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RESUMO

O presente trabalho propde-se
oferecer uma contribuigio para a re-
flexao sobre as agdes dos professores da
educacio especial de alunos surdos, a
partir de sua formagio, principalmente
neste momento em que existe uma
série de movimentos e instrumentos
internacionais, como por exemplo,
a Declaracio de Salamanca (1994),
legais, como a LDNEN 9394/96, que
defendem e garantem a inclusao desses
alunos nos sistemas comuns de ensino.
Partimos do pressuposto de que as
acoes dos professores si0 manifestagoes
de seus pensamentos, que foram-se
formando e conformando ao longo
do tempo, constituindo uma cultura
escolar e uma cultura docente, ainda
vigentes, pautadas na crenca de que
esses alunos, além de serem incapazes
para aprender junto com os demais
alunos, sao incapazes de aprender o
que lhes é ensinado na sala de aula.

Palavras-chave: Cultura Escolar,
Cultura Docente, Inclusao.

ABSTRACT

In this work, my intention is to offer
a contribution for the reflection on the
actions of teachers who work in special
education of deaf pupils, at this moment
when there are several movements and
international instruments, such as the
Declaration of Salamanca (1994), or
legal instruments, such as the LDBEN
9394/96, that defend and guarantee the
inclusion of these pupils in the reqular
educational systems. I understand thar
the actions of those teachers reflect their
thoughts, which have been formed and
conformed throughout the time, making
up a still effective school culture as well
as a teaching culture based on the belief
that these pupils are not only unable ro
learn together with the other students,
but also unable to learn what they are
taught in the classroom.

Key words: School culture, reaching
culture, inclusion

Virias pesquisas, principalmente
a partir de 1990 (Soares, 1990; Bue-
no, 2004; Oliveira, 1996, 2005), tém
apontado que os resultados do ensino
oferecido nos sistemas segregados nio
favoreceram a aprendizagem dos con-
tetidos das matérias escolares. Estudos
realizados por diversos autores, como
Pelam (2001) e Ferrado (1999, apud
Goes e Laplane, 2004), indicam que, ao
longo das tltimas décadas, as politicas
e os programas desencadeados nio
tém surtido efeitos positivos quanto
as mudancgas pretendidas para acabar
com o fracasso escolar de um niimero
significativo de alunos da escola publica.
“Temos ainda hoje uma escola regular
que nao sabe bem como ensinar seus
alunos tradicionais” (p. 37).

Nesse contexto, para Bueno (1999)
nao ¢é s6 a educagao especial que tem
excluido uma parcela significativa de seu
alunado, sob alega¢ao de que, devido
as caracterfsticas pessoais, esses alunos
nio tém condicoes de receber o mesmo
nivel de ensino que os considerados
normais. Afirma também o autor que
as préticas desenvolvidas nas escolas
publicas brasileiras tém servido mais
como instrumento da produ¢io da
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exclusio escolar do que da integracio
dos alunos provenientes dos extratos
mais pobres da populagio, incluin-
do a populagio de deficientes. Entre
os vdrios aspectos que influenciam a
qualidade do ensino, destaca-se, neste
trabalho, a atuacio de professores a
partir de sua formagao.

Segundo Bueno (1999), a atuagao
de professores a partir de sua formago,
tendo em vista a educacio inclusiva,
envolve tanto os do ensino regular,
os quais devem ter um minimo de
preparo para receber esses alunos em
suas classes, quanto os professores
especializados nas diferentes defici-
éncias, “[...] seja para atendimento
direto a essa populacio, seja de apoio
ao trabalho realizado por professores
de classes regulares que integram esses
alunos” (p.14).

O que este autor aponta trans-
cende as questées puramente de
ordem téenica, do saber fazer, pois
toca em aspectos bem mais profundos,
que sugerem muitos debates sobre
mudangas na escola, tais como préticas
que configuram a cultura da segrega-
¢ao escolar dos deficientes, prdticas e
visdes que se encontram arraigadas nos
professores. Na visao de Arroyo (2004,
p. 352), “Mexem nas prdticas mais
corriqueiras de nossa docéncia, mexem
em nosso trabalho e conseqiientemente
pdem em xeque nossas crengas, valores
e culturas”. Nessa dire¢do, é possivel
afirmar que a mudanca da cultura dos
professores e dos demais agentes da
escola, especificamente em relagao a
inclusio de alunos deficientes, nunca se
processard sem conflitos, pois as formas
de agir, pensar e sentir, as crengas em
relagdo a essas pessoas foram-se cons-
tituindo desde a institucionalizacio
da educagao especial, no Brasil. Para
se ter uma idéia da complexidade do
processo de inclusao desses alunos nas
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classes comuns, dessa nova forma de
organizagao escolar, é preciso buscar
as origens das prdticas dos professo-
res da educacio especial, que ainda
estdo presentes em muitas escolas dos
sistemas regulares de ensino.

Para Bueno (2004), o que contribuiu
para que a deficiéncia permanecesse
no Ambito da caridade publica foi o
cardter assistencialista-filantrépico que,
desde a origem, marcou a educagio
especial e impediu que suas necessidades
se incorporassem ao rol dos direitos da
cidadania. Tal fato pode ter exercido
influéncia também na formacao dos
professores. Assim, é possivel afirmar
que as agoes dos professores da edu-
cagdo especial conservam esse viés,
destacando-se neste estudo as acoes
dos professores de surdos.

Soares (1999, p. 12) acrescenta
outros dados ao conjunto, pois tam-
bém se refere ao cardter religioso da
educacio especial. Para a autora, “...]
ajudar os desvalidos, entre eles, aqueles
que nio podem ouvir nem falar, fazia
parte dos preceitos religiosos”. Além
disso, a medicina também voltou sua
atencdo para a educacio dos surdos,
que se lhe representava como um de-
safio (Werner, 1942, apud, Soares,
1999).

Apesar de importantes na compre-
ensio das agdes que foram adotadas
e consolidadas como cultura docente
e cultura escolar, esses aspectos nio
podem ser vistos separadamente dos
contextos sociais mais amplos (poli-
tico e econdmico) da época, os quais
tiveram influéncia no desenvolvimento
da educacio especial no Brasil.

A educacio especial no Brasil insti-
tucionalizou-se no século XIX, no Rio
de Janeiro, com a cria¢do do Imperial
Instituto dos Meninos Cegos e do
Instituto de Surdos Mudos (atualmente
Instituto Nacional de Educagio de

Surdos — INES), oficialmente inau-
gurados em 1854 e 1857, respectiva-
mente, pelo Imperador D. Pedro II.
Conforme Bueno (2004), a criacio
dessas duas instituigoes ndo se deu por
acaso, mas para atender a necessidades
e interesses bem mais amplos do que
os da populagio de deficientes. Entre
outros interesses, serviu para retirar
do convivio social os individuos que,
pelas caracteristicas préprias, eram
considerados incapazes de atender
as exigéncias da nova ordem social.
Por isso, o surgimento e a expansio
da educacio especial nio podem ser
considerados somente do ponto de
vista da expansao de oportunidades
aos deficientes e da democratizacio
do ensino.

Conforme Bueno (2004), a criagio
dessas duas institui¢des nio se deu por
acaso, mas para atender as necessidades
e interesses bem mais amplos do que
os da populagao de deficientes. Entre
outros interesses, serviu para retirar
do convivio social os individuos que,
pelas caracteristicas proprias, eram
considerados incapazes de atender
as exigéncias da nova ordem social.
Por isto, o surgimento ¢ a expansio
da educacio especial ndo podem ser
considerados somente do ponto de
vista da amplia¢do de oportunidades
aos deficientes e da democratizacio
do ensino.

Ainda de acordo com o mesmo
autor, o Instituto de Surdos Mudos,
por exemplo, pouco tempo depois de
sua criagio entrou em processo de
deterioracao, transformando-se em
asilo de invidlidos, ou seja, daqueles
individuos desnecessdrios a0 modelo
econdmico baseado na monocultu-
ra para a exportacdo. Assim, a partir
disso, é possivel inferir que, se essas
institui¢cdes acolhiam individuos con-
siderados inaptos para a participacio
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e cidadania, entdo o tratamento dis-
pensado a populacao de deficientes
talvez fosse 0 mesmo que ainda hoje
se dispensa a todo o povo brasileiro:
“o povo brasileiro nao estd, ainda,
educado para a cidadania” (Arroyo,
1995). Também, o deficiente nio se
encontrava em condi¢des para exer-
cé-la, sendo conveniente, para nio
perturbar a ordem, que fosse recolhido
as instituigoes especializadas.

Segundo Bueno (2004), apés a
Proclamagio da Republica, a educagao
especial foi-se expandindo, de forma
muito lenta, fenémeno que abrangeu
toda a educacio brasileira. Paralelamen-
te as instituicdes de cardter filantropi-
co-assistencial, surgiram os centros de
reabilitagio e clinicas aparelhadas com
recursos técnicos sofisticados, aos quais
s6 tinham acesso os deficientes providos
de recursos financeiros. Isso ocasionou
uma distin¢io entre o atendimento
destinado aos deficientes oriundos de
diferentes segmentos sociais. Dessa
forma, enquanto estes podiam usu-
fruir dos melhores servicos privados
disponiveis, os deficientes provindos
dos extratos com menos poder aqui-
sitivo eram atendidos nas instituicoes
filantrépico-assistencialistas.

A educagio especial publica também
foi ampliada. Criaram-se as classes
especiais e, na década de 1970, os Ser-
vigos de Educacio Especial, em todas
as Secretarias Estaduais de Educacio
(Bueno, 2004, 121).

Enfim, se, por um lado, a expansiao
da educacio especial ampliou as opor-
tunidades educacionais aos deficientes,
incorporando-os ao sistema escolar,
por outro serviu, também, como me-
canismo de exclusio desses individuos
no interior das escolas, onde o espago
reservado a essa populagio ¢ o das
classes especiais.
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[...] aeducagio especial que nasce sob
a bandeira da ampliagao de oportuni-
dades educacionais para os que fogem
da normalidade, na medida em que
nao desvela os determinantes scio-
econdmicos —culturais que subjazem
as dificuldades de integracao do aluno
diferente, na escola e na sociedade,
serve como instrumento de legitimagao
de sua segregacio (BUENO, 2004,
p. 124).

Além do cardter assistencialista da
educagio especial, ligado aos interesses
politicos da época de seu surgimento,
cardter esse que perpassa toda a edu-
cagio especial, hd que se considerar
também a influéncia da medicina nesse
campo educacional, em razio de a
deficiéncia estar relacionada 2 anomalia
orginica, o que fez com que as agoes
pedagdgicas se reduzissem a procedi-
mentos terapéuticos, descaracterizando
o trabalho do professor.  Segundo
Lemos (1981), Jannuzzi (1992 ), Soares
(1990,1999), Muller e Glat (1999),
os médicos tiveram influéncia nio s6
sobre as agoes no atendimento educa-
cional dos deficientes, mas também
na formagio dos professores.

Nessa esteira, quando se trata
da formacio de professores voltada
a inclusdo de alunos deficientes nas
classes do ensino regular, é preciso ter
em mente todos esses aspectos que
estdo na origem da educacio especial.
No caso da educacio de surdos, ainda
hoje podem ser identificadas agoes
pedagégicas fundamentadas na visao
assistencialista e organicista da educagio
de deficientes. Para se compreender
a situagao atual da educagio especial
voltada aos alunos surdos, na perspec-
tiva da educacio inclusiva, ¢é preciso
verificar como tem sido a formacao
de professores de surdos no Brasil,
desde o seu inicio.

Na década de 1950, foi criado
o primeiro curso para formagio de
professores de surdos, no Instituto
Nacional de Educacio de Surdos, no
Rio de Janeiro, denominado Curso
Normal de Formacao de Professores de
Surdos, que adotou como metodologia
os preceitos do método oral.

Ao investigar a origem das idéias
adotadas para a defini¢ao dos proce-
dimentos diddticos e metodoldgicos,
a partir do Instituto Nacional de Sur-
dos-Mudos de Paris, Soares (1999)
verificou, segundo o relatério do
professor Moura e Silva (1896), que
o trabalho educativo era feito com os
surdos considerados capazes de adquirir
alingua oral, com o objetivo de torni-los
aptos a aprendizagem das disciplinas
do ensino daquela época. Esse traba-
lho era feito por etapas. A primeira,
denominada periodo preparatdrio,
consistia na realizacao de exercicios
para preparar os 6rgios respiratorios,
como inspira¢io, expiragao, exercicios
de sopro e para preparagio dos 6rgaos
da fala, como movimentos de lingua
e de ldbios. Depois eram realizados
exercicios diante de um espelho para
que o surdo percebesse a existéncia
de dois elementos responsdveis pela
produgio da voz: posi¢des e vibra-
¢oes. Diante do espelho eram feitos
exercicios de imitagio e tato para
que o surdo percebesse as diferentes
vibragoes produzidas na emissao das
consoantes. Em seguida, vinha o ensino
da silabagao, que consistia na leitura
analitica de cada palavra, primeiro nos
ldbios do mestre e, depois, em outras
pessoas. Depois disso, considerava-se
que o surdo estava apto a aprender
a lingua e, a partir dai, pronto para
aprender as outras disciplinas do curso
primario.

De acordo com Soares (1999), al-
guns pontos do relatério do professor
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Moura e Silva carecem de clareza. Por
exemplo, nao ficou claro se o contetido
dalingua oral trabalhado inicialmente
com os surdos corresponderia ao que
seria usado mais tarde, pelo professor,
no ensino das matérias do curriculo
do curso primdrio. De qualquer for-
ma, o ensino era dividido em duas
fases, oral e escrita, sendo a segunda
subordinada a primeira. Para a auto-
ra, havia a prioridade da aquisi¢ao da
lingua oral em relacdo aos contetidos
do ensino.

Sio décadas de atuacio nesse
sentido, mais uma vez confirmada
e analisada por Michels (2004) nos
cursos em funcionamento nos tltimos
anos, reiterando o modelo médico-
pedagégico de atendimento aos defi-
cientes, trazendo evidéncias da cultura
educativa para tais sujeitos, com todas
as deficiéncias.

Na defini¢ao de Vifao Frago (1998),
a cultura escolar sio modos de atuar
que, sedimentados ao longo do tempo,
se interiorizam de um modo autom3-
tico, nio reflexivo, por professores e
alunos. Essa cultura se expressa de
maneira direta pelas agoes do professor.
Por outro lado, nio se pode deixar
de considerar, nesta investigacao, o
aspecto cognitivo do professor, pois
o seu mundo representacional indivi-
dual influi na sua conduta frente aos
problemas com os quais se defronta
em sala de aula.

No atual momento de transi¢ao
enfrentado pelas acoes que pretendem
atender a inclusio de surdos nas salas
de aula comuns, cabe investigar as
formas de atendimento educacional,
sobretudo pelo estudo das préticas e
da manifestacio dos professores, pois
sa0 os modos de pensar e sentir que,
em parte, conformam as atuagoes dos
professores, levando-os a exprimir e
resolver dilemas da acdo nas salas de
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No atual momento de transi¢ao enfrentado pelas

agoes que pretendem atender a inclusio de surdos

nas salas de aula comuns, cabe investigar as formas

de atendimento educacional, sobretudo pelo estu-

do das préticas e da manifestacao dos professores,

pois sio os modos de pensar e sentir que, em parte,

conformam as atuagdes dos professores, levando-os

a exprimir e resolver dilemas da acio nas salas de

aulas. Para realizar esta investiga¢do, portanto, um

ponto de partida é o pressuposto de que parte da

cultura que compéoe o0 modo com que o professor

age se vincula aquilo que pensa, conhece e em que

acredita.

aulas. Para realizar esta investigagio,
portanto, um ponto de partida é o
pressuposto de que parte da cultura
que compde o modo com que o pro-
fessor age se vincula aquilo que pensa,
conhece e em que acredita. Assim, o
modo com que o professor enfrenta
uma situagdo diddtica é dependente
da sua individualidade em face do
social, a partir da qual interpreta as
situagdes que se lhe apresentem para
sua agdo. Desse modo, é possivel estu-
dar as idéias principais que orientam
as agoes do professor, a partir dos
estudos voltados para a investigacio
do pensamento desse profissional,
especialmente sobre as crengas que
fundamentam seu pensamento e as

correspondentes implicagoes para a
a¢io docente, como propoem Shavel-
son e Stern (1983); Clark e Peterson
(1986); Marcelo (1987); Pacheco
(1995) entre outros.

Marcelo (1987), por exemplo,
fez uma revisio sobre as diferentes
metodologias que ddo acesso ao pen-
samento do professor, isto ¢, sobre
os processos de raciocinio, decisoes
e crengas desse profissional. Afirma
0 autor que, recentemente, se vem
observando, nas investigagdes sobre
pensamento do professor, a existéncia
de métodos qualitativos, etnogrificos,
como a observa¢io participante, notas
de campo, fotografias e entrevistas.
Neste estudo, para a investigagao
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do pensamento e ag¢io do professor,
foram utilizadas as observacoes das
aulas, a entrevista com os professores
tanto do ensino regular quanto com
os da educacio especial, bem como
apontamentos sobre os contetdos do
plano de gestdo escolar.

Segundo Pacheco (1995), na revi-
sao bibliografica realizada por Clark e
Peterson, o modelo do pensamento e
agio do professor aparece como um
instrumento de interpretacido para
ajudar a compreender as linhas de
estudo.

Em relagio aos processos de pen-
samento dos professores, foram esta-
belecidas trés categorias principais de
pensamento: a planificacio, as decisoes
interativas e as crencas. A partir dessas
trés categorias, reconhecem-se dois
pressupostos fundamentais: o cogni-
tivismo e a teoria prdtica.

A importancia da cognicao do
professor como varidvel de estudo
tem o seu aparecimento devido ao
desenvolvimento da psicologia cognitiva
do processo da informacio, cujo foco
principal é o campo de investigacio
sobre o ensino.

Com o propésito de conhecer o
pensamento do professor num contexto
de agao, aparece a teoria pratica como
varidvel de estudo. Entéo, é possivel,
sob estes pressupostos, quais sejam,
cognitivismo e teoria pratica, procu-
rar conceituar pensamento e agio do
professor. Se, num primeiro momento,
se focalizam os dois tltimos pressu-
postos, hd que se considerar, entao,
duas dimensoes, trés momentos de
atuacio e um contexto psicossocial
mutuamente interdependentes, em
conformidade com o esquema ide-
alizado por Pacheco (1995, p.48),

reproduzido na Figura 1:
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FIGURA 1: REPRESENTAGAO ESQUEMATICA DO PENSAMENTO DO PROFESSOR

DIMENSOES MOMENTO CONTEXTO
DE ATUACAO PSICOSOCIAL
- Processamento de . oA - Constructos
- Decisoes Pré-Ativas Gz

Informagao
- Tomada de Decisio

- Decisoes Interativas
- Decisoes Pré-Ativas

- Teorias Implicitas
- Juizos, Dilemas

Segundo Pacheco (1995), a investi-
gagio sobre o pensamento do professor
fundamenta-se na teoria cognitiva, cujo
foco ¢ a identificagao dos processos
de raciocinio presentes na mente do
professor quando este atua. Diante das
tarefas que tem a executar, o professor
se vé obrigado a processar informagio
e a tomar decisoes, 0 que faz dele um
profissional ativo.

Para esse autor, 0 processamento
da informacio e a tomada de decisoes
sa0 as duas dimensoes da cognigao.

O modelo de processamento de
informacio concebe a mente como
um sistema de processamento, e
os processos mentais sio realizados
pelo sistema nervoso e o cérebro. De
acordo com esse modelo, o ensino é
caracterizado como um processamen-
to clinico de informacio, no qual o
professor é comparado a um médico
que diagnostica, prescreve e resolve
problemas.

O modelo de tomada de decisoes
também considera o homem como
processador ativo de informagao, mas
enfatiza a interagio mente/agio. No
entanto, difere do modelo de proces-
samento da informacao, no sentido de
que ndo pretende averiguar como o
professor, perante uma situagio concreta,
a define, e como essa definicao pode

afetar sua conduta, mas saber como
decide o que ¢ capaz de fazer. Nesse
sentido, o professor, no exercicio de
sua profissdo, pode ser caracterizado
como alguém que estd o tempo todo
atento as situagoes, processa informa-
¢oes sobre essas situagdes para tomar
decisoes sobre o que fazer, orientando
as decisoes e observando o efeito das
acdes nos alunos.

Shavelson e Stern, citados por
Pacheco (1995), apresentam uma re-
visao de estudos sobre pensamento
pedagégico do professor, seus juizos,
decisoes e dilemas, a partir de 1976
até o inicio da década de 1980. Dizem
eles que, apesar de uma forte énfase
psicoldgica, a revisio assume cardter
interdisciplinar, uma vez que retomam
estudos com diversificada metodolo-
gia (estudos de caso, etnogréficos, de
estimula¢io de meméria), baseada em
diversos fundamentos conceptuais.

Dentre as recomendagoes, hd pon-
tos interessantes a serem levados em
conta nesta investigacao. Uma delas é
a de se passar dos estudos meramente
descritivos a uma investigagio tedrica,
com base empirica, mas desvelando as
bases das atitudes dos professores, pois
hd estudos descritivos pouco explorados
teoricamente, incluindo a detec¢ao
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de crencas subjetivas ou objetivadas
em suas relacoes com base razodveis
(ou ndo), para a agao. A despeito de a
orienta¢ao Shavelson e Stern ser mais
psicolégica na origem, parece haver
pontos importantes para andlise na
perspectiva social que fundamenta
esse estudo.

Com o propésito de orientar a
investigagdo educativa, Shavelson e
Stern, a partir de seus estudos, de-
senvolveram um modelo sobre juizos
e decisdes pedagdgicas, reproduzido
na figura 2 (Pacheco, 1995, p. 50) a
seguir e assim justificado:
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Por sua vez, estes juizos utilizar-se-
30 para tomar decisoes pedagdgicas

(PACHECO, 1995, p. 50).

E importante observar que o pro-
cessamento da informacio e a teoria
da tomada de decisées nio ocorrem
apenas em nivel mental, mas se in-
terligam a trés momentos de atuagio
do professor: tomada de decisoes pré-
ativas, tomada de decisoes interativas e
tomada de decisoes pds-ativas (Pacheco,
1993; 1995).

Segundo Pacheco (1995), na pers-
pectiva do pensamento do professor,
a planificagao explica-se em dois sen-

FIGURA 2: FACTORES QUE CONTRIBUEM PARA CONFIGURAR OS JUIZOS E DECISOES DIDACTICAS
DOS PROFESSORES (SHAVELSON & STERN, 1981).

Informagdes sobre os alunos:
- capacidade

- participagdo

- conduta

Atribuiges do professor sobre as causas da
conduta do aluno

Uso de procedimentos heuristicos pelo
professor

N

Diferengas individuais
entre professores:

Natureza da tarefa de
instrugao:

Juizos dos professores sobre

crengas os alunos:
_ . - capacidade ‘5
- concepgdo matéria mgtiva o Decisoes
_ .
- complexidade conceptual & pedagégicas
- conduta

Sobre o contéudo:
- nivel, adequagao

- actividades

M

f

- agrupamentos
- materiais

N

Limitagdes institucionais ‘

O modelo de decisio identifica alguns
factores importantes que podem afectar
as decisoes pedagégicas. Os professo-
res dispdem de grande quantidade de
informagio, sobre os seus alunos, que
procede de fontes, tais como as suas
préprias observagoes informais, obser-
vagoes ao acaso de outros professores,
resultados de testes estandardizados e
informagoes escolares. Com o fim de
utilizar essa informacio tao abundante,
os professores integram-na na forma
de juizos sobre os estudos cognitivos,
afectivos e de conduta dos alunos.

tidos: como atividade prética (o que o
professor faz quando diz que planifica)
e como processo psicoldgico (elabo-
racio pelo professor de um quadro
de orientacio).

Para o autor, no contexto psicos-
social destacam-se todos os processos
mentais: construtos, crengas, teorias,
perspectivas, jul'zos, conhecimento
pratico, dilemas, os quais estabelecem
relagio entre o pensamento e a agao
do professor. De acordo com Pacheco
(1995), 0 modo como cada professor
enfrenta uma situacio concreta de

ensino depende da sua individuali-
dade psicoldgica, a partir da qual a
interpreta e lhe atribui significados,
e dos momentos de decisio em que
se enquadra.

Para Pacheco (1995), é a partir do
mundo representacional individual que
se pode processar o estudo das crengas
ou das teorias implicitas, dilemas, co-
nhecimento prético, juizos e as perspec-
tivas dos professores, correspondentes a
linhas de investigacao do pensamento
do professor. Utilizando reflexdes de
diversos autores, ele aponta que, por
meio das crencas educativas, estudam-
se as idéias principais que orientam
a acdo dos professores. Esse mesmo
autor afirma que existe uma crenca,
enquanto um ato de ¢, que bem pode
ser precedida pela frase “creio que...”
e se caracteriza por uma dimensdo de
probabilidade subjetiva numa dupla
posicdo: por um lado, de pertencer
ao mundo mental, interior e ambi-
guo dos professores e, por outro, do
que ¢ a sua experiéncia e quais s30 0s
seus propésitos vitais e profissionais
(Zabalza, apud Pacheco, 1995).

As crengas dos professores sio
diversas e variadas, havendo uma
influéncia reciproca entre as crengas
educativas e a conduta docente, o que
torna necessdrio estudar-se 0 modo
como evoluem em conseqiiéncia do
exercicio profissional dos professo-
res. Também ¢ necessdrio estudar-se
a diferenca de crencas educativas dos
professores de diferentes niveis e de
distintas disciplinas (Marcelo, apud
Pacheco, 1995).

Em relagio ao conhecimento
prético, a focalizagio do pensamen-
to do professor originou diversas
investigagoes para analisar a diversi-
dade de tipos de conhecimento que
os professores elaboram e utilizam no
seu trabalho cotidiano.
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Os professores enfrentam, ainda,
situagoes problemdticas, denominadas
geralmente de dilemas. Um dilema é
definido por uma situagio problemdtica
com a qual os professores se defrontam,
quer no nivel do pensamento, quer no
nivel da prdtica (Gimeno Sacristén,
1988, p. 228, apud, Pacheco, 1995,
p. 55).

Ao se verificarem essas abordagens,
¢ possivel apontar que algumas sio
mais restritas do que outras. As mais
restritas trazem menos elementos, en-
quanto as mais abrangentes oferecem
mais elementos sobre o individuo e
o0s contextos sociais e escolares para
a compreensdo do pensamento e da
acgio dos professores. Parece ser desta
natureza a contribuicio de Shavelson e
Stern, também citada por Pacheco.

Os elementos dessa abordagem ja
permitem articulagio com as considera-
¢bes sobre a cultura escolar e a cultura
docente, trazendo a contribui¢ao de
outros autores para esse eixo de estudo
bibliogrfico.

Caria (2000) é um estudioso que
aborda de modo rdpido uma revisao
dos estudos sobre o pensamento dos
professores em suas relagdes com a
conduta escolar. Aponta uma linha
mais psicologista cognitivista, similar
as relacionadas por Shavelson e Stern,
e outra linha mais histérico-reflexiva,
na qual se enfatizam aspectos contex-
tuais e afetivos da profissao, abordan-
do crengas, rotinas, teorias implicitas
e socializagio no grupo. Considera
orientagdes paralelas a sua pesquisa,
pois concorrem para o debate dos ele-
mentos da cultura entre os docentes,
entendida pelo autor como o produ-
to da interacdo entre os professores,
definidora do posicionamento desses
profissionais, perante os outros inter-
locutores da escola.

O autor abordou, em sua investi-
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gacio, a cultura dos professores por
meio do trabalho que realizavam num
contexto escolar local e numa conjun-
tura de reforma educativa, estudando
0 uso que os professores faziam do
conhecimento, quer o derivado do
processo educativo desenvolvido na
aprendizagem coletiva com os seus
pares, isto é, o saber experencial e a
tradicdo de fazeres do grupo, quer o
resultante da apropriacio de teorias e
conhecimentos abstratos, adquiridos
durante a formacio cientifica inicial
e a formacio continua. Situou o seu
problema teérico no plano da andlise
cultural, pois tinha sempre como foco
central de problematizacio a associa-
¢ao entre fazeres e saberes, de acordo
com o universo simbdlico especifico
coletivamente construido pelo grupo
social no respectivo contexto de tra-
balho. O objetivo do seu estudo foi
explicar a cultura dos professores pela
parcialidade resultante do modo como
ela se autodefine na acio coletiva do
cotidiano, e ndo por aquilo que nao
sabem, nio fazem ou ignoram. Para
tanto, Caria (2000) sup6s necessdrio o
desenvolvimento de uma estratégia de
investigacio etnogréfica que permitisse
ao investigador “[...] relativizar o seu
etnocentrismo cientifico e teorizar a
relacdo social de investigacdo concre-
tizada no terreno [...]” (p. XXVIII).
Para a realizagao de seu estudo, partiu
do pressuposto teérico:

[...] de que a cultura do professor,
que suportava a actividade de sala de
aula, poderd ser vista como aquela que
decorre da manipulagio oral e informal
do curriculo formal de cada disciplina
e que tem por base as interacoes entre
o grupo de professores, ainda que os
referentes dessa interacdo sejam os
alunos e a actividade desenvolvida
na aula (CARIA, 2000, p. 112).

Analisando os dados de sua pesqui-
sa, 0 autor concluiu que as exigéncias
institucionais transformadoras sio in-
teriorizadas de modo desigual e de
forma durdvel pela mente social dos
professores, gerando entre eles conflitos
sociocognitivos, o que, segundo 0 autor,
permite afirmar que as exigéncias nio
sd0 s6 pressoes exteriores (politicas
educacionais), mas também elementos
da cultura do grupo. Para o autor, a
“[...] reflexibilidade institucional (re)
produzida pelas ciéncias e ideologias
educativas é objecto da agao dos pro-
fessores, sendo incorporada pelo grupo
no Ambito do seu trabalho quotidiano
e cultura” (Caria, 2000, p. 573).

Esse autor afirma, ainda, que a incor-
poragio cultural sofre as conseqiiéncias
oriundas do fato de as instituicoes e
de os especialistas que desenvolvem
reflexibilidade institucional sobre a
educagio serem os primeiros a per-
guntar-se sobre as possibilidades reais
da implementagio das reformas edu-
cacionais. Assim, segundo o autor,

[...] Os conflitos gerados no grupo de
professores estao associados ao conflito
mais geral que atravessa o conhecimento
especializado sobre educagio: saber se
é possivel, e em que medida, a escola
ser um meio para democratiza¢io do
conhecimento da actual sociedade ou
se apenas estamos perante a trans-
formagao meritocrdtica dos processos
de legitimacao das hierarquias sociais

(CARIA, 2000, p 573).

Tais estudos permitem estabelecer
relagoes iniciais com a perspectiva da
cultura e a escola. Esses pontos referidos
do pensamento dos professores sio
muito similares aos conceitos usados
por Vinao Frago (1998) ao conceituar
cultura escolar:
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La cultura escolar es vista como un conjunto
de teorias, principios o criterios, normas
y prdcticas sedimentadas a lo largo del
tiempo en el seno de las instituciones
educativas. Se trata de modos de pensar
y actuar que proporcionan estrategias y
pautas para organizar y llevar la clase,
interactuar con los comparieros y con otros
miembros de la comunidad educativa e
integrarse en la vida cotidiana del centro
docente. Dichos modos de pensar y actuar
constituyen en ocasiones rituales ) mitos,
pero siempre se estructuran en forma de
discursos y acciones que, junto con la
experiencia y formacion del profesor, le
sirven para llevar a cabo su tarea diaria.
Una visén mds amplia de la cultura
escolar distinguiria entre la subcultura
académica y profesoral y otras tales como
la de los alumnos en cuanto tales alu-
MNos con sus estrategias y ritos, y como
grupo social dentro y fuera del centro
docente y la de los padres o familias con,
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asimismo, sus expectativasy estrategias
ante y en el sistema escolar (VINAO
FRAGO, 1998, p.168-169).

Continuando a expor suas idéias,
o autor aponta fontes, questoes e
enfoques para compor a histéria da
cultura escolar. Essa nio é a perspec-
tiva especifica do estudo relatado. No
entanto, hd enfoques e questoes tteis
para irmos compreendendo a cultura
escolar na atualidade. Um desses en-
foques é o que ele denomina de atores
da escola, sobretudo os professores,
em nosso estudo focalizado nos as-
pectos relativos as acdes no interior
das escolas e alguns aspectos de sua
formacio especifica para o ensino e
estabelecendo, nesta pesquisa, relagoes
com a cultura envolvendo as criangas
surdas. Como se veicularam e veiculam
informacoées, valores, crencas sobre
tais criancas? Como atuam em salas

de aula os professores?

A formagio especializada, como
jd apontado, ainda hoje se caracteriza
pela presenca de disciplinas que versam
sobre a deficiéncia auditiva e acoes
especificas para o desenvolvimento
de formas de comunicagio, por meio
da linguagem oral, da LIBRAS ou de
ambas, as quais, levadas a efeito nas
escolas, marcam de forma incisiva a
diferenga entre a atuagio do profes-
sor que trabalha com surdo, seja na
classe especial ou na sala de recursos,
e o professor do ensino comum, pois
assim vem ocorrendo hd tempos.

Outro enfoque marcado por Vinao
Frago ¢ o relativo as préticas, um dos
elementos centrais para a investiga-
¢ao da cultura escolar. Essas acoes,
que compdem o trabalho especifico
realizado pelo professor de surdo na
classe especial ou na sala de recursos, é
marca da diferenca entre a sua atuagao

Continuando a expor suas idéias, o autor aponta fontes, questoes e enfoques para

compor a histéria da cultura escolar. Essa nao é a perspectiva especifica do estudo

relatado. No entanto, hd enfoques e questdes tteis para irmos compreendendo a

cultura escolar na atualidade. Um desses enfoques é o que ele denomina de atores

da escola, sobretudo os professores, em nosso estudo focalizado nos aspectos rela-
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e a do professor do ensino comum,
cuja preocupagio estd centrada nos
contetdos das matérias de ensino que
compdem o curriculo.

O professor da educagio especial
¢ quem, supostamente, sabe sobre a
deficiéncia do aluno e conhece alguns
meios (técnicas) de trabalhar com ele.
A énfase de seu trabalho recai sobre a
aquisi¢do de uma forma de comunica-
¢ao social pelo aluno, em detrimento
do ensino dos contetidos das matérias
escolares, conforme Soares (1991). Os
professores do ensino regular enfati-
zam a transmissio desses contetidos
do ensino. De um lado, o professor
da educagio especial nao tem forma-
¢a0 e nao trabalha com os contetidos
do ensino, haja vista as dificuldades
para serem escolarizados os alunos
apontados na introducio; de outro
lado, os professores do ensino regular
nao sio preparados para atuar com
alunos surdos.

As formas diferenciadas de agir
em relagao aos diferentes grupos de
alunos, isto é, alunos surdos e alunos
ouvintes, resultaram em conjuntos de
idéias e acdes pedagdgicas que con-
tribuiram para formar e conformar
modos diferentes de pensar e atuar em
relagio aos diferentes alunos. Nesse
sentido, é possivel questionar: como
agem os professores do ensino regular
quando recebem alunos surdos em
suas classes? Esse ¢ um dos aspectos
importantes que, segundo Vifiao Frago
(1998), contribui para a compreensao
da cultura escolar. Na perspectiva da
escolarizacdo, as prdticas sdo tragos
fundamentais, pois articulam o pen-
samento adquirido em suas formagoes
e acoes desencadeadas no dia-a-dia da
sala de aula.

Outro enfoque que interessa a este
texto estd relacionado 2 organizagao
da escola relativa a inclusdo dos alunos
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nas classes regulares, contribuindo para
manter ou alterar modos de pensar e
atuar jd consolidados no sistema escolar
paulista. Quais sdo as determinagoes
externas sobre o assunto? Como os
professores operam com o tempo € o
espaco escolar? Existem diferencas de
tratamento da escola nestes casos?

Evidentemente a inclusio de alunos
surdos nas classes comuns refere-se a
um outro tipo de organizagio escolar,
distinto do tradicionalmente praticado.
Nesse sentido, vale a pena aprofundar
um pouco essa questdo para se ter
uma idéia da cultura escolar atual e
dos dispositivos existentes no sistema
educacional que poderio influenciar
na manuten¢io desse modelo. Esse
¢ outro eixo de informagao para a
compreensao da cultura escolar.

A partir da década de 1970, am-
pliou-se o nimero de classes especiais
na rede publica estadual de Sao Paulo,
as quais se tornaram o modelo mais
comum de atendimento aos deficien-
tes nesse sistema de ensino. Mesmo
com o desencadeamento de politicas
em favor da inclusio de alunos defi-
cientes nas classes comuns do ensino
regular pela LDBEN n.© 9.394/96 e
Resolugao CNE/CEB n.c 02/2001
(Brasil, 1996; 2001), verificam-se “bre-
chas” nos textos desses dispositivos,
que apontam para a manutencio de
modelos segregados. O pardgrafo 2.°,
do artigo 58 da referida Lei dispoe
que “O atendimento educacional serd
feito em classes, escolas ou servicos
especializados, sempre que, em fungio
das condigoes especificas dos alunos,
nao for possivel a sua integragao nas
classes comuns de ensino regular”. A
Resolugao CNE/CEB n.c 02/2001
(Brasil, 2001) acompanha a tendéncia
da Lei.

No Estado de Sao Paulo, de acor-
do com o art. 8°. da Resolucio 95

SE/2000 (Sao Paulo, 2000), que
dispoe “[...] sobre o atendimento de
alunos com necessidades educacionais
especiais nas escolas da rede estadual
de ensino [...]”, o ensino nas escolas
publicas paulistas, com a implantacio
de Servigos de Apoio Especializado
(SAPE), devera doravante organizar-
se de duas formas: sala de recursos e
classes especiais.

“I — turmas com cardter suplemen-
tar, para atividades especializadas,
desenvolvidas em sala de recursos
especificos, com o atendimento do
professor especializado, em hordrios
programados de acordo com as ne-
cessidades dos alunos, ¢ em perfodo
diverso daquele em que freqiientam
as classes comuns da propria escola
ou de unidade diversa;

II — turmas em classes especiais para
alunos que, em virtude de condi¢oes
especificas, ndo puderam ser integrados
as classes comuns do ensino regular”

(p. 28).

Pela Lei, é o professor com formagio
especifica para esse tipo de deficiéncia
o encarregado de trabalhar com alunos
surdos nas classes especiais das escolas
de ensino regular. Acrescenta-se a isso,
conforme Glat e Ferreira (2004), a
permanéncia do idedrio presente na
formacio dos profissionais, pois

[...] os poucos cursos de Pedagogia e de
Formagio de professores, que incluem
contetidos e/ou disciplinas sobre porta-
dores de necessidades especiais, ainda o
fazem dentro do modelo “especializado”
e segregado, com orienta¢ao clinica tal
como adotado na Educacio Especial
dos anos 70, com pouca énfase sendo
dada, mesmo em curso que sofreram
reformulagées curriculares recentes,
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para a questao da Educagao Inclusiva
como fenémeno complexo e atual |...]

(GLAT; FERREIRA, 2004, p. 61).

Essa perspectiva de segregacao
estd na base da criacio das classes
especiais no interior das escolas pu-
blicas de ensino regular, pois nelas
se instituiu a delimitagao do espago
fisico destinado tanto a esses alunos
quanto ao professor especializado,
bem como se determinou que tipos
de acoes deveriam ser desempenhados
pelo professor da classe.

Na Proposta Curricular para Defi-
cientes Auditivos (Brasil, 1979), havia
uma série de recomendacdes em relacao
a organizagio do espaco fisico da classe
quanto a: nimero e tipo de alunos
a ocupar o espago, medidas da sala,
existéncia de espago para atendimento
individual, especificagao dos recursos
eletronicos (aparelho de amplificagio
sonora, coletivo e individual), cuidados
com a acustica da sala (teto acustico,
piso acarpetado, cortinas na janela).
Essas recomendagbes estavam corre-
lacionadas ao trabalho que deveria ser
desenvolvido pelo professor especia-
lizado, tendo em vista a aquisi¢ao
da linguagem oral pelo aluno surdo.
Essa forma de organizacio espacial,
no entanto, marcava a diferenca do
individuo que poderia ocupar tal es-
pago. Todos esses aspectos fazem da
classe especial um espago peculiar e
relevante para a compreensdo de tudo
o que estd envolvido na cultura escolar
do aluno deficiente, pois a classe espe-
cial pode ser caracterizada como um
“[...] espago vivido [...] determinante
na conformacio da personalidade e
mentalidade dos individuos e dos
grupos [...]” (Vifao Frago, 2001, p.
63). Esse espago ocupado e utilizado
para o ensino dos alunos surdos “[...]
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carrega em sua configuracio signos,
simbolos e vestigios da condi¢io e das
relagbes sociais de e entre aqueles que
o habitam [...]” (p. 64), exprimindo e
comunicando uma determinada cultura
externa e interna  escola.

Se a inclusio de alunos surdos nas
classes do ensino requer mudangas nos
modos de pensar e agir em relacio a
esses alunos, ou seja, exige da insti-
tuicao a constituicio de uma nova
cultura escolar, basta que se leiam os
ParAmetros Curriculares Nacionais:
Adaptagdes Curriculares (Brasil, 1999,
p. 46) ¢ a Resolugio SE 95/2000 (Sao
Paulo, 2000) para se concluir que o
processo de mudanca nao serd facil.
No primeiro, embora sem muito de-
talhamento, como aconteceu com a
Proposta Curricular para Deficientes
Auditivos (Brasil, 1979), hd também
recomendacdes especificas para o aten-
dimento dos alunos surdos: matérias
e equipamentos especificos: protese
auditiva, treinadores de fala, tabla-
do, softwares educativos especificos,
etc.; textos escritos complementados
com clementos que favorecam a sua
compreensio — linguagem gestual,
lingua dos sinais e outros —; sistema
alternativo de comunica¢ao adaptado
as possibilidades do aluno: leitura oro-
facial, gestos e lingua dos sinais; sala
ambiente para treinamento auditivo,
de fala, ritmico, etc.; posicionamento
do aluno na sala de tal modo que
possa ver os movimentos orofaciais
do professor e dos colegas; material
visual e outros de apoio, para favo-
recer a apreensio das informagoes
expostas verbalmente. Nao se quer
dizer, aqui, que nao se deva fazer uso
desses recursos, pois eles poderio ser
muito Uteis no processo de aprendiza-
gem do aluno. No entanto, hd que se
ter um espago especifico para tanto.

O que se quer enfatizar é que essas
agoes e orientagoes podem dificultar
a mudanca nos modos de pensar e
atuar jd consolidados nos sistemas de
ensino brasileiro e paulista, causando
ambigiiidades de orientacio.

O tempo escolar, principalmen-
te o cronoldgico, é outra dimensio
fundamental para o entendimento
das préticas culturais escolares, pois,
enquanto construgio social, afeta todo
ser humano, conforma sua mente e
suas a¢des. Para Vifiao-Frago (1998),
o tempo escolar é um tempo pessoal e
um tempo institucional e organizativo.
Como institucional, o tempo escolar
se mostra prescritivo e uniforme. Hd
hordrio de funcionamento da escola,
hordrio para inicio e término das aulas,
bem como do ano letivo; hd distribuicio
das disciplinas pelas horas do dia e
da semana. O tempo escolar institu-
cional, por sua vez, oferece diversas
configuragdes. Constitui toda uma
arquitetura temporal e, nesse sentido,
conforme Vifao-Frago, nio se deve
falar do tempo escolar, no singular, mas
em tempos escolares. “Una primera
red de relaciones temporales, de larga
duracion, tiene su origen en la misma
estructura del sistema educativo con sus
ciclos, niveles, cursos y ritos de paso o
exdmenes” (p. 177). E essa organizagao
de longa duragao na organizacio das
escolas em geral e, também, das classes
especiais, que caracteriza os modos de
pensar e atuar como cultura escolar. No
entanto, do ponto de vista individual,
¢ um tempo plural e diverso. Nao hd
um s6 tempo, mas uma variedade de
tempos. Por exemplo, o tempo do
professor e o tempo do aluno.

No caso do aluno surdo, o tem-
po escolar configura-se de modo bem
diferente. Quando se considerava a
aquisi¢ao da linguagem oral pelo surdo
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como requisito para a aprendizagem
da lingua escrita, havia o tempo, ou
melhor, na concepeao de Vinao Frago,
vdrios tempos: o tempo destinado ao
aprendizado da linguagem oral, o tempo
que o aluno levaria para aprender, o
tempo para se ensinarem os contetidos
das matérias e, sobretudo, o tempo de
freqiiéncia nas classes especiais; e agora
hd o tempo entre ensino comum e sala
de recursos. Ao levantar os dados para
nossa pesquisa do mestrado, verifica-
mos que, dos 21 alunos surdos que
freqiientavam a classe especial, com
idade entre sete e dezessete anos, qua-
torze permaneciam na classe especial
hd mais de quatro anos e, destes, trés
14 se encontravam ha nove anos, um
ha dez anos e dois, hd onze anos.

Assim, a configuragio de espagos e
tempos se entrelacando no interior das
escolas vai construindo e constituindo
modos de pensar que influem na to-
mada de decisées, nio sé em relagao ao
ensino desses alunos, na visao que se
tem sobre sua capacidade de aprendi-
zagem, mas também contribuem para
a construgdo de significados por parte
do professor, sobre a prépria atuagio e
o seu ser como professor de educacio
especial, bem diferentes quando se
focaliza o ensino regular.

Muller e Glat (1999) realizaram
pesquisa com o objetivo de analisar
como vem sendo desenvolvido e como
pode ser melhorado o trabalho peda-
gbgico nas classes especiais, sob a visao
das préprias professoras, por um lado
concluindo que “[...] podemos dizer
que as professoras entrevistadas, na sua
maioria, se sentem tao marginalizadas
e estigmatizadas quanto seus alunos”
(p. 18); por outro lado, constatando
que as professoras se reconhecem como
“mais especiais” que suas colegas do
ensino regular, tanto pelas dificuldades
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na atuacio com alunos deficientes,
como pelos vérios papéis que se véem
obrigadas a desempenhar. Essas mes-
mas professoras apontaram que, além
de formagao especializada para traba-
lhar com esses alunos, seriam também
necessdrias certas qualidades, como
perseveranga, paciéncia, flexibilidade,
amor, dedicacio e boa vontade.

A andlise dos dados dessa pesquisa
aponta que, apesar de as professoras,
sujeitos da pesquisa, exercerem sua
profissdo em diferentes regides geo-
gréficas e trabalharem com alunado
bem diversificado, seus pensamentos,
sentimentos, problemas e acoes sio
bastante similares, o que nos permite
considerd-los representativos da realidade
da educagao especial no Brasil. Isso
leva a supor a existéncia de uma base
cultural disseminada para a educagao
com tal faceta de escolarizacio. O que
existe, dessa base, nas acoes de sala de
aula e na manifestagio do pensamento
de professores de classes regulares e dos
professores da educagio especial?

No referido estudo realizado por
Glat e Ferreira (2004) sobre forma-
¢do dos professores que ainda seguem
um modelo tradicional, parece haver
similaridade as informagédes contidas
no estudo de Muller e Glat (1999), em
relagio aos pensamentos, sentimentos,
problemas e préticas das professoras
sujeitos da pesquisa, nas vdrias regi-
oes do Brasil, o que permitiu apon-
tar que ambas (formagio e atuagio)
estejam assentadas, entdo, em uma
base cultural comum quanto a esses
profissionais.

A aceitacio desses dados encontra
apoio tedrico nas reflexées de Vifiao-
Frago (1998, p.179), pois sdo as ages
que constituem o nucleo da cultura
escolar. Para esse estudo, o foco sio
as agoes dos professores, ou seja, as

maneiras de manifestacio e atuacio
adotadas e interiorizadas de modo quase
automdtico e nio reflexivo, geradas
na e pela prépria institui¢ao diante
do trabalho didrio nas classes. Serao
prticas tais agdes?

Conforme o mesmo autor, é possivel
afirmar que as a¢des ainda existentes
nos cursos de formagio de professores
que resistem as mudangas educacionais
pretendidas, mais tarde serdo levadas as
escolas e postas na dindmica durante o
exercicio da profissio, sem que se faga
qualquer reflexao a respeito, acaban-
do por reproduzir modelos de ensino
que, na realidade, se pretende superar.
“Se trata, en definitiva, de modos de
actuar que sedimentados a lo largo del
tiempo, son adoptados e interiorizados
de un modo automdtico, no reflexivo,
por profesores y alunos” (p. 179).

Em outro texto, Vinao Frago (s/d)
aponta a evidéncia necessdria de que,
para haver mudangas, se considere a
necessidade de recriar a cultura dos
professores para alterar modos de pensar
e atuar tradicionais, entendendo-se,
antes, suas caracteristicas. Deve-se apon-
tar o que aproveitar e o que alterar,
considerando que as propostas legais
nao se implantam de modo linear na
realidade escolar.

Nesse sentido, as mudancas edu-
cacionais, ou seja, a implantagao da
educacio inclusiva de deficientes, nao
ocorrerao conforme as determinacoes
legais, pois hd uma tendéncia para
reproduzir os esquemas de percepgao
inculcados durante os anos de forma-
¢ao profissional e mesmo durante o
exercicio da profissao. Esses esque-
mas, objetivamente, se expressarao
como priticas que serdo levadas a
efeito pelos professores na escola e,
sobretudo, nas salas de aula, tendo
em vista, por um lado, a conservacio
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da cultura escolar construida ao longo
da histéria da educacio de surdos no
Brasil e, por outro, a possibilidade de
reagoes diversas dos agentes diante do
que se dispoe para eles. Com efeito,
desde a instituicao da educacio es-
pecial no Brasil, no final do Século
XIX, os professores vém recebendo
formacio especifica para atuar junto
aos alunos classificados de acordo com
a deficiéncia que apresentam, dentro
de um espago delimitado e limitado no
interior das escolas de ensino regular.
Os procedimentos de ensino adotados
por esses profissionais legitimavam a
segregacao escolar da maioria desses
alunos. E possivel, aqui, afirmar que os
professores tém interiorizado formas
de conceber o ensino desses alunos,
as quais regulam e orientam as agdes
docentes, podendo-se aqui evocar o
conceito de habitus, de Bourdieu (1998),
como um sistema de disposi¢coes du-
radouras e transponiveis que integram
experiéncias passadas, ou seja:

[...] o organismo do qual o grupo
se apropriou e que ¢ apropriado ao
grupo, funciona como o suporte mate-
rial da meméria coletiva: instrumento
de um grupo tende a reproduzir nos
sucessores o que foi adquirido pelos
predecessores, ou simplesmente, os
predecessores nos sucessores (BOUR-

DIEU, 1998, p. 113).

Gimeno Sacristdn (1999), retomando
o conceito de habitus de Bourdieu,
acrescenta o conceito de instituciona-
lizacdo, aproveitando as reflexoes de
Berger e Lukmann. Trata, entio, da
possibilidade que se cria de acumular
acdes partilhadas a partir das interagoes
e criagio de caminhos reconhecidos,
nao necessariamente como fruto de
vontade expressa. Esses dois concei-
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tos dao suporte social 2 compreensio
das praticas educativas cristalizadas,
arraigadas, ainda que resguardando
a possibilidade das singularidades de
cada agente.

Com tais conceitos também ¢é
possivel compor um quadro abran-
gente, que interliga acdo individual
e coletiva, pensamento e sua relagao
com a cultura escolar e do professor,
como resultante da inser¢io dos agentes
escolares, em particular dos profes-
sores em situacdes sociais diversas,
incluindo a escola, de sua formacio
e de seu trabalho.

Assim, a partir das perspectivas
de Vinao Frago (1999), Gimeno Sa-
cristan (1999) e Bourdieu (1998), ¢
possivel perceber-se que as mudancas
requeridas, tendo em vista a inclusio
de alunos surdos nas classes de ensino
regular, sdo bem mais complexas do
que se imagina, pois parece haver uma
forte tendéncia dos professores paraa
conservagao das formas j4 interiorizadas
de perceber esses alunos, bem como
para a manutengio dos procedimentos
pedagégicos a eles destinados. Outros
estudos oferecem pistas nessa diregao
como, por exemplo, a pesquisa reali-
zada por Capellini e Mendes (1999)
com o objetivo especifico de avaliar
o rendimento escolar de alunos com
deficiéncia (auditiva, fisica, mental,
multipla e visual) inseridos no ensino
regular. Esse trabalho mostra bem a
persisténcia da cultura escolar que se
estabeleceu em relagio aos alunos que
apresentam deficiéncia, pois:

[...] percebemos segundo os resultados
do presente estudo, que a politica atual
de inclusio ainda se constitui numa
pratica incipiente, constituindo-se
em uma politica de reinsercio, pois
a maioria dos alunos inseridos em

classe comum tem acesso a Educagio
Infantil do ensino regular, depois jd no
Ensino Fundamental sao encaminhados
para a classe especial e posteriormente
reinseridos no ensino comum (CA-

PELLINI; MENDES, 1999, p.7).

CONSIDERACOES FINAIS

A partir dos estudos mencionados,
¢ possivel supor-se que a maneira de
perceber, pensar e de agir dos profes-
sores, no campo deste estudo, influi
de maneira decisiva no rumo da vida
do aluno, orientando-a para a inclusio
ou a segregagao escolar. Mediante es-
ses conceitos, ¢ possivel compreender
as décadas de formacao e acio das
instituicoes educativas na direcao da
segregacio e do atendimento para a
superagdo da deficiéncia e inser¢io
social, por um lado, ¢ a dificuldade
de escolariza¢do, por outro, criando
os paradoxos apontados. Assim, a
pesquisa que realizamos em uma es-
cola publica estadual, em 2005, para
a obtengao do titulo de doutor, que
contava com alunos surdos inseridos
nas classes do ensino regular da 52 2 72
séries, permitiu-nos verificar in loco
a existéncia de acoes ditas inclusivas,
tanto pelos professores do ensino
regular quanto pelos da educagio
especial, préticas essas, na realidade,
baseadas em crencas e que reiteravam
a incapacidade de aprendizagem des-
ses alunos. Entre tais prdticas, havia,
por exemplo, uma que diz respeito
as formas de inclusio adotadas pela
escola: a inclusao parcial, para alunos
de 52 e 62. séries, e a inclusio total,
para os de 72 e 82 séries. Os primeiros
assistiam nas classes comuns as aulas
de Matemitica, Portugués, Educacio
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Artistica e Educacio Fisica, e, na classe
especial/sala de recursos, com a pro-
fessora de Educacio Especial, as aulas
de Histéria, Geografia e Ciéncias. J4
os de 72 série (naquele ano nao houve
turmas de 82. série), mesmo assistindo
a todas as aulas nas classes comuns,
duas vezes por semana freqiientavam
a sala de recursos. Nesse vaivém en-
tre a classe especial/sala de recursos
e a classe comum, ia-se reiterando,
constantemente, a incapacidade do
aluno para aprender, dando margem
a disseminacio crescente, no interior
da escola, de crencas e expectativas
negativas em relagao ao aluno surdo.
Assim, no momento atual da educacio
inclusiva, verifica-se a tensao entre o
discurso oficial sobre a democratizagao
do ensino e as agbes da escola, quando
se depara com préticas pedagdgicas
que ratificam a diferenca dos trata-
mentos dispensados em decorréncia da
cultura escolar e da cultura docente,
constituidas e cristalizadas no interior
da escola quanto a incapacidade de
aprender dos alunos surdos.

Por fim, é preciso que a escola, ao
pretender a inser¢ao do aluno surdo
no ensino regular, proporcione con-
digoes para que os seus agentes, co-
letivamente, reflitam sobre as acoes a
serem desenvolvidas e, a partir disso,
construam novos conhecimentos so-
bre a realidade escolar. Além disso, hd
que se repensar a formagio inicial dos
professores e seu ingresso na profissio,
conforme observacoes de vérios autores,
como os estudos sobre pensamento
e agao do pensamento do professor,
apontados por Pacheco (1995) como
importantes para a reconceitualizagio
do professor e inovagdes nos programas
de formacio.
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