campos da EI e EE se superpdem de tal
modo que, muitas vezes, torna-se dificil identificd-los em sua
confluéncia.

A pesquisa indica que ndo ha subordinagao total da EI a EE,
visto que a EE agrega muitas concepgdes disseminadas no campo
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da EI. Conceitos que sdo caros no campo da EI: crianga, aluno,
educacdo infantil, educar e cuidar, assistencial e educacional. Sdo
conceitos que estdo em disputa permanente, impondo-se na
interface destes dois campos.

O proprio formato da colegdo assemelha-se aos documentos
elaborados para a EI, como o documento editado pela COEDI, em
1995 — reeditado recentemente - Critérios para um atendimento
em creche que respeite os direitos fundamentais das criancas, o
qual “procurou apontar aspectos do cotidiano das instituicdes que
podem promover o desenvolvimento integral das criangas,
expressos de forma concreta e acessivel.” (WIGGERS, 2007, p.
54).

Cruzando documentos das duas 4reas em nossa
investigacdo, observamos esse mesmo critério na elaboragdo dos
cadernos da cole¢do, onde a superficialidade dos conteudos
teoricos ¢ marcada no primeiro volume, e as sugestdes de
atividades, as atividades e recursos adaptados e a diversificacdo de
servicos ¢ atendimento sdo as marcas destes volumes. Seriam
modelos de cartilha explicitando o que fazer, sem muito esforgo
tedrico, para o porqué fazer.

Verificamos que a subordinagdo aqui referida estd restrita
ao curriculo especial e ao atendimento educacional especializado,
originarios da EE. Embora tenhamos constatado, por intermédio
de nossa investiga¢do, que o curriculo especial representa uma
incompatibilidade na proposta inclusiva, ja que ¢ mencionado,
com certa constancia na cole¢do, como nio sendo necessario para
a inclusdo da crianga com deficiéncia na EI. O que a colecdo
difunde € o curriculo voltado as necessidades individuais da
crianga com deficiéncia, sendo necessarias somente algumas
adaptacdes, para que a crianga participe efetivamente da escola
comum.

Em nossa pesquisa, evidenciamos, nos volumes 2 a 7, o
especialismo dos servigos da EE, como proposta de atendimento a
crianga com deficiéncia na EI. A partir dai, podemos pensar que a
proposta de EIl tem seu foco no atendimento educacional
especializado e nos servigos ‘“multidisciplinares” que este
atendimento disponibiliza, quando transporta o0s recursos
tradicionais da EE para o atendimento da crianca com deficiéncia
na EL.

No dito do discurso observado na coleg¢@o, o sujeito ¢ a
crianga, respeitada em seus direitos, como sujeito historico e
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social. Entretanto, o conceito de crianga sempre adjetivada em sua
deficiéncia, ¢é ressaltado nos volumes 2 a 7. A crianga
historicossocial, embora dita e expressada, perde-se na pratica
discursiva. Ao que Orlandi (2009, p. 43) nos instiga: “As palavras
falam com outras palavras”.

O documento traz uma marca central, trazida da EI, nuances
de uma pedagogia para a Infancia.

Uma pergunta nos persegue no caminho de nossa analise: A
quem a Pedagogia da Infancia estd servindo neste momento
historico e o que ela representa na proposta de uma EII?

Essa ¢ uma questdo respondida superficialmente e que
sugerimos como continuidade dos estudos e de novas pesquisas,
pois acreditamos ser esta uma questdo fértil de pesquisa.
Entretanto, isto ndo nos impede de que entremos mais uma vez na
discussdo desta tematica.

O que o percurso tracado nesse trabalho nos indica € que
esta pedagogia estd servindo as escolas publicas que atendem
criancas das camadas populares. Nestas escolas, a énfase na
observagdo e no conhecimento prévio sobre a cultura em que estiao
inseridas as criangas é propulsora desta pedagogia. Acriticamente,
noés, professores da EI, temos nos apropriado de seus pressupostos
e 0 que € mais grave, ndo estamos proporcionando, as criangas da
classe popular, um conhecimento para além de suas realidades
cotidianas, aquele que verdadeiramente impulsionaria estes grupos
a apropriagdo da cultura humana.

O eixo do ensino como norteador do trabalho pedagogico
na EI vem, dentre outras coisas, avigorar a fun¢do do professor,
atribuindo-lhe centralidade no processo de aprendizagem e
desenvolvimento da crianga, sem, obviamente, perder de vista a
crianga envolvida neste processo.

Isso  exposto, entendemos como fundamental o
fortalecimento de uma educagdo infantil na perspectiva inclusiva,
que reconsidera o ensino no processo de apropriagdo do
conhecimento ¢ na formagdo humana de nossas criangas com
deficiéncia, sobretudo nas escolas publicas, em que as criangas
atendidas sdo provenientes da classe popular de nossa sociedade.

Justifica-se, assim, nossa filiagdo a concepg¢do do eixo do
ensino na educacdo de criancas com deficiéncia posta, neste
trabalho, como a interface da EE e EI

O carater pragmatico dos objetivos, evidenciados no
material empirico analisado, retrata, em nosso ponto de vista, o
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aglomerado de bases tedricas advindas da EI e EE, deixando vir &
tona a op¢do do ecletismo, como base de fundamentacdo teorica,
que compde a colecao.

As concepgoes trazidas da Italia, conhecidas entre n6s como
abordagem Reggio Emilia, nos mostram a impregnacdo do
pensamento pragmatico na EI. A proposta de repensar a pratica
pela propria pratica € central nesta abordagem, a qual penetra a
proposicdo politica da educagdo inclusiva para a EI intermediada
pela colecdo.

Na constru¢do de uma educacdo infantil articulada a
perspectiva inclusiva, a énfase dada ao oferecimento de uma
ampla diversificacdo de servicos que seguem modelos tradicionais
da EE, oferecidos agora na escola regular de EI ou na instituicao
de EI ou em centros especializados, também nos parece ir ao
encontro da difusdo ampla dos conceitos e objetivos, como
praticas. Entendemos que seria a EIl se fazendo por meio de
praticas hegemonicas da EE.

Em nossa investigacdo, sob o suporte tedrico de Shiroma,
Campos e Garcia (2005), Orlandi (2009), Fairclough (2001) e
Garcia (2004), entendemos que a EIl vem se constituindo como
campo fértil para encobrir bases antigas, repetindo-se concepcdes
e praticas sob nova roupagem, embora o discurso diz do novo, a
ideia nova que ira resolver o problema do fracasso escolar, da ndo
universalizacdo da EI, do acesso e da qualidade do atendimento,
da escolarizacdo de todas as criancas, uma nova possibilidade — a
transformacao estrutural dos sistemas de ensino.

A nova roupagem da inclusdo, sedimentada sob uma “nova
linguagem”, é campo fértil para a disseminagdo de conceitos
fragilizados, tratados de forma ambigua tanto por aqueles que
elaboraram a cole¢do ou por quem implementa as politicas.

Ao criar uma proposic¢ao politica ambigua e
imprecisa, 0 CNE contribui,
propositalmente ou ndo, para a criagdo ou,
no minimo, para a manutencdo de uma
situagdo de indefinicdo em relagdo a
instauragdo de politicas educacionais que se
contraponham aquelas que tém
historicamente  privilegiado o carater
seletivo e excludente da educagdo escolar
brasileira. (BUENO, 2008, p. 53).

O que defendemos como EIl ¢ um espaco educacional
como possibilidade de intensificar o processo de aprendizagem e
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desenvolvimento de criangas com deficiéncia, respeitando suas
necessidades e caracteristicas proprias do género humano nesta
fase da  wvida, levando em conta, ainda, as
singularidades/particularidades de cada individuo.

Ainda entendemos que a EII tem se constituido em um
campo de disputa conceitual, de ideias litigantes (SHIROMA;
CAMPOS; GARCIA, 2005), identificadas da seguinte forma nos
dois campos em foco:

Do campo da Educaciio Infantil | Do campo da Educacio Especial

Crianca — Educar/Cuidar — | NEE — Inclusdo — Acesso ao
Educacao Infantil — Ensino conhecimento (curriculo) — Acesso

ao espaco fisico (oferta de vagas,

adaptagdes arquitetonicas

Quadro 19 — Conceitos em disputa nos campos da EI e EE
Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir dos dados da pesquisa.

Em nossa analise, os conceitos, da forma como vém sendo
tratados na colec¢do, estdo acompanhados de multiplas concepgdes
e sobrepostos, para:

- caracterizar a populag¢do da EII, por meio dos conceitos
de: crianga, deficiéncia, NEE, aluno;

- caracterizar a concepgdo pedagbdgica por meio das
expressoes: educar e cuidar, pedagogia para a EI, curriculo,
brincadeira, espago coletivo e prazeroso;

- caracterizar a escola inclusiva por meio: do atendimento
educacional especializado e servicos da EE, do espaco coletivo da
diversidade, do espago de convivéncia entre o publico e o privado,
do curriculo adaptado (divulgado como ndo especial), das
atividades e espacos fisicos adaptados e do acesso a todas as
criangas.

Ao analisarmos os objetivos divulgados de alguns volumes
da cole¢do, observamos a subordinacdo dos saberes a pratica,
levando a crer que as politicas de educagdo inclusiva para a EI
sustentam-se no pragmatismo das propostas.

Todavia, é preciso que se diferencie o proposto pela politica
e o vivido. Mais que isso, é imperativo que se reconheg¢a o que
vém acontecendo nas instituicdes de educacdo infantil, que tém,
em sua populacdo atendida, criangas dos meios populares, as quais
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se caracterizam pela miséria social, e que t€m, na creche e pré-
escola, o unico meio de acesso a cultura produzida pela
humanidade, ou seja, como uma das poucas possibilidades de
humanizagdo. E esta realidade que deve nos preocupar: sob que
condigdes objetivas de trabalho estaremos nos defrontando, “ao
serem abertos a todos” os portdes da escola publica tal como ela
esta?

A escola publica, sobretudo, esta sendo proposta como
espago da convivéncia de grupos vulneraveis; neste sentido, esta
desprovida, cada vez mais, de conhecimento.

Encerramos com uma cita¢do de Leher (2009) naquilo que
acreditamos deva ser a escola para todos, democratica e
emancipatoria:

[...] a escola publica perdeu muito de sua
natureza universalista e exacerbou o
particularismo da escola capitalista, que
tem como principal fundamento a
dissociagdo entre o pensar e¢ o fazer,
restringindo a escola dos filhos dos
trabalhadores a esta ultima dimensdo. A
tarefa civilizatoria ndo pode ser outra que a
busca de um real universalismo para que a
escola possa ser [...]: a escola unitaria, que
conjuga ciéncia, arte, tecnologia, cultura e
forte base historico-social. (LEHER, 2009,
p. 245).

Deixamos em nossa pesquisa muitas inquietacdes e
questdes, que esperamos ensejem outros pesquisadores e
trabalhadores da educacdo a desvelarem o que as constitui,
engrossando no campo da EI e EE o debate critico das politicas de
educacdo em nosso pais.

Em nossa analise, os conceitos, da forma como vém sendo
tratados na colegdo, estdo acompanhados de multiplas concepgdes
e sobrepostos, para:

- caracterizar a populag¢do da EII, por meio dos conceitos
de: crianga, deficiéncia, NEE, aluno;

- caracterizar a concepgdo pedagodgica por meio das
expressdes: educar e cuidar, pedagogia para a EI, curriculo,
brincadeira, espago coletivo e prazeroso;

- caracterizar a escola inclusiva por meio: do atendimento
educacional especializado e servicos da EE, do espaco coletivo da
diversidade, do espago de convivéncia entre o publico e o privado,
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do curriculo adaptado (divulgado como ndo especial), das
atividades e espagos fisicos adaptados ¢ do acesso a todas as
criangas.

Ao analisarmos os objetivos divulgados de alguns volumes
da colecdo, observamos a subordinagdo dos saberes a pratica,
levando a crer que as politicas de educagdo inclusiva para a EI
sustentam-se no pragmatismo das propostas.

Todavia, € preciso que se diferencie o proposto pela politica
e o vivido. Mais que isso, ¢ imperativo que se reconheca o que
vém acontecendo nas instituicdes de educacdo infantil, que tém,
em sua populagio atendida, criangas dos meios populares, as quais
se caracterizam pela miséria social, e que t€m, na creche e pré-
escola, o unico meio de acesso a cultura produzida pela
humanidade, ou seja, como uma das poucas possibilidades de
humanizagdo. E esta realidade que deve nos preocupar: sob que
condi¢des objetivas de trabalho estaremos nos defrontando, “ao
serem abertos a todos” os portdes da escola publica tal como ela
esta?

A escola publica, sobretudo, estd sendo proposta como
espaco da convivéncia de grupos vulneraveis; neste sentido, esta
desprovida, cada vez mais, de conhecimento.

Encerramos com uma citagdo de Leher (2009) naquilo que
acreditamos deva ser a escola para todos, democratica e
emancipatoria:

[...] a escola publica perdeu muito de sua
natureza universalista e exacerbou o
particularismo da escola capitalista, que
tem como principal fundamento a
dissociagdo entre o pensar e o fazer,
restringindo a escola dos filhos dos
trabalhadores a esta Ultima dimensdo. A
tarefa civilizatoria ndo pode ser outra que a
busca de um real universalismo para que a
escola possa ser [...]: a escola unitaria, que
conjuga ciéncia, arte, tecnologia, cultura e
forte base historico-social. (LEHER, 2009,
p. 245).

Deixamos em nossa pesquisa muitas inquietacdes e
questdes, que esperamos ensejem outros pesquisadores e
trabalhadores da educacdo a desvelarem o que as constitui,
engrossando no campo da EI e EE o debate critico das politicas de
educacdo em nosso pais.
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Nesse momento, lembrar Thompson (1981) faz-se
necessario. Este autor, que ao trazer a discussdo da logica
historica, destaca alguns elementos importantes para pensarmos a
producdo do conhecimento tanto para aquele que realizou a
pesquisa como para os pesquisadores que, ao interessarem-se pelo
tema, dardo continuidade ao estudo empreendido. Para este
historiador inglés do século XX, o conhecimento histérico ¢
provisorio, seletivo e limitado, imprimindo em nosso ponto de
vista uma pista importante aqueles que sdo e tém se formado
pesquisadores: a pesquisa em sua dimensdo provisdria e limitada,
no sentido de constituir-se de forma processual, compreendendo-a
aberta a novas pesquisas
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Anexo A - Capas dos volumes da colecio
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Anexo B - Sistematizacao dos dados do volume Educacio
Infantil: Saberes e Praticas da Inclusiao/Dificuldades
acentuadas de aprendizagem ou limitacées no processo de
desenvolvimento
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V. Anexo
Anexo?2 - Sugestdes de atividades para criangas de quatro a seis anos de idade
N° de Paginas
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*Foram retiradas a documentag@o indicada na bibliografia deste volume
por estarem contempladas no Quadro 8 - Documentos anunciados nas
bibliografias dos volumes da colecao.

Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir dos dados da pesquisa em
BRASIL, 2006b
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Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir dos dados da pesquisa em

BRASIL (2006b).

Ficha Técnica do volume 2

Coordenacao Geral

¢ Prof* Francisca Roseneide Furtado do
Monte — MEC/SEESP

Elaboracao

* Prof* Dr* Rosana Maria Tristdo (do
nascimento aos trés anos de idade) —
Universidade de Brasilia/UnB

* Prof* Idé Borges dos Santos (quatro a
seis anos de idade) — MEC/SEESP
(Especialista em Deficiéncia Mental)

Colaboracao

* Ana Carolina Castro Viegas, Alyne
Pessoa Pisk, Keylla Furuhashi Viana,
Priscilla Caribe

Scwam, Rosa Paula de Melo Rodrigues
Alves, Walquiria Gentil Gongalves
(Alunas do curso de Psicologia e
Enfermagem da Universidade de
Brasilia)

Revisao Técnica

¢ Prof* Francisca Roseneide Furtado do
Monte — MEC/SEESP

Revisao de Texto

e Prof* Ms. Aura Cid Lopes Florido
Ferreira de Britto - MEC/SEESP

Consultores e Instituicoes
que emitiram parecer

* Prof* Dr* Aidyl M. Q. Perez Ramos —
USP/SP

 Prof* Dr* Alexandra Anache —
Universidade Federal de Mato Grosso




259

do Sul

* Prof* Ms. Aricélia Ribeiro do
Nascimento — MEC/SEF/COEDI-DF
* Prof* Dr* Soraia Napoledo Freitas —
Universidade Federal de Santa Maria/RS
* APAE de Para de Minas/MG

* APAE de Sao Paulo/SP

* Fundagdo Catarinense de Educagao
Especial do Estado de Santa Catarina
« Secretaria Executiva de Educagéo do
Para / Departamento de Educagio
Especial

* SEDUC / Secretaria de Estado da
Educagédo e Qualidade do Ensino /
Centro de Triagem e

Diagnostico da Educacdo Especial do
Estado do Amazonas

* Prof* Dr* Isolda de Aratijo Giinther —
Universidade de Brasilia-UnB

« Secretaria de Estado da Educagao —
Diretoria de Educac@o Especial do
Estado de Minas

Gerais

Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir dos dados da pesquisa em
BRASIL ( 2006b).




260

Anexo C - Sistematizacdo dos dados do volume Educacao
Infantil: Saberes e Praticas da Inclusiao/Dificuldades
Acentuadas de aprendizagem/ deficiéncia multipla

Apresentando o volume 3

Titulo

Educacdo Infantil: Saberes e Praticas da Incluséo/Dificuldades Acentuadas
de aprendizagem/ deficiéncia multipla

Sumario

INTRODUCAO

1. A INCLUSAO DE ALUNOS COM DEFICIENCIA MULTIPLA NA
EDUCACAO INFANTIL: ALGUMAS REFLEXOES

2. CONCEITUANDO DEFICIENCIA MULTIPLA E NECESSIDADES
EDUCACIONAIS ESPECIAIS

3. AS CRIANCAS COM DEFICIENCIA MULTIPLA: DAS
NECESSIDADES AS POSSIBILIDADES
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3.2 Superando barreiras

3.3 Uma historia singular

4. O PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM DAS
CRIANCAS COM DEFICIENCIA MULTIPLA

5. A IMPORTANCIA DA INTERACAO E COMUNICACAO NA
EDUCACAO E INCLUSAO

DE CRIANCAS COM DEFICIENCIA MULTIPLA EM CRECHE E PRE-
ESCOLA

6. CURRICULO: EIXOS DA PROPOSTA PEDAGOGICA

7. APRATICA PEDAGOGICA NA ESCOLA INCLUSIVA

8. ADAPTACOES DE ACESSO AO CURRICULO

8.1 Adaptacdes organizacionais e didatico-metodologicas

8.2 Adaptacdes avaliativas

8.3 Adaptagdes relativas ao espago e tempo

9. ATIVIDADES SUPLEMENTARES ALTERNATIVAS

9.1 Comunicagdo suplementar alternativa

9.2 Sistemas tecnologicos e computadorizados

10. O PROGRAMA DE INTERVENCAO PRECOCE: ABORDAGEM
SOCIOPEDAGOGICAECOLOGICA

11. O PAPEL DO PROFESSOR NA EDUCACAO INFANTIL

12. RECURSOS DE ACESSIBILIDADE NA EDUCACAO ESPECIAL
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS
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Anexo D - Sistematizacao dos dados do volume Educacio
Infantil: Saberes e Praticas da Inclusao/Dificuldades de
Sinalizacao /Deficiéncia Fisica

Apresentando o volume 4
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DEFICIENCIA FiSICA

1.1 O que ¢ deficiéncia fisica?

1.2 Quem ¢ o deficiente fisico?

1.3 Abordagens teoricas para criangas com deficiéncia fisica em
decorréncia da paralisia cerebral

PARTE II

PARALISIA CEREBRAL

2.1 O que ¢ paralisia cerebral?

2.2 Perfil da crianca paralisada cerebral em relacdo ao processo de
desenvolvimento.

PARTE III

IGUALDADE DE OPORTUNIDADES

3.1 Curriculo

3.2 Perspectivas de formagédo de professores
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ASPECTOS EDUCACIONAIS IMPORTANTES PARA A PRATICA
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4.1 Desenvolvimento e aprendizagem da crianga com necessidades
especiais em decorréncia da deficiéncia fisica

4.2 Desenvolvimento neuropsicomotor

4.3 Importancia do ambiente no desenvolvimento da crianga com
deficiéncia fisica

4.4 De professor para professor

4.4.1 O educador e o diagnostico - detectando dificuldades

4.4.2 Um ganho qualitativo para todos

4.5 Comprometimentos prejudiciais ao desenvolvimento da crianca com
necessidades especiais em decorréncia da deficiéncia fisica

4.6 Problemas de linguagem e comunicagéo

4.7 A linguagem pictdrica e representativa

4.8 Comunicagdo alternativa

4.9 Afetividade

4.10Trabalho em equipe

4.11Papel da familia
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5.1 Adaptacdes curriculares na educacdo infantil
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Anexo E - Sistematizacdo dos dados do volume Educacao
Infantil: Saberes e praticas da inclusao/Dificuldades de
comunicacio e sinalizacao Surdocegueira / multipla
deficiéncia sensorial

Apresentando o volume 5

Titulo

Educacdo Infantil: Saberes e praticas da inclusdo/Dificuldades de
comunicacdo e sinalizagdo Surdocegueira / multipla deficiéncia sensorial

Sumario

INTRODUCAO

PARTE I

MULTIPLA DEFICIENCIA SENSORIAL E SURDOCEGUEIRA
1.1 Multipla deficiéncia sensorial

1.2 Surdocegueira

PARTE II

ABORDAGENS TEORICAS SOBRE CRIANCAS SURDOCEGAS
2.1 A importancia do movimento: a proposta de Van Dijk

2.2 Aspectos pertinentes & comunicagio

2.2.1 Comunicagio receptiva

» Comunicagdo receptiva na crianga surdocega em fase pré-lingiiistica
» Comunicagdo receptiva na crianga surdocega em fase pos-lingiiistica
2.2.2 Comunicagdo expressiva

» Comunicagdo expressiva na crianca surdocega em fase pré-lingiiistica
» Comunicagdo expressiva na crianga surdocega em fase pos-lingiiistica
2.2.3 Outros aspectos a considerar na comunicagao expressiva
PARTE III

PRINCiPIOS ORIENTADORES DA EDUCACAO

3.1 Condig¢des basicas

* Trabalho em equipe

* O papel da familia

* Planificagdo futura

PARTE IV

MODALIDADES EDUCACIONAIS

4.1 Aspectos educacionais importantes para a inclusido

4.2 Escola especial como centro de recursos

4.3 Classe especial

4.4 Sala de recursos

4.5 Sala de ensino regular

PARTE V

NECESSIDADES INICIAIS DA CRIANCA SURDOCEGA

5.1 Recepedo da crianga
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5.2 Identificagao do professor
5.3 Identificacdo da crianca
5.4 Identificagdo da instituigdo
5.5 Identificacdo de atividades
5.6 Brincadeiras

5.7 Alimentagdo

5.8 Higiene

5.9 Descanso

5.10Massagem

PARTE VI

ASPECTOS PERTINENTES A AVALIACAO
6.1 Avaliagdo alternativa

6.2 Equipe de observagio
PARTE VII
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