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Ndo ¢ na resigna¢do, mas na rebeldia em face das injusticas que nos afirmamos.
Paulo Freire

Nenhuma batalha pedagdgica pode ser separada da batalha politica e social.
Mario Alighiero Maracorda
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necessaria para compreender o significado da
palavra felicidade.
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RESUMO

Esta tese analisa as praticas curriculares dirigidas para o processo de ensino e
aprendizagem de quatro alunos com deficiéncia mental matriculados em duas escolas
publicas municipais do Rio de Janeiro. Realizamos uma pesquisa qualitativa de cunho
etnografico, utilizando como instrumentos de coleta de dados a observagao participante,
a analise documental, a microanalise e entrevistas abertas e semi-estruturadas. A
perspectiva historico-cultural do desenvolvimento humano de Vigostki foi adotada
como referencial tedrico. Para a andlise dos dados, empregamos o método conhecido
como andlise de conteudo de Bardin. A tese aborda cinco areas tematicas: as politicas
publicas educacionais vigentes em nosso pais € na rede Municipal do Rio de Janeiro; o
conceito e a génese da educacdo inclusiva; a trajetdria da Educacao Especial; o processo
ensino-aprendizagem de pessoas com deficiéncia mental; o curriculo e as praticas
pedagogicas. O estudo revelou ndo s6 as contradigdes, mas a complexidade do processo
de inclusdo vivido nas e pelas escolas, particularmente no ambito das préticas
curriculares dirigidas para o processo de ensino-aprendizagem dos alunos com
deficiéncia mental. A pesquisa, assim como inumeras outras, mostrou que um dos
maiores obstdculos para atender adequadamente esses alunos em sala de aula comum
continua sendo a falta de conhecimentos dos professores. Os dados revelaram que as
praticas proporcionavam, em grande medida, apenas conhecimentos elementares como
recortar, colar, pintar, copiar, etc. A alfabetizacdo (aquisicao da leitura e da escrita) dos
alunos com deficiéncia mental foi, ao longo da pesquisa, apontada como uma das
maiores preocupagoes dos professores. Em sintese, o trabalho mostra que, apesar das
mudangas e redefini¢des politicas ocorridas desde a década de noventa com base nos
principios da inclusdo, as praticas curriculares destinadas para os alunos com deficiéncia
mental ndo promoveram mudangas significativas nas oportunidades e na qualidade dos
programas educacionais publicos destinados para essas pessoas. Em outros termos,
apesar do comprometimento das professoras, esses sujeitos continuam, em sua maioria,
excluidos dos conhecimentos cientificos proporcionados pelas escolas. Desse ponto de
vista, as historias das pessoas com deficiéncia mental vém se repetindo ao longo do
tempo. Além disso, a pesquisa mostrou que os alunos nado-deficientes, em grande
medida, também ndo tém acesso ao conhecimento escolar, o que confirma as estatisticas
oficiais sobre a ndo-aprendizagem dos alunos das escolas publicas brasileiras.

Palavras-chave: deficiéncia mental, Educacdo Especial, politicas de inclusdo escolar,
praticas curriculares, etnografia
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ABSTRACT

Rethinking school inclusion of people with mental deficiency: political guidelines,
curriculum and pedagogical practices

This thesis analyzes the curricular practices directed at the teaching and learning process
of four students with mental deficiency enrolled in two public schools of the cit of Rio
de Janeiro. An ethnographic qualitative research was conducted using as instruments for
data collection the participant observation, documental analysis, micro-analysis and
open and semi-structured interviews. Vigotski’s historical-cultural perspective of human
development was adopted as a theoretical reference. For the analysis of the data,
Bardin’s content analysis method was employed. The thesis deals with five thematic
areas: the actual educational public policies in our country and municipal school system
of Rio de Janeiro; the concept and genesis of inclusive education; the trajectory of
Special Education; the teaching-learning process of people with mental deficiency; the
curriculum and pedagogical practices. The study revealed not only contradictions, but
also the complexity of the inclusion process lived in and by the schools, particularly in
the ambit of curriculum practices aimed at the teaching-learning process of students
with mental deficiency. This research, as well as many others, showed that one of the
main obstacles for the adequate attention of these students’ needs in a common
classroom still is the lack of knowledge by the teachers. The data revealed that the
practices taught, to a large degree, only the elementary knowledge such as cutting,
pasting, painting, copying etc. The alphabetization (acquisition of reading and writing
skills) of the students with mental deficiency was, through the research, pointed as one
of the main worries of the teachers. Summing up, the work shows that, despite the
changes and political redefinitions based on principles of inclusion occurred since the
nineties decade, the curricular practices designed for the students with mental deficiency
donot promote meaningful changes in the opportunities and quality of the public
education programs for these people. In other words, despite the commitment of
teachers, these subjects remain, in their majority, excluded from the scientific
knowledge proportioned by schools. From this point of view, the stories of people of
mental deficiency are still repeating themselves over time. Besides that, the research
showed that non-deficient students, to a large degree, also donot have access to school
knowledge, what confirms the official statistics about the lack of learning by students
from Brazilian public schools.

Keywords: mental deficiency, Special Education, school inclusion policies, curricular
practices, ethnography.



RESUMEN

Repensando la inclusion escolar de personas con deficiencia mental: directrices
politicas, plan de estudios y practicas pedagégicas

Esta tesis analiza las practicas curriculares dirigidas al proceso de ensefianza y
aprendizaje de cuatro alumnos con deficiencia mental matriculados en dos escuelas
publicas municipales de Rio de Janeiro. Realizamos una investigacion cualitativa de
cuilo etnografico, utilizando como instrumentos de relevamiento de datos la observacion
participante, el andlisis de documentacion, microanalisis y entrevistas abiertas y semi
estructuradas. Como marco teérico, se adopté la perspectiva histérico-cultural del
desarrollo humano de Vygotski. Para el andlisis de los datos, utilizamos el método
conocido como analisis de contenido de Bardin. La tesis aborda cinco areas tematicas:
las politicas publicas educacionales vigentes en nuestro pais y en la red municipal de
Rio de Janeiro, el concepto y la génesis de la educacion inclusiva, la trayectoria de la
Educacion Especial, el proceso ensefanza-aprendizaje de personas con deficiencia
mental, el plan de estudios y las practicas pedagogicas. El estudio reveld no so6lo las
contradicciones, sino también la complejidad del proceso de inclusion vivido en y por
las escuelas, particularmente en el ambito de las practicas curriculares dirigidas al
proceso de ensefanza-aprendizaje de los alumnos con deficiencia mental. La
investigacion, asi como varias otras, mostroé que uno de los mas grandes obstaculos para
atender adecuadamente a estos alumnos en clases comunes sigue siendo la falta de
conocimientos de los profesores. Los datos revelaron que las practicas proporcionaban,
en gran medida, solamente conocimientos elementares como recortar, pegar, pintar,
copiar, etc. La alfabetizacion (adquisicion de lectura y escritura) de los alumnos con
deficiencia mental fue, a lo largo de la investigacion, distinguida como una de las mas
grandes preocupaciones de los profesores. En sintesis, el trabajo muestra que, a pesar de
los cambios y redefiniciones politicas ocurridas desde la década del noventa con base en
los principios de inclusion, las practicas curriculares destinadas a los alumnos con
deficiencia mental no promovieron cambios significativos en las oportunidades y en la
calidad de los programas educacionales publicos destinados a estas personas. En otros
términos, a pesar del compromiso de las profesoras, estos sujetos siguen, en su mayoria,
excluidos de los conocimientos cientificos proporcionados por las escuelas. Desde ese
punto de vista, las historias de las personas con deficiencia mental vienen repitiéndose a
lo largo del tiempo. Més alld de esto, la investigacion mostré que los alumnos no
deficientes, en gran medida, tampoco tienen acceso al conocimiento escolar, lo que
confirma las estadisticas oficiales sobre el no-aprendizaje de los alumnos de las escuelas
publicas brasilefias.

Palabras clave: deficiencia mental, Educacion Especial, politicas de inclusion escolar,
practicas curriculares, etnografia.
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Introduciao

(s conhecimentos que fazem a trama da vida cotidiana ndo séo os resquicios da existéncia primitiva,
os restos ainda ndo iluminados. No cotidiano brotam as dividas, os questionamentos, os problemas
de que originam as ciéncias, sempre renovadas inclusive pela absorgéo, nas praticas de cada dia,

dos resultados a que chegam a pesquisa e as elucubragies tedricas.
(MARQUES, 1995)

1. A problematica de pesquisa

Este estudo se volta para a analise das praticas pedagogicas desenvolvidas no
processo de ensino-aprendizagem de alunos com necessidades educacionais especiais
decorrentes da deficiéncia mental incluidos em classes comuns' da rede publica regular
de ensino. Meu interesse investigativo tem vinculacdo direta com a minha trajetéria
profissional. Por isso, optei por apresentar as minhas questdes de pesquisa,
relacionando-as com as minhas vivéncias como aluna e professora.

Meu contato com a Educacdo Especial e as discussdes em torno da politica de
educagdo inclusiva teve inicio em 1998, quando ingressei no curso de Educacao
Especial com habilitagio em Deficiéncia Mental da Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM/RS). Até aquele momento, lembro-me vagamente de ter convivido com
uma pessoa com deficiéncia mental que segundo sua mae, embora ndo conseguia
aprender na escola, podia trabalhar normalmente na “roga”. Por isso, ndo fazia diferenca
a sua “deficiéncia”. Abandonar ou ndo ir para escola, at¢ meados da década de oitenta,
quando iniciei minha vida escolar no meio rural do Rio Grande do Sul, era bastante
comum aos 12 e 13 anos. Os motivos eram muitos, como as sucessivas repeténcias e a
dificuldade enfrentada para aprender o portugués, ja que nos (filhos e pais) so6 falavamos
alemdo e as escolas publicas ndo eram bilinglies. Sem dlvida, as vivéncias que tive

durante os quatro primeiros anos escolares alimentaram o “desejo” de abandonar de vez

! Nesta tese os termos “escola comum” e “ensino regular” muitas vezes serdo usados como sinénimos.
Entretanto, como lembram Glat ¢ Blanco (2007), as escolas especiais — desde que legalmente autorizadas
pelos 6rgaos normativos dos sistemas de ensino — sdo instituigdes regulares.



a escola para auxiliar meus pais nas atividades agricolas em tempo integral (ja o fazia
em tempo parcial). Nao o fiz e, muitos anos depois, consegui ingressar na Universidade
Federal de Santa Maria (UFSM).

Na UFSM, além de condi¢des de moradia e alimentagdo, encontrei um ambiente
rico em projetos de ensino, pesquisa e extensdo. Assim, entre os anos de 1998 e 2001,
tive a oportunidade de participar de iniciativas relacionadas a temas como formacao de
professores, educacdo inclusiva e praticas pedagdgicas com alunos com necessidades
educacionais especiais, ferramentas tecnoldgicas como alternativa pedagdgica no
trabalho com criangas com dificuldades acentuadas de aprendizagem, entre outros.
Como bolsista de iniciagao cientifica do Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) entre 1999 e 2001, participei de uma pesquisa sobre o
estresse vivido por professores do ensino fundamental frente a inclusdo de alunos com
necessidades educacionais especiais em rede regular de ensino (NAUJORKS,
KEMPFER & PLETSCH, 2000). A coleta dos dados em cerca de noventa escolas
publicas contribuiu enormemente para a minha formagao no campo da pesquisa.

Também tive 6timos professores. Maria Aparecida Albuquerque, Nilza Rossi e
Cleuza Alonso serviram como inspiracdo para que me apaixonasse pelo magistério.
Cleuza, em particular, também me motivou a participar de projetos de pesquisa
cientifica, ensino e extensdo, todos desenvolvidos no Nucleo de Desenvolvimento
Infantil (NDI), coordenado por ela’. Estas experiéncias me ensinaram muito sobre o
“papel social” que a universidade pode e deve desempenhar.

Naquele momento, viviamos uma espécie de “crise de identidade” no curso de
Educagao Especial, pois ndo havia clareza sobre o papel do mesmo frente a politica de
inclusdo escolar. Falava-se, at¢ mesmo, no fim do curso, ja que a “palavra de ordem”
era “educacdo inclusiva”. Esta “crise”, segundo Beyer (2005), ocorria porque
historicamente a Educacdo Especial se constituiu e funcionou como um sistema
paralelo, desarticulado com o ensino regular. Quem trabalhava na Educacdo Especial
ensinava os deficientes em classes e/ou escolas especiais, ao passo que os professores
do ensino regular trabalhavam com ndo deficientes. Na visdo de Glat e Nogueira (2003)
essa dicotomia entre quem trabalha no ensino especial € no ensino regular se reflete na

formagdo dos professores, que continua privilegiando, na maioria das vezes, uma

2 0 Nicleo de Desenvolvimento Infantil era constituido por uma equipe interdisciplinar de docentes,
recreacionistas, bolsistas ¢ estudantes voluntarios e tinha por finalidade desenvolver projetos de ensino,
pesquisa e extensdo em educagao infantil, Educagido Basica, superior ¢ informatica na Educagdo Especial.



concepgao estatica de desenvolvimento humano, classificando os sujeitos em “normais”
e “anormais”. Os primeiros teriam acesso aos conhecimentos escolares, enquanto aos
segundos o espaco escolar seria reservado, na maioria das vezes, para desenvolver
habilidades Basicas para a vida diaria, particularmente em se tratando de sujeitos
diagnosticados como deficientes mentais.

O debate sobre a necessidade ou ndo de uma formacgao especifica ainda hoje ¢
polémico. Alguns a rejeitam, argumentando que todos os professores deveriam saber
trabalhar com as especificidades de cada aluno, uma vez que a educagdo inclusiva figura
como uma diretriz da politica educacional nacional (MANTOAN, 2005; PLETSCH &
GLAT, 2006, 2007, 2007a; ALMEIDA, 2007). Entretanto, diversas pesquisas nacionais
e internacionais evidenciam a importancia da Educacdo Especial como suporte para a
implementagdo da referida proposta (MITTLER; 2003; GLAT; FONTES & PLETSCH,
2006).

As minhas inquietagdes sobre o processo ensino-aprendizagem e a pratica
pedagdgica com alunos com necessidades educacionais especiais incluidos em classe
comum do ensino regular se ampliaram em 2001, quando atuei como professora numa
classe especial de alfabetizagdo composta por criancas e adolescentes com diferentes
necessidades, em uma escola publica estadual do municipio de Santa Maria (RS). As
atividades realizadas naquela escola serviram como base para a minha monografia de
conclusdo de graduacgdo, intitulada “A fun¢do do educador especial em classe especial
face a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais no ensino regular”
(PLETSCH, 2001).

Uma das principais questdes observadas durante o estudo foi o fato de que a
inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais continuava sob a
responsabilidade da Educagdo Especial’. Num primeiro momento todos eram
encaminhados diretamente para a classe especial, onde se avaliava quem estava apto ou
ndo para a inclusdo. Em outros termos, para ser aceito na classe regular, o aluno era
submetido a um “teste de conteudos minimos” para verificar o dominio dos conteudos
basicos da série anterior a qual pleiteava ingresso. Essa avaliagdo era realizada para
assegurar ou “provar’” — como as professoras de classe especial preferiam dizer — para

a diregdo escolar e, sobretudo, para os professores do ensino regular, que aqueles

3 Intimeras pesquisas confirmaram esta informagdo em outras redes de ensino (GLAT, FERREIRA,
OLIVEIRA & SENNA, 2003; PLETSCH, 2005; PLETSCH & FONTES, 2006; FONTES, 2007).



alunos, ao serem incluidos, teriam condigdes de acompanhar o processo pedagdgico e a
rotina da classe. Os alunos considerados inaptos permaneciam em classe especial.

Outro problema vivido no curso de Educacdo Especial, do meu ponto de vista,
dizia respeito a falta de clareza sobre o sentido e o conceito de educagdo inclusiva. Era
como se tudo feito na area até aquele momento estivesse errado e novas praticas
tivessem que ser criadas do zero para “dar conta” da inclusdo das criangas com
necessidades educacionais especiais no ensino regular. Euforicamente, a educacdo
inclusiva era vista como uma espécie de panacéia para todos os problemas da escola
publica brasileira. Felizmente, hoje, temos uma compreensao maior do seu significado,
vista como um processo € ndo uma ‘“situacao” onde a “escola tenha condigdes de
oferecer o acesso e a permanéncia de todos os alunos, e onde os mecanismos de selecdo
e discriminacdo, até entdo utilizados, sdo substituidos por procedimentos de
identificacdo e remoc¢do das barreiras para a aprendizagem” (GLAT, PLETSCH &
FONTES, 2007, p. 344, grifo no original). Além disso, inimeros estudos vém fazendo
analises criticas acerca desta politica, como veremos mais adiante (BUENO, 2004;
2005; 2008, 2008a, 2008b; LAPLANE, 2004; KASSAR, 1999, 2001, 2006, 2006a;
KASSAR, SANTOS, NASCIMENTO & ALMEIDA, 2006; FERREIRA &
FERREIRA, 2004, BUENO, 2005; SANTIAGO, 2006; ARRUDA, KASSAR &
SANTOS, 2006; KASSAR, OLIVEIRA & SILVA, 2007, entre outros).

Igualmente importante para minha formacdo foram os estudos realizados em
grupos de pesquisa (registrados no CNPq), no periodo de 2000 a 2002, sobre a
formagao de recursos humanos para Educagdo Especial e o processo de alfabetizagdo. O
desligamento desses grupos se deu em 2002, quando conclui o curso superior € me
mudei para o Rio de Janeiro, onde iniciei o curso de especializacdo em Altas
Habilidades promovido pela Faculdade de Educacdo da Universidade do Estado do Rio
de Janeiro (UERIJ). Junto com o curso, atuava como professora em uma classe de
alfabetizacdo de criangas com diferentes necessidades especiais (paralisia cerebral,
psicose, deficiéncia visual, sindrome de Down e deficiéncia mental), todos na mesma
sala, com idades que variavam entre 7 e 13 anos, em uma escola especial da rede
privada.

Trabalhando com o processo de alfabetizacdo, comecei a me indagar por que
aquelas criangas estavam em ambientes segregados. Ao sugerir que algumas fossem
incluidas no ensino regular, deparei-me com inimeros entraves, entre os quais a baixa

expectativa dos colegas (professores) em relagdo ao desenvolvimento daqueles sujeitos,



especialmente os que apresentavam diagnostico de deficiéncia mental. Porém, talvez o
maior entrave tenha sido a baixa expectativa dos proprios pais em relacdo as
possibilidades de seus filhos. Muitos deles tinham resisténcia em aceitar o
desenvolvimento dos filhos. Ressalto que essa baixa expectativa ndo era verificada
quando se tratava da inclusdo de uma crianca com deficiéncia fisica ou deficiéncia
auditiva.

Esse conjunto de vivéncias direcionou a minha atencdo para a vida das pessoas
com deficiéncia mental: seu desenvolvimento, seu processo de ensino-aprendizagem e,
principalmente, as dificuldades que enfrentam para superar o preconceito € o estigma
existentes na sociedade brasileira. Ao mesmo tempo, tais experiéncias me ajudaram a
refletir sobre a inclusdo desse alunado no ensino comum e a formagdo de professores
necessaria para atuar nesse processo.

No decorrer do caminho, diversas inquietagdes surgiram. Por exemplo, como
incluir alunos com deficiéncia mental em rede regular sem que o professor se sinta
incapaz de lidar com eles? No processo de inclusdo, que tipo de profissional poderia dar
um suporte adequado aos professores regulares? Sera que o suporte de um professor
especialista bastaria? Que formagdo deveria ter esse profissional? Que praticas e
estratégias o professor deveria usar para “ensinar” os contetidos curriculares ao aluno
com deficiéncia mental incluido? Como avaliar? Ou se avaliaria apenas o
desenvolvimento do aluno com base na sua interacdo social? Qual ¢ a melhor opgao
para a escolarizagdo do aluno com deficiéncia mental: a classe comum ou a classe
especial? Sabe-se que existem programas pedagogicos diferenciados para ensinar essas
criancas. No entanto, levando em consideracdo a realidade educacional vigente — em
que hé numero grande de alunos por turma, professores sem formagdo adequada, altos
indices de analfabetismo e evasdo escolar, péssimas condi¢des de trabalho, baixos
salarios, entre tantos outros problemas — como atender as especificidades de criangas ¢
jovens com deficiéncia mental em sala de aula garantindo seu desenvolvimento social,
afetivo e académico?

Detive-me sobre algumas dessas questdes enquanto atuava como colaboradora
em dois projetos de pesquisa a respeito da implementacdo da educagdo inclusiva no

Brasil'. Ambos me motivaram a realizar uma pesquisa de mestrado de cunho

* O primeiro, Educagdo Inclusiva sobre o Aspecto Curricular (GLAT & OLIVEIRA, 2003) ¢ o segundo,
Panorama Nacional da Educagdo Inclusiva no Brasil (GLAT, FERREIRA, OLIVEIRA & SENNA,



etnografico sobre o ensino itinerante. Participaram da pesquisa duas professoras
itinerantes — professor especialista em Educacao Especial que da suporte a escolas que
tém alunos com necessidades educacionais especiais inseridos em classes regulares —
que atuavam em trés escolas municipais localizadas na zona oeste do Rio de Janeiro.
Conclui que as professoras itinerantes desempenhavam diversas fun¢des no ambiente
escolar, indo além do suporte e da orientacao aos professores regulares e do auxilio aos
alunos especiais incluidos. Na pratica, atuavam como agentes de mediagdo,
sensibilizacdo e mobiliza¢do pro-inclusdo nas escolas em que trabalhavam. Também
ficou claro a responsabilidade atribuidas a este profissional sobre a inclusdo do aluno
com necessidades especiais (PLETSCH, 2005; PLETSCH & GLAT, 2006, 2007,
2007a).

Durante o mestrado, comecei a trabalhar como professora no ensino regular
privado com alunos de classe média-alta. Esta experiéncia foi impar, pois me
proporcionou novas reflexdes sobre o processo de ensino-aprendizagem, agora de
alunos sem necessidades educacionais especiais decorrentes de problemas de natureza
organica, como ¢ o caso da deficiéncia mental. Digo isto porque alguns apresentavam
necessidades educacionais especiais relacionadas a condi¢des afetivas e sociais. Esta
vivéncia me possibilitou fazer comparagdes entra a minha pratica em classe regular e
em escola especial. Claro que as duas realidades eram diferentes, a comecar pelo
quantitativo de alunos em sala de aula, aspecto fundamental para uma pedagogia que
leve em consideracdo as especificidades dos individuos. No entanto, embora atuasse da
mesma maneira com ambos os grupos — sempre estimulando o aluno a ter autonomia e
a pensar sobre a sua “palavramundo”, considerando a experiéncia individual e social de
cada individuo —, as ferramentas pedagdgicas usadas para explicar os contetidos e as
atividades eram diferentes. Observei que os dois grupos construiam a sua propria
aprendizagem, mas que isso dependia de modificagdes no planejamento, na
metodologia, nas estratégias de ensino e avaliacao.

Outro aspecto verificado foi a diferenga de tempo e de interagdo apresentada
pelos alunos para atingir os objetivos da proposta educacional e, até mesmo, para
resolver problemas cotidianos da vida diaria como, por exemplo, ir sozinho ao banheiro,

fechar um ziper, descascar uma fruta na hora do recreio, etc. Mais uma vez, questionei-

2003). Do primeiro participei como colaboradora na redagdo do relatorio final No segundo atuei como
assistente de pesquisa em todas as fases do projeto Ambos foram coordenados pela Prof*. Rosana Glat.

> Termo usado por Paulo Freire (2003) para se referir a compreensdo de mundo que o sujeito tras consigo
antes mesmo de apreender a leitura da palavra escrita.



me sobre como se daria, na pratica, a inclusdo numa classe regular de uma crianga com
deficiéncia mental.

O trabalho como professora na graduagio e na pos-graduacio® reforgou a minha
inquietacao acerca do papel do professor frente a inclusdo de criangas com necessidades
especiais, sobretudo deficiéncia mental. Afinal, que praticas e estratégias deveriam ser
trabalhadas com estes professores para receberem alunos com deficiéncia em suas
classes regulares? O que deveria ser ensinado para estes alunos? Como adaptar o
contetdo? Existiria um curriculo minimo a ser ensinado para alunos, sobretudo para
aqueles com deficiéncia mental mais acentuada? Que conhecimentos seriam prioritarios
para os alunos com deficiéncia mental? Que praticas curriculares poderiam possibilitar a
construcdo de conceitos bésicos, como, por exemplo, antecessor, sucessor, analise,
sintese, seqiienciacdo de fatos, entre outros, por esses alunos? Como superar a logica do
curriculo tradicional? O que seria, afinal, um curriculo “critico” para alunos com
deficiéncia mental?

Estas questdes me impulsionaram a continuar participando do grupo de pesquisa
Educagdo Inclusiva — Ciéncia e Cultura da Inclusdo Escolar, registrado no CNPq,
ligado ao Programa de Pos-Graduacdao em Educacdo da UERJ. Neste grupo, desde
2005, venho atuando no projeto de pesquisa intitulado “Educagdo Inclusiva na Rede
Municipal de Educacgdo do Rio de Janeiro: estudo etnogrdfico do cotidiano escolar e
desenvolvimento de estratégias pedagogicas de ensino-aprendizagem para alunos com
necessidades educacionais especiais em classes regulares” (GLAT, 2006, 2007, 2008;
GLAT, PLETSCH & FONTES, 2008; GLAT, FERNANDES & PLETSCH, 2008). Este
projeto constitui uma pesquisa “guarda-chuva”, a partir da qual estdo sendo
desenvolvidos varios estudos voltados para diferentes aspectos e dimensdes relativos a
politica de educacdo inclusiva (PLETSCH, 2005; MACHADO, 2005; DIAS, 2006;
FRAZAO, 2007; ANTUNES, 2007; FONTES, 2007; FONTES, PLETSCH & GLAT,
2007). O projeto € uma parceria entre o Programa de Pos-Graduagao em Educacdo da
UERJ’ ¢ o Instituto Helena Antipoff (IHA) — oérgio da Secretaria Municipal de

Educacdo do Rio de Janeiro (SME-RJ), responsavel pelo acompanhamento e orientagdo

% Ministrei a disciplina “Educagdo Especial” no curso de pés-graduacgio lato sensu em Informatica na
Educagdo da Universidade Castelo Branco e as disciplinas “Educagdo Inclusiva ¢ Cotidiano Escolar” e
“Questoes Atuais em Educacdo Especial”, no curso de Pedagogia da UERJ como professora contratada.

7 A equipe da pesquisa, sob coordenagio de Rosana Glat, ¢ constituida por alunos de graduagio e pos-
graduacdo da Faculdade de Educacdo da UERJ, bem como profissionais da Secretaria Municipal de
Educacédo do Rio de Janeiro. Teve financiamento do CNPq e da FAPERJ.



do trabalho com os alunos com necessidades especiais na rede publica municipal do Rio
de Janeiro.

Inicialmente, como colaboradora, participei de um estudo sobre atendimento
educacional oferecido por essa rede de ensino aos alunos com necessidades
educacionais especiais, no qual se discutiu o papel e as agdes desenvolvidas pela
Educagao Especial no ambito da proposta de educacdo inclusiva em vigor (GLAT,
PLETSCH & FONTES, 2006; GLAT, 2007, 2008). Os dados dessa etapa evidenciaram
a necessidade de uma analise mais detalhada sobre o encaminhamento e a avaliacao dos
alunos com necessidades educacionais especiais, bem como o papel desempenhado pela
Agente de Educacdo Especial®, profissional até entdo desconhecido para o grupo de
pesquisa. Como os dados coletados ainda eram insuficientes para tal analise, optamos
por investigar, por meio de entrevistas semi-estruturadas, o papel e a atuagdo do Agente
de Educacdo Especial no processo de inclusio escolar’ (ANTUNES, FONTES &
FRAZAO, 2007, GLAT, 2007, 2008).

A segunda etapa da pesquisa teve cunho etnografico e focalizou a inclusdo de
alunos com necessidades educacionais especiais no cotidiano de duas escolas
(denominadas de escola A e B) de ensino regular no Municipio do Rio de Janeiro,
levando em consideragdo aspectos como: a) projeto politico pedagodgico; b) gestdo
escolar; ¢) acessibilidade arquitetonica; d) recursos e materiais pedagogicos especificos;
e) flexibilidade curricular; f) praticas de ensino; g) procedimentos de avaliacdo; h)
formagao inicial e continuada de professores. O eixo “praticas de ensino” ¢ objeto desta
tese.

Nessa fase da pesquisa, atuei diretamente no campo fazendo a observacao
participante em salas de aulas com alunos com diferentes necessidades educacionais
especiais incluidos, sobretudo com deficiéncia mental, nas duas escolas. Além disso, fiz
inimeras entrevistas abertas e semi-estruturadas com professores de classe comum e da
Educagao Especial, diretores, coordenadores pedagogicos e demais profissionais das
escolas. Durante o trabalho de campo — iniciado em maio de 2006 e finalizado em

agosto de 2008 —, pude observar que, malgrado as escolas tivessem um discurso pro-

¥ A figura da Agente de Educagio Especial foi criada na Rede Municipal de Educagio do Rio de Janeiro
em 1996. Sua origem, segundo informagdes coletadas em entrevistas, vinculava-se a necessidade de um
profissional de educacdo que articulasse a politica ptblica de inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especiais nas escolas municipais.

? Os dados desta pesquisa foram apresentados por Antunes, Fontes & Frazio no VIII Encontro de
Educagdo da Regido Sudeste — ANPED Regido Sudeste, realizado entre os dias 27 e 30 de maio, de 2007,
em Vitoria/ES.



inclusdo, as dificuldades concretas encontradas para desenvolver praticas inclusivas que
atendessem as especificidades dos alunos eram muitas, principalmente quando se
tratava do processo de ensino-aprendizagem de alunos com deficiéncia mental. Este
aspecto ficou evidente nas falas da maioria das professoras que tinham em suas turmas
alunos com deficiéncia mental (GLAT, 2008). Nesse sentido, merece destaque a fala de

uma delas sobre a inclusao de uma aluna com deficiéncia mental:

Inclusdo ¢ uma crianga que teria completa capacidade igual aos
outros de nivel intelectual de estar naquela turma. Ano passado
aprendi um pouco com o aluno surdo aqui na escola, mas ele ¢é
diferente tem condicdes de se relacionar com o grupo e no cognitivo
ele pode alcancar o mesmo nivel que os outros, dentro da limitagao
dele (GLAT, 2008, p.53, grifo no original).

Ainda nesta direcdo, Martins (1999) afirma que, na maioria das vezes, gestores
educacionais e professores se mostram mais resistentes a inclusdo de criancas com
deficiéncia mental em turmas comuns, devido a supervalorizagdo das habilidades
intelectuais presente nas concepgoes dos educadores e da sociedade, de modo geral.

No inicio da pesquisa, quando ainda estava estabelecendo vinculo com os
sujeitos e conhecendo o contexto social, percebi que as dificuldades vividas pelos
professores da escola A em sala de aula tinham relacdo direta com o que acontecia
“fora” da escola, situada numa favela da zona oeste do Rio de Janeiro, marcada pela
pobreza, pela violéncia, pela falta de saneamento basico: enfim, pela auséncia do Estado
na provisio dos direitos basicos aquela populagio'®. A violéncia, como era de se
esperar, também se manifestava dentro do ambiente escolar: agressdes verbais e até
mesmo fisicas entre as criangas e delas aos professores ocorriam com freqiiéncia.
Muitas vezes ouvi criangas dizendo que “pertenciam” a esta ou aquela fac¢do criminosa.
Naquele contexto miseravel e violento comecei a me questionar sobre o significado da
proposta de inclusdo tal qual disseminado pelo discurso oficial.

A impoténcia e a perplexidade que senti durante o trabalho de campo frente aos
problemas sociais enfrentados pela “comunidade” e pela propria escola me motivaram a
buscar novos referenciais tedricos para pensar a discussao sobre inclusdo escolar. Desde
entdo, enveredei pela leitura de textos que situassem a proposta de educagdo inclusiva
em uma perspectiva mais ampla de andlise critica da realidade social. Em particular,

trabalhos que discutissem o perfil da educagdo a luz dos efeitos socialmente regressivos

1 A caracterizagdo e descrigio detalhadas dos contextos sociais e dos participantes da pesquisa serdo
apresentadas no capitulo quatro.



de mais de duas décadas de politicas neoliberais (ORTIZ, 1994, 2002; MARTINS,
1997; VILAS, 1999; CASTEL, 1997, 2000, 2005).

Se esté4 claro, a partir da leitura dos autores acima referidos, que o capitalismo
neoliberal precariza crescentemente os direitos trabalhistas e sociais, deve-se notar que
o discurso em prol da inclusdo de grupos sociais, seja por nacionalidade, etnia, condi¢ao
social, fisica e/ou intelectual foram ampliados. Ao mesmo tempo, nos ultimos anos tem
crescido ¢ alcancado visibilidade internacional a defesa da universalizacao da Educacao
Bésica como a medida mais barata e eficaz para a “redug¢do da pobreza”. A consigna
“educacao para todos” foi cunhada no bojo desse movimento, ligando-se diretamente ao
rol de direitos minimos e de ‘“bens publicos” que conformariam o regime liberal-
democratico (ROSS, 2002; GRANIJA, 2006). Associada a ela surgiu a expressdao
educacdo inclusiva (UNESCO, 1994), que se difundiu rapidamente pelo mundo como
referéncia para a elaboracdo de politicas publicas de educacao.

Tal expressdo foi e continua sendo repetida a exaustdo, ndo raro como uma
espécie de panacéia educacional. Por outro lado, muito se discute sobre o que ¢
educacdo inclusiva e pouco sobre como a mesma se traduz, concretamente, na pratica
pedagdgica em escolas publicas (GLAT, FERREIRA, OLIVEIRA & SENNA, 2003;
PLETSCH, 2005, 2007; FONTES, 2007).

A expressao educacdo inclusiva ndo deve ser tomada como se fosse auto-
explicativa, pois ndo se pode perder de vista a relagcdo entre o particular e o geral, isto &,
entre as propostas para a educa¢do e a dindmica e configuracdo das sociedades
contemporaneas. A este respeito, minha questdo é: que fatores e razdes levaram a
difusdo tao veloz dessa politica, justamente num periodo historico de erosao dos direitos
sociais € de aumento da desigualdade socioecondmica? Por que o governo brasileiro
assumiu nos anos noventa os principios internacionais da politica de educagdo inclusiva
acirradamente com tamanho entusiasmo? Como essa proposta foi incorporada na
politica educacional brasileira? Essas e outras questdes serdo discutidas ao longo do
primeiro capitulo da tese.

O debate sobre a génese e as conotacdes politicas da proposta de educagdo
inclusiva merece aprofundamento. Ap6s mais de uma década em implementagdo, a
discussao sobre inclusdo, nao raro, ainda ocorre de forma vaga, com alusdes abstratas
em favor da “valorizacdo da diversidade, em detrimento da homogeneidade e da
segregacdo”. Esse discurso “epidémico”, no dizer de Patto (2008) hoje parece ser

equivocado, na medida em que igualiza as diferencas. O que alimenta ainda mais a
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tendéncia a restringir a inclusdo a questdes de ordem “micro”, prescindindo da
articulacdo — necessaria — entre o “micro” e o “macro”'".

Portanto, faz-se necessdria a articulacdo entre os aspectos referentes a
organizacdo escolar e a relagdo ensino-aprendizagem, por um lado, e a andlise mais
abrangente sobre as pressdes econdmicas, politicas e sociais que configuram a realidade

brasileira, por outro. A este respeito, Bueno (2005) afirma que no Brasil existe:

A necessidade do desenvolvimento de estudos e pesquisas sobre
aspectos macro-estruturais [e por outro lado] de estudos qualitativos,
procurando investigar processos singulares de escolarizag@o e de sua
relagdo com a inclusdo/exclusdo escolar (...) sem desconsiderar [as
condi¢cdes macroestruturais] privilegiar como foco as marcas das
trajetorias e as condigdes dos alunos no interior das escolas (p. 21).

Ferreira (2005) segue na mesma dire¢do, quando afirma que os estudos a
respeito da implementacdo das politicas educacionais a partir da década de noventa ndo
tém enfatizado a analise dos aspectos sociais, politicos ¢ econdmicos mais amplos.
Baptista (2005), por sua vez, também ressalta a necessidade de superagdo da cisao
macro/micro nas pesquisas em educacao.

De acordo com a perspectiva que informa esta tese, o debate sobre a politica de
educacdo inclusiva no Brasil deveria passar por uma analise mais ampla do contexto
social, politico e econdmico relacionado com as tensdes e contradigdes presentes ndo s6
nos documentos e legislagdes educacionais direcionados aos direitos das pessoas com
necessidades especiais, mas também nas praticas escolares sob as condigdes reais do
sistema educacional brasileiro. Isto porque as diferentes formas de deterioragdo do
ensino publico — em curso ha pelo menos duas décadas — conformam o
macrocontexto no qual a proposta inclusiva vem ocorrendo na pratica. Segundo este
raciocinio, o que de fato significa “incluir” pessoas com necessidades educacionais
especiais num quadro educacional submetido a forte precarizagao?

Como pode a escola ser “inclusiva” em um pais como o nosso, com tamanha
“divida social”? Como falar de educagdo inclusiva se, de acordo com o proprio
Ministério da Educacdo (BRASIL, 2006), muitos alunos passam pela escola e ndo
aprendem? Como falar de educagdo inclusiva se, por um lado, preconiza-se a
flexibilizagdo/adaptagdo curricular, sobretudo para criangas com necessidades

educacionais especiais e, por outro, avalia-se o processo ensino-aprendizagem por meio

' A este respeito ver Branddo (2001, 2008).
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de avaliagdes nacionais, sem considerar aquela flexibilizacdo? Serd, afinal, que em
todas as regides do pais, a melhor op¢do para todos ¢ mesmo a inclusao em classes

comuns do ensino regular?

2. Objeto de pesquisa, objetivos e justificativa

Partindo das inquietagdes apresentadas, este estudo pretende descrever e analisar
como vem se dando as praticas pedagdgicas desenvolvidas no processo de ensino-
aprendizagem de alunos deficiéncia mental incluidos em classes comuns do ensino
regular de escolas publicas localizadas no Municipio do Rio de Janeiro.

A partir do exposto os objetivos desta tese sao:

» Conhecer e analisar as praticas pedagdgicas promovidas no processo de
ensino-aprendizagem de alunos com deficiéncia mental inseridos em
classe comum da rede regular de ensino;

» Observar e analisar a participagdo, a interagdo e o processo de ensino-
aprendizagem de alunos com deficiéncia mental a partir das praticas
pedagogicas a eles dirigidas;

» Refletir sobre o papel desempenhado pela area de Educagdo Especial no

ambito desta proposta;

Embora a politica de educagdo inclusiva seja amplamente disseminada Anache
& Mitjans (2007), a partir de levantamento feito no Banco de Teses do portal da
Coordenagdo e Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), verificaram
que o interesse pelos temas que envolvem o processo de ensino-aprendizagem de
pessoas com deficiéncia mental ainda € inexpressivo, apenas 6% dos trabalhos (sete
pesquisas num total de 122) o fizeram. Além disso, diversos outros autores apontam que
ha poucos estudos voltados para a descricdo e analise de praticas pedagogicas usadas
por professores de classes comuns do ensino regular com alunos com deficiéncia mental
(NUNES, GLAT, FERREIRA & MENDES, 1998; NUNES, FERREIRA, MENDES &
GLAT, 2003; FONTES, PLETSCH, BRAUN & GLAT, 2007; EDLER CARVALHO,
2006; PLETSCH, 2006, 2007; ANACHE & MITJANS, 2007; SIQUEIRA, 2008;
MENDES, 2008).
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Em outras palavras, pesquisas que avaliem como e que praticas pedagogicas
sao dirigidas para os alunos com deficiéncia mental incluidos no ensino regular sao
urgentes. Nao defendo, o uso de “receitas”, mas acredito que, a partir da descrigdo e
andlise das praticas pedagdgicas utilizadas com este alunado, seja possivel pensar
novos caminhos e possibilidades para desenvolver atividades/conteudos que
favorecam o seu processo ensino-aprendizagem. Além disso, estudos com este
enfoque podem ajudar os professores a encontrarem, no seu trabalho cotidiano
caminhos proprios que garantam aos seus alunos a apropriacdo dos conhecimentos
escolares. Isto ¢, deveras importante para os que ndo receberam em seus cursos de
formacdo conhecimentos e/ou informagdes sobre o desenvolvimento do processo
ensino-aprendizagem de pessoas com deficiéncia mental.

No que diz respeito a relevancia desta pesquisa, acredito que, por seu enfoque
multidimensional e sua ancoragem em dados empiricos, a mesma possa contribuir para
a discussao sobre a experiéncia da inclusdo educacional em escolas publicas do Rio de
Janeiro. Por sua vez, a partir da andlise dessa realidade local especifica, serd possivel
abrir um didlogo com outros estudos sobre o processo de inclusdo escolar no Brasil. Em
ambos os casos, o trabalho pode vir a ser 1til para a discussdo critica sobre o “rumo”

dessa politica direcionada a pessoas com deficiéncia mental.

3. Abordagem teodrico-metodologica

Para atingir os objetivos da presente pesquisa, estudei cinco areas tematicas: as
politicas publicas educacionais vigentes em nosso pais € na rede Municipal do Rio de
Janeiro; o conceito e a génese da educacdo inclusiva; a trajetéria da Educagdo Especial,
o processo de ensino-aprendizagem' de pessoas com deficiéncia mental; o curriculo e
as praticas pedagogicas. Para refletir sobre este ultimo aspecto, busquei como referéncia
a perspectiva historico-cultural do desenvolvimento humano de Vygostki, que
compreende o sujeito a partir da sua relagdo com as diversas esferas do mundo social.
Nos ultimos anos, esta abordagem, tem contribuido enormemente para a produgdo de

conhecimento na area de Educagdo Especial, particularmente em estudos sobre o

12 Este trabalho utiliza o termo “processo ensino-aprendizagem” — dada a indissociabilidade dos seus
termos constitutivos e o seu carater processual. Para Vigotski (2001) o processo ensino-aprendizagem
significa e leva em consideragdo aquele que aprende, aquele que ensina e a relagdo entre as duas pessoas.
Isto ¢, trata-se de um processo em que o social e o individual se fundem e se transformam
reciprocamente.
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processo de ensino-aprendizagem de pessoas com deficiéncia mental (VYGOTSKI,
1997; GARCIA, 1999; PADILHA, 2001, 2001a, 2004, 2006, 2007, MAFEZONI, 2002;
SAAD, 2003; PIECZKOWSKI, 2003; MIRANDA, 2003; V. GARCIA, 2005;
CARVALHO, 2006; CARNEIRO, 2006, 2007, OLIVEIRA, 2007; GOES, 2008;
TONINI & COSTAS, 2008). Por isso, a op¢do em usad-lo como base neste estudo.
Ademais, seus principios sdo, comumente, evocados como fundamentos para a inclusao
escolar.

Essas leituras subsidiaram minhas atividades ao longo da pesquisa de campo em
duas escolas publicas do municipio do Rio de Janeiro. O referencial metodologico
adotado para tal seguiu os pressupostos da pesquisa qualitativa de cunho etnografico
(ANDRE & LUDKE, 1986; BOGDAN & BIKLEN; ANDRE, 1995, 1997, 2005;
MATTOS, 2001; 2004, 2006; MATTOS & CASTRO, 2006; PLETSCH; 2005;
CASTRO, 2006; PLETSCH & GLAT, 2007; FONTES, PLETSCH & GLAT, 2007,
FONTES, 2007).

Seguindo as caracteristicas da pesquisa etnografica, utilizei os seguintes
procedimentos de coleta de dados; 1) observacdo participante (notas de campo); 2)
analise de documentos (legislacdo federal, estadual e municipal; documentos
internacionais sobre a proposta de educagado inclusiva; relatérios dos participantes; atas
escolares, projeto politico pedagogico das escolas participantes, fichas de alunos e
também anotacgdes dos professores cedidos para fins de pesquisa); 3) entrevistas abertas
e semi-estruturadas com os sujeitos participantes (gravacao em audio), 4) filmagem
(microanalise de contexto). O método de interpretacdo dos dados aqui utilizado seguira
a proposicao de Laurence Bardin (1977) conhecida como “analise de contetdo”.

A tese esta organizada em duas partes A primeira, intitulada “Educac¢do Especial
e educagdo inclusiva: historia, politicas e problematiza¢do de conceitos”, dedica-se a
analise tedrica dos principais documentos sobre o tema. Essa parte tem trés capitulos.

O primeiro capitulo propde uma analise da politica de universalizacdo da
Educacdo Basica, tomando como referencial a proposta de educacgdo inclusiva a luz das
reformas educacionais brasileiras recentes, ocorridas a partir da década de 1990.

O segundo capitulo propde uma breve digressdo histérica para entender a
constituicdo da Educacdao Especial no Brasil. Neste capitulo sdo apresentados também
os conceitos de necessidades educacionais especiais e de educacdo inclusiva adotados
neste trabalho. Ainda, sdo analisados os embates tedricos presentes no debate sobre o

papel da Educagdo Especial frente a politica de educagao inclusiva.
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O terceiro capitulo apresenta e contextualiza as diferentes concepgoes,
defini¢des e classificacdes que as pessoas com deficiéncia mental receberam ao longo
da historia. Enfase especial ¢ dada a atual definigio — considerada “socio-historico-
cultural” — da Associacdo Americana de Retardo Mental (AAMR, 2002) ¢ do seu
sistema de apoios como possibilidade para a inclusdo escolar daqueles sujeitos. Em
seguida, com base em Vygotsky, abordo o processo de desenvolvimento e de ensino-
aprendizagem de pessoas com deficiéncia mental. Por fim, apresento algumas pesquisas
que apontam possibilidades e limites das praticas pedagdgicas com alunos com déficit
cognitivo em contextos inclusivos (classe comum) e especializados (classe ou escola
especial).

A segunda parte da tese, “Educagdo Especial e educagdo inclusiva em debate:
praticas e pesquisa de campo”, da tese ¢ dedicada a andlise do trabalho de campo,
sendo composto por mais trés capitulos.

Apresento, no quarto capitulo, o contexto da pesquisa de campo, a Rede
Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro, as escolas e os sujeitos participantes, bem
como o referencial tedrico-metodologico e os procedimentos de coleta e anélise dos
dados.

Os dois ultimos capitulos se destinam a analise dos dados de campo a luz da
literatura especializada sobre o tema. Nesses capitulos, abordo as muitas dimensdes que
envolvem as praticas curriculares e o processo de ensino-aprendizagem de alunos com
deficiéncia mental.

O quinto capitulo apresenta as diferentes visdes dos sujeitos participantes da
pesquisa sobre a proposta de educagdo inclusiva. Nesse capitulo focalizo também as
praticas curriculares, o tempo e o espago de aprendizagem em sala de aula dos alunos
com deficiéncia mental.

O ultimo capitulo busca, a partir da trajetéria escolar de Maria, aluna com
deficiéncia mental, que apds quatro anos na classe comum do ensino regular foi
encaminhada para classe especial, trazer consideracdes sobre a escolarizacdo dessa
aluna no ambito da proposta de inclusdo. A partir desse caso, apresento uma reflexdo
sobre o papel da Educagdo Especial frente a politica de educacdo inclusiva, sobretudo
no que tange aos alunos com deficiéncia mental.

Cabe destacar que os dois capitulos que envolvem a analise dos dados coletados
em campo foram divididos por uma opg¢ao didatica, mas se interligam e dialogam em

diferentes momentos. Igualmente, cabe dizer que a selecdo e a organizagdo do grande
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volume de eventos e registros etnograficos e suas interpretagdes foram construidas de

forma nem sempre linear. Essa ndo linearidade s6 vem a mostrar a complexidade e as

contradi¢des que se fazem presentes no dia-a-dia das praticas curriculares observadas.
As consideragdes finais apresentam, de forma condensada, as conclusdes

principais da pesquisa.
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PARTE I

Educacao Especial e educacao inclusiva: historia,
politicas e problematizacao de conceitos
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A proposta de educacio inclusiva como parte da politica de
universalizacao da Educac¢ao Basica

Discutir a universalizagio da educagéo, o direito de todos &
cidadania e, coerentemente, |utar pelo principio da inclusio
do aluno deficiente no ensino reqular & um desafio politico que
exige organizagéo, produgéo de conhecimento, reflexédo sobre
a realidade (CATADO, 2003).

A partir da politica de universalizagdo da Educacao Basica, ganhou forca no
plano internacional a proposta de inclusdo escolar. Uma consigna, entdo, surgiu no
inicio da década de noventa: educacdo inclusiva. Este capitulo analisa brevemente a
génese ¢ as conotagdes politicas dessa proposta a fim de apreender de que forma se
configurou essa discussdao na educagdo brasileira. Para tal, faremos uma analise das
diferentes matrizes documentais nacionais e internacionais que a norteiam e de que
forma os preceitos contidos nos mesmos se materializaram na reforma educacional

ocorrida, principalmente, na década de noventa.

1.1. A declaracio de “educacio para todos” como pressuposto da universalizacio
da Educacio Basica

A proposta de “educacdo para todos” ¢é recente na historia das sociedades
capitalistas, remonta ao final do século XIX e inicio do século XX na Europa. Tal
ideéario ganhou forca durante a primeira metade do século XX, culminando, apds as
duas grandes guerras mundiais", com a Declaragdo dos Direitos Humanos de 1948'*, na

qual se estabeleceu o seguinte principio: “toda a pessoa tem direito a instrugdo. A

13 Como mostra Santos (1995), a partir das duas grandes guerras as lutas em prol dos direitos sociais e da
democracia cresceram. Em meio aqueles movimentos, ganhou folego na Europa o movimento pela
integragdo das pessoas com deficiéncia (discutido mais adiante).

"* Documento assinado por todos os paises membros na Organizagdo das Na¢des Unidas (ONU).
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instrugdo sera gratuita, pelo menos nos graus elementares e fundamentais. A instrugdo
serd obrigatoria” (ONU, 1948, p.10).

Essa concepcdo da educacdo como “direito universal” indispensavel a
“cidadania” cresceu nas décadas de cinqlienta e sessenta, durante as quais ocorreram
inimeras conferéncias para discutir a ampliagdo da educacdo: Bombaim (1952), Cairo
(1954), Lima (1956), Karashi (1960), Adis Abeba (1961), Santiago (1962) e Tripoli
(1966). Tais conferéncias definiram metas para que todas as criangas em idade escolar
estivessem matriculadas na escola priméria até a década de oitenta. Para a América
Latina, essa meta deveria ser cumprida até a década de setenta, pois, segundo o relatorio
do Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia e a Adolescéncia (UNICEF, 1999), a
regido evidenciava condigdes mais favoraveis para alcanca-la.

De fato, como mostra Botega (2007), ocorreram avangos nesse sentido na
América Latina, pois muitos governos estavam dispostos a investir na educacdo como
meio para “eliminar as disparidades, unificar na¢des e alimentar os mecanismos de
desenvolvimento” (UNICEF, 1999, p. 11). Esse avanco foi interrompido na década de
oitenta, com a crise da divida externa e as politicas de ajustamento estrutural, seguindo-
se uma acentuada redu¢do do investimento publico em educacdo. Por exemplo, na
América Latina e no Caribe, entre 1980 e 1987, os gastos reais no setor cairam cerca de
quarenta por cento (40%), enquanto que em alguns paises africanos registrou-se uma
queda de senta e cinco por cento (65%) (BOTEGA, 2007).

De modo geral, os indicadores sociais se deterioraram ao longo dos anos oitenta
na América Latina, enquanto os niveis de desigualdade socioecondmicos aumentaram.
Nesse sentido, a “década perdida”, como ficou conhecida, foi mais perdida para uns que
para outros (EVANGELISTA & SHIROMA, 2006). Paralelamente, o ataque neoliberal
ao rol de direitos sociais construidos no pos-guerra — a “era de ouro do capitalismo”
(HOBSBAWN, 1995) — ganhou forca nos paises centrais e periféricos. No final dos
anos oitenta, as politicas de privatizagdo, ajuste fiscal, desregulamentacdo da economia
e desregulagdo financeira ja faziam parte da paisagem politica mundial.

Em linhas gerais, esse era o contexto politico-economico em que se deu a
Conferéncia Mundial sobre a Educag¢do para Todos: satisfagdo das necessidades
Basicas de aprendizagem, em Jomtien, na Tailandia, em 1990. O planejamento desse
evento teve inicio em 1985, durante a 23" reunido da Organizacdo das Nacdes Unidas
para a Educacdo e Ciéncia e Cultura (UNESCO). Dentre as diversas reunides

antecedentes a Jomtien, merece destaque aquela realizada em Quito (1989), no Equador
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(pais latino-americano), na qual a delegagdo brasileira propds trocar parte da divida
externa por investimentos na educacao, o que nao foi aceito pelo Banco Mundial em
Quito, nem em Jomtien, apesar do apoio do UNICEF e de outras agéncias internacionais
(BOTEGA, 2007).

Promovida pelo Banco Mundial, a Organiza¢do das Nagdes Unidas para a
Educagdao a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o Fundo das Nagdes Unidas para a
Infancia (UNICEF) e o Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD),
a conferéncia teve a participagdo de representantes de 155 paises. Os preceitos da
declaragdo final, intitulada “Educa¢do para Todos”, desde entdo vem influenciando a
politica de educagdo inclusiva no Brasil, como parte do que deveria ser uma politica de

“inclusdo social”. Tais preceitos podem ser sintetizados da seguinte maneira:

a) universalizar o acesso a educacdo aos grupos historicamente
excluidos como os pobres, as minorias étnicas, as mulheres e as
pessoas com deficiéncia;

b) promover as necessidades Basicas de aprendizagem;

¢) promover a eqiliidade considerando a qualidade do ensino;

d) priorizar a qualidade garantindo a aprendizagem efetiva;

¢) ampliar os meios e raio de acdo da Educacdo Basica, nesse caso
incluindo a esfera familiar e os diversos sistemas disponiveis;

f) fortalecer aliancas que possam contribuir significativamente para o
planejamento, implementa¢do, administragdo e avaliagdo dos
programas de Educagdo Basica (WCEFA, 1990).

Esta declaracdo comumente é considerada como um documento de carater
“humanistico” ou “progressista”, uma vez que propde a universalizacdo da Educagdo
Basica como um “direito”, cuja satisfagdo requeriria novas formas de acesso (presencial
ou a distancia), flexibilizagdo curricular, entre outras medidas. Todavia, ¢ preciso
entender de qual educacdo se fala, o que implica analisar a sua dimensao politica mais
abrangente. Segundo Santiago (2006), os acordos que a originaram seguiram o0s
delineamentos de organismos internacionais, centrados numa visdo pragmatica de
qualidade de ensino. Associada ao projeto neoliberal de “qualidade total” e da
“sociedade do conhecimento”, tal visdo tem como pressuposto principal a substitui¢do
do ideal da igualdade de condigoes pelo da eqiiidade de oportunidades. Essa concepgao
de politica publica “reconhece os direitos particulares e individuais, sem, contudo,
responsabilizar-se frente as condi¢des externas que determinam as desigualdades”
(SANTIAGO, 2006, p. 27). Nessa perspectiva, o aluno ¢ responsavel pelo seu “sucesso”

ou “fracasso” escolar. Freitas (2004) nos alerta a este respeito ao afirmar que:
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A exclusao se faz, de fato, segundo a bagagem cultural do aluno, o
que permite que ela ocorra no proprio interior da escola de forma mais
sutil, ou seja, internalizada (inclusive com menos custos politicos,
sociais ¢ com eventual externalizacdo dos custos econdmicos), e
permite dissimular a exclusdo social ja construida fora da escola e que
agora ¢ legitimada a partir da ideologia do esfor¢o pessoal no
interior da escola, responsabilizando o aluno pelos seus proprios
fracassos (p. 152-153, grifo nosso).

Esta forma de operar faz com que o simples fato de “estar na escola” (ingresso e
permanéncia) apareca como garantia da diminuicdo das desigualdades sociais, o que
serve para abafar o debate sobre a finalidade e a baixa qualidade’ de aprendizagem
oferecida atualmente na Educacdo Bésica. Assim, ganha forca o discurso conformista de
que: “pelo menos eles estdo tendo a chance de estar na escola e ndo estdo na rua”. Esse
tipo de discurso naturaliza a injustica social. A este despeito, novamente citamos

Freitas:

Retirou-se a énfase nas discussoes sobre as concepcdes de educacdo e
sobre as finalidades da educag¢do. Permanéncia na escola foi
considerada uma vitéria, sem se indagar o para que da permanéncia.
Aprender portugués e matematica foi considerada um objetivo em si, e
se isso ndo era o ideal, era pelo menos o possivel — dizia-se em uma
visdo socioconformista: “se pelo menos aprendessem isso..!!! (2004,
p. 148).

No Brasil, essa vertente “economicista” ganhou um enorme espaco, definindo
critérios exclusivamente quantitativos, subordinados ao ajustamento fiscal, como
fundamento para as politicas educacionais. Melhorar a “eficiéncia” do “gasto” em
educacdo se tornou o mote para legitimar a reducdo, em termos relativos ou mesmo
absolutos, do orcamento publico para o setor.

E interessante notar que, se por um lado, a acdo direta do Estado na provisao e
manuten¢do do sistema educacional se retraiu nos ultimos anos, por outro lado essa
mesma agao sempre insistiu na centralidade da “unidade escolar como responsavel pela

educacdo das criangas, jovens e adultos”, mantendo um controle relativo do que ¢ feito

pela mesma por meio de avaliagdes nacionais externas a escola (MICHELS, 2006, p.

> Dourado (2007, p. 941) sustenta que o conceito de “qualidade” na educagio, “ndo pode ser reduzido a
rendimento escolar, nem tomado como referéncia para o estabelecimento de mero ranking entre as
institui¢des de ensino. Assim, uma educacdo com qualidade social é caracterizada por um conjunto de
fatores intra e extra escolares que se referem as condi¢des de vida dos alunos e de suas familias, ao seu
contexto social, cultural e econdmico e a propria escola — professores, diretores, projeto pedagodgico,
recursos, instalagdes, estrutura organizacional, ambiente escolar e relagdes intersubjetivas no cotidiano
escolar”.
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408). Basta citar como exemplos o Sistema de Avaliacio da Educagio Basica (SAEB)'®,
o Prova e o Provinha Brasil'’, o0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), o Exame
Nacional de Cursos (ENC)'" e, mais recentemente, o Indice de Desenvolvimento da
Educacio Basica (Ideb)””. O desempenho e a eficiéncia educacional medidos nessas
avaliacdes sdao usados como critério pelos organismos internacionais para que o Brasil
receba empréstimos, 0s quais cresceram enormemente nos ultimos anos, como veremos
mais adiante (NOGUEIRA, 1999; PINTO, 2002; SILVA, 2002 & 2003).

Ainda nessa direcdo € preciso esclarecer que ndo estamos de forma alguma nos
opondo a implementacdo de um sistema de avaliagdo que avalie todos os varidveis
presentes no contexto escolar. Todavia, esse sistema nao pode prever um “modelo
escolar” — formulado por economistas para ser executado pelos profissionais da
educagdo — mensuravel por dados estatisticos em detrimento daqueles dados que ndo
podem ser medidos, mas que constituem a esséncia da educagdo (TORRES, 2003).

Também vale notar que, inspirado pela vertente “economicista”, ganhou forca a
idéia de que caberia a “sociedade civil” a responsabilidade pelo tratamento de diversos
problemas vivenciados pelas escolas publicas. As expressdes mais visiveis desse
movimento, no Brasil, talvez sejam os programas “Amigos da Escola” e “Adote um
Aluno”, com enorme apelo televisivo e filantropico. Em ambos, a “sociedade civil” ¢
convocada a prestar servigos voluntarios a escola e se envolver na alfabetizacao de
jovens e adultos, respectivamente. E claro que essa “participagdo social” pode ser em
certos aspectos positiva. Alids, ela sempre fez parte das lutas democraticas no campo da

educacdo. Porém, esse tipo de discurso ndo deve servir para escamotear ¢ legitimar

16 Formalizado em 1994 pela Portaria n° 1.795 (BRASIL, 1994). Em 2005, o SAEB, conforme estabelece
a Portaria n.° 931, passou a ser composto por dois processos: a Avaliagdao Nacional da Educagdo Basica
(Aneb) e a Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc). A primeira € realizada por amostragem
das redes de ensino em cada unidade da federacdo e tem foco na gestdo dos sistemas educacionais. Por
manter as mesmas caracteristicas, a Aneb recebe o nome do Saeb em suas divulgagdes; a segunda, por sua
vez, ¢ mais extensa e detalhada que a Aneb e tem foco em cada unidade escolar. Por seu carater universal,
recebe 0 nome de Prova Brasil em suas divulgagdes, objetiva “produzir informagdes sobre o ensino
oferecido por municipio e escola, individualmente, assim auxiliando os governantes nas decisdes € no
direcionamento de recursos técnicos ¢ financeiros” (MEC, 2007). Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/ . Acessado em: janeiro/2007. Uma analise critica detalhada do SAEB pode ser
encontrada em Barreiros (2003).

7 Criados em 2005 e 2008 respectivamente. O primeiro tem as mesmas caracteristicas do Saeb, mas
permite também avaliar o desempenho de cidades e de cada escola publica de ensino fundamental no
exame. O segundo, avalia a alfabetizagdo de criangas nos primeiros anos do ensino fundamental (Folha de
Sdo Paulo, 1.09.2008).

'8 A avaliagdo tem por objetivo “produzir informagdes sobre o ensino oferecido por municipio e escola,
individualmente, assim auxiliando os governantes nas decisdes ¢ no direcionamento de recursos técnicos
e financeiros” (MEC, 2007). Disponivel em: http:/portal.mec.gov.br/ . Acessado em: janeiro/2007.

' Esse indice leva em conta as taxas de aprovagio, abandono escolar ¢ o desempenho em duas avaliagdes
nacionais feitas em 2007, o Saeb e o Prova Brasil.
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modalidades mais sofisticadas de abandono, da garantia ao direito a educagdo pelo
Estado. Além disso, a promog¢do do “voluntariado” pode fomentar uma deterioragao
ainda maior da qualidade da atuacdo pedagdgica e a desqualificacdo do trabalho docente
(GARCIA, 2004).

Ainda no que se refere a influéncia dos organismos internacionais, diferentes
autores apontam o Banco Mundial como principal orientador da reforma do Estado
brasileiro e, em especial, das politicas para a educagdo. Esta agéncia tem exercido sua
influéncia tanto por meio da assisténcia técnica/aconselhamento, como da concessdo de
empréstimos (NOGUEIRA, 1999; BARAO; ALTMANN, 2002; SILVA, 2002, 2003;
TOMMASI, WARDE & HADDAD, 2003; FRIGOTTO & CIAVATTA, 2003;
FONSECA, 2003; GARCIA, 2004; BUENO, 2004; CURY, 2005; SANTIAGO, 2006;
MICHELS, 1999, 2002, 2004, 2006; PINTO, 2007, PEREIRA, 2009, entre outros).

A partir da década de noventa, auge das reformas educacionais no Brasil, o
Banco Mundial aumentou significativamente suas operagdes de empréstimo para o
setor, particularmente a Educag¢dao Basica, uma vez que, segundo o Banco, “o retorno
social do investimento em educagdo primdaria (36%) € consideravelmente maior que o
investimento, quer na educacgdo secundaria (5%), quer na educacdo superior (21%)”
(TOMMASI, 1995, p. 11). Nessa légica, a extensdo da Educagdo Basica para os “mais
pobres” conformaria o campo por exceléncia para a constitui¢do e ampliacao do “capital

5920

humano™”, necessario a atividade economica. A este respeito, Fonseca (2003) nos

explica que:

Os critérios do Banco para a concessdo de créditos sociais sdo
estritamente atrelados a politica de ajuste econdmico. Assim, apesar
da retorica de solidariedade para com os paises pobres do planeta, as
acOes exercidas no quadro de financiamento constituem medidas
meramente compensatorias ou de alivio para esse segmento
populacional. (...) Para a concessdo de créditos, o Banco Mundial
definiu um conjunto de politicas, nas quais [merece destaque] a
vinculag¢do dos objetivos educacionais a politica de ajuste econdmico
do Banco; neste sentido, a oferta educacional deve ser seletiva, de
forma que diminua os encargos financeiros dos Estados. Por essa
razdo, o ensino fundamental (quatro primeiras séries) seria
universalizado sob a responsabilidade do governo. A medida que

2 De acordo com Frigoto, o conceito de capital humano — ou, “mais extensivamente, de recursos
humanos — busca traduzir o montante de investimentos que uma nag¢ao faz ou os individuos fazem, na
expectativa de retornos adicionais futuros. Do ponto de vista macroecondmico, o investimento no ‘fator
humano’ passa a significar um dos determinantes basicos para aumento da produtividade e elemento de
superagdo do atraso econdmico. Do ponto de vista microecondmico, constitui-se no fator explicativo das
diferencas individuais de produtividade e de renda e, consequentemente, de mobilidade social” (1984, p.
41).
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ascende na escala educacional, a oferta de ensino deve ser repassada
ao setor privado (p. 18).

Cabe aqui destacarmos ao menos quadro idéias importantes sobre as propostas
do Banco Mundial para a area educacional. A primeira, de cunho tedrico-metodologico,
¢ de que as propostas do Banco devem ser analisadas pelo angulo politico e economico,
e nao pelo angulo técnico, como tenta fazer crer o discurso de auto-legitimacdo daquela
instituicdo. Trata-se, pois, de ‘“desnaturalizar” o que aparece como um ato
desinteressado, produto de “boas praticas”, uma vez que o Banco tem atuado como
“orientador intelectual” das politicas publicas em educagdo em paises periféricos, como
o caso do Brasil (LEHER, 1998; PEREIRA, 2009).

A segunda idéia, diretamente ligada a anterior, ¢ de que as politicas do Banco
Mundial para a Educagdo Béasica tém uma finalidade que extrapola o debate
estritamente educacional, uma vez que se articulam com uma agenda mais ampla de
politicas de contencao, reducdo ou neutralizagdo de tensdes sociais, o que podemos
chamar de “controle social”. Neste ponto, “educagdo” e manutengdo da
“governabilidade” se encontram. A frase a seguir resume essa idéia: “¢ preciso aliviar as
(imensas) areas de pobreza, antes que estas tornem-se uma ameaga aos paises
democraticos” (BARAO, 1999, p. 86).

A terceira idéia importante diz respeito a propria visdo de “educacdo” do Banco
para os paises periféricos. No geral, a mesma aparece subordinada a finalidade
instrumental de formagao de “capital humano”, anteriormente mencionado, mas num
nivel rebaixado, uma vez que as propostas do Banco enfocam, antes de tudo, as
“necessidades Bésicas de aprendizagem” — conforme proposto pela Declaracdo de
Educagdo Para Todos —, restritas a apropriagdo de conhecimentos como a leitura e
escrita, calculo, solugdo de problemas e conhecimento basicos para a participacao social
em detrimento dos conhecimentos cientificos, artisticos e culturais. Serd que essas
necessidades Basicas sdo destinadas para todas as criancas, independentemente da sua
posicdo na estrutura social?

Para Bueno (2008a), o discurso da “igualdade de direitos” de todas as criangas a
educagao camufla a diferenciacdo de escolarizacdo dos estratos sociais privilegiados,
que ultrapassardo com folga o estagio das necessidades Basicas de aprendizagem,

daqueles sujeitos advindos das classes populares (pobres) da América Latina, Africa e
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Asia, filhos de arabes e africanos que vivem na Franca, Inglaterra e Alemanha ou os
negros e os ‘ciganos’ nos Estados Unidos e alguns paises Europeus.

Essas consideracdes estdo presentes na quarta idéia que diz respeito a ligacao
entre Educacdo Basica e focalizagdo das politicas sociais nos segmentos considerados
“pobres” ou “extremamente pobres”. Novamente, a visdo da educacdo como “direito
universal” — e todas as suas implicagdes de ordem orgamentaria — perde terreno frente
a politicas de cunho supostamente compensatorio ou focalizado, voltado para o alivio
temporario e seletivo da pobreza, bem como para a ampliagdo dos indicadores
quantitativos de acesso a Educacdo Basica, em detrimento da qualidade. Um exemplo
claro disso, no Brasil, sdo os programas Bolsa Escola e Bolsa Familia.

A partir destes apontamentos, voltamos para a Declaragdo de Educacdo Para
Todos. Cabe destacar que houve uma descontinuidade da participagdo brasileira nas
reunides preparatorias para a conferéncia de Jomtien, pois as mesmas ocorreram durante
a transicdo do governo José Sarney para o governo de Fernando Collor de Mello
(GADOTTI, 2000). Os participantes da delegacao brasileira que estiveram nas reunides
preparatérias ndo foram os mesmos que participaram da conferéncia e ndo houve o
devido repasse de informagdes e experiéncia. Assim, nos anos de 1991 e 1992, o
movimento do Ministério da Educacdo para operacionalizar os acordos estabelecidos
em Jomtien foi praticamente inexistente.

Em 1993, o Brasil foi convidado a participar da conferéncia de Nova Delhi, na
qual as nagdes mais pobres e populosas do mundo reiteraram os compromissos
assumidos em Jomtien. Para tal, deveriam redobrar os esfor¢os para assegurar a todas as
criancgas, jovens e adultos, até¢ o ano 2000, conteudos minimos de aprendizagem tidas
como elementares para a vida contemporanea (NOGUEIRA, 2007). Posteriormente, a
conferéncia de Dakar (2000) protelou a meta de prover a universalizagdo da Educagdo
Basica até 2015.

Desde entdo, o sistema educacional brasileiro, nos seus trés niveis (federal,
estadual e municipal), vem sofrendo iniimeras reformas para assegurar o ingresso € a
permanéncia na escola. Tais reformas instituiram, entre outras medidas, a
obrigatoriedade de matricula, a idade de ingresso, a duracdo dos niveis de ensino, os
processos nacionais de avaliagdo do rendimento escolar, as diretrizes curriculares
nacionais, as defini¢des para a escolarizagdo dos alunos com necessidades especiais,

entre outras.

25



No ano seguinte, em 1994, foi realizada a Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais: acesso e qualidade, promovida pelo governo
espanhol e a UNESCO?', que resultou na Declaragdo de Salamanca (1994), usada como
principal referéncia internacional na 4rea. Embora a insercdo de pessoas com
necessidades educacionais especiais ja estivesse ocorrendo ha décadas, de forma nao
gradativa e pouco estruturada, este documento ¢ tomado como referéncia pela maioria
dos pesquisadores da area de Educagdo Especial para a instituicdo do termo “inclusdo
escolar” (BUENO, 2008a). Este difundiu-se rapidamente, passando a influenciar a
elaboracdo de politicas publicas e praticas educacionais em inimeros paises.

Bueno (2008a) alerta para o fato de que a Declaragdo de Salamanca foi
incorporada nos debates educacionais brasileiros de forma acritica e descontextualizada.
Aponta também para diversos problemas de traducdo. Segundo ele, a primeira traducdo
ao portugués feita pela Coordenadoria Nacional para a Integragdo da Pessoa Portadora
com Deficiéncia (CORDE), do Ministério da Justica, realizada em 1994 e reeditada em
1997, ¢ bastante fidedigna ao texto original em espanhol. Ja na traducdo realizada em
2005%* o autor identificou modificacdes significativas, tanto de tradu¢cdo como de ordem
conceitual e politica. Para o autor, a inten¢do seria “nos fazer aceitar que a inclusdo
escolar ¢ uma proposta completamente inovadora que nada tem a ver com o passado e
que inaugura uma nova etapa da educacdo mundial: a ‘Educacao Para Todos’” (p. 73).

Para ilustrar seus argumentos, Bueno selecionou os seguintes trechos:

Versao publicada pela Corde:

(...) as escolas comuns, com essa orientagao integradora, representam
o meio mais eficaz para combater atitudes discriminatorias
(UNESCO, 1994, p. 10).

Versao disponivel no site do MEC/SEESP:

(...) as escolas regulares que possuem tal orientacdo inclusiva
constituem os meios mais eficazes de combater atitudes
discriminatérias (BRASIL, 2005).

Com base nos principios desse ultimo trecho, vem se instituindo nas politicas
educacionais brasileiras a inclusdo de criangas com necessidades especiais em classes

comuns do ensino regular.

2! Participaram deste Evento cerca de 92 paises e inlimeras organizagdes nio-governamentais.
*? Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/sessp/arquivos/pdf/salamanca.pdf .

26



A definicdo de educagdo inclusiva — ou inclusdo escolar como preferimos —,
assumida nesta pesquisa sera debatida no proximo capitulo. Por ora, importa questionar
de que maneira aquela referéncia internacional vem se cristalizando nas politicas

educacionais nacionais. E o que veremos no item a seguir.

1.2. A politica de educacgio inclusiva para pessoas com necessidades educacionais

especiais na legislacao brasileira

As reformas educacionais ocorridas a partir da década de noventa modificaram a
legislagao educacional, nos marcos do processo mais amplo de reforma neoliberal do
Estado™. Esta wltima pode ser caracterizada como um processo pelo qual se buscou
reformar o Estado brasileiro por meio do redirecionamento e da remodelagem do gasto
publico e do papel do Estado na economia, com implicagdes diretas no financiamento e
no desenho das politicas sociais — entre elas, a educacdo — e na defini¢ao de novos
“ganhadores” e “perdedores” na apropriacao da riqueza e da renda nacional (RABELO
& AMARAL, 2003; FREITAS, 2004; HERMIDA, 2006; ARAUJO, 2007).

No ambito educacional, especificamente, a reforma englobou pontos como a
gestdo educacional, o financiamento, a avaliagdo, a formagao de professores, o curriculo
e a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais (MICHELS, 2006). Em
particular, o financiamento e¢ a formacdo de professores tém relagdo direta com a
politica de universalizacdo da Educagdo Basica, tal como preconizado em Jomtien. Por
isso, esses dois pontos serdo abordados em maior detalhe.

Um marco na reforma educacional brasileira foi a elabora¢ao do Plano Decenal
de Educacdo, previsto para vigorar de 1993 a 2003, segundo o qual a universaliza¢do do
acesso a Educagdo Basica deveria ocupar o topo da agenda politica (PLANO
DECENAL, 1993). O referido documento, claramente inspirado na Conferéncia
Mundial de Educagao para Todos (1990) e nos pressupostos de Nova Delhi (1993), teve
como objetivo demarcar o compromisso do Brasil com aquela agenda, por meio da
definicdo de medidas e instrumentos de implementagio (MACHADO, 2000;
HERMIDA, 2006; NOGUEIRA & BORGES, 2007).

Pouco depois, aprovou-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional

(LDBEN n° 9.394/96), passando por cima da proposta Darcy Ribeiro — debatida com

> As reformas foram propostas no Plano Diretor da Reforma do Estado em 1995.
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sindicatos e associa¢des de professores — que ha anos tramitava no Congresso
Nacional (FRIGOTTO & CIAVATTA, 2003; SILVA, 2003; CURY, 2005). Em linhas
gerais, a educacdo escolar foi, entdo, reorganizada em dois grandes niveis: a) “Educa¢do
Basica”, que passou a abarcar educacdo infantil, ensino fundamental, ensino médio,
educacdo de jovens e adultos e educagdo profissional; b) “educacdo superior”, que
passou a abranger os cursos € programas seqiienciais € os cursos de graduagdo, pos-
graduacdo e extensdo (art. 21 e 44, LDBEN).

Esta lei, por meio do artigo 87 das suas Disposi¢des Transitorias (Titulo IX)*,
instituiu, em sintonia com a Declaracdo Mundial sobre Educacao Para Todos, a “década
da educacdo” para os dez anos seguintes. Além disso, determinou a elaboragdo de um
Plano Nacional de Educagdo que envolvesse todos os entes federativos. Um dos
principais pontos do referido Plano (lei n® 10.172) se refere ao orcamento da educagao,
no qual o papel da Unido diminuiu enormemente, seguindo a tendéncia de
descentralizagdo do sistema, com o objetivo de “otimizar” os recursos or¢amentarios,
humanos e fisicos ja existentes nos municipios e estados. Na opinido de Glat, Ferreira,
Oliveira & Senna (2003), esse pressuposto ndo vai ao encontro das demandas para
tornar a escola inclusiva, como prioriza o proprio documento.

Outra critica dispensada ao documento se refere ao condicionamento da
distribuicao dos recursos entre os municipios de acordo com o numero de alunos
matriculados sem a previsdo de maiores investimentos em outras areas, 0 que
comprometia a qualidade, particularmente nos municipios mais pobres, carentes de
projetos e/ou programas complementares para a ampliacao de recursos (FERREIRA &
GLAT, 2003; CURY, 2005).

Para os fins desta tese, outro aspecto importante da LDBEN se refere a educacao
de “pessoas portadoras de necessidades especiais” (como aparece na referida lei) que
dedica um capitulo a Educac¢do Especial. Esse ponto, na época, foi recebido com
reservas por parte daqueles que defendiam a proposta de “educagdo inclusiva”, por
entenderem que a nova lei ndo garantia o direito de acesso a escola e aos eventuais
apoios para todos os alunos, pelo fato de que, em seu art. 58 proclamava, o ensino
dessas pessoas “preferencialmente” na rede regular. Por outro lado, apesar da LDBEN
nao ter apresentado dispositivos quanto a estrutura e as politicas que assegurassem a

inser¢do e a permanéncia desses alunos no ensino regular, os dispositivos da nova Lei

24 . . ~ ~ .
De acordo com o “§ 4° - Até o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo” (Artigo 87).
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relacionados a flexibilizagdo das formas de organizacdo curricular, ao acesso e a
avaliacdo foram importantes (FERREIRA, 1998; FERREIRA & GLAT, 2003). Além
disso, num pais como o Brasil, onde o “acesso a educacdo de pessoas com deficiéncia ¢
escasso ¢ revestido do carater da concessao ¢ do assistencialismo” (FERREIRA, 1998,
p. 1), essa lei representou um grande avango.

A partir desse arcabougo legal diversos outros dispositivos e diretrizes
institucionais foram estabelecidos no sentido de garantir e promover a Educacdo Basica,
inclusive para as pessoas com necessidades especiais. Um desses dispositivos ¢ o
Estatuto da Crian¢a e do Adolescente (1990), que dispde, em seu artigo 13, que “a
crianca e o adolescente gozam de todos os direitos inerentes a pessoa humana” e que as
criangcas e os adolescentes “portadores de deficiéncia” tém direito ao “atendimento
educacional (...) preferencialmente na rede regular de ensino” (ART. 54, inciso III). Ja
a Politica Nacional de Educac¢do Especial (1994) estabeleceu objetivos gerais e
especificos referentes a “interpretacdo dos interesses, necessidades e aspiracdes de
pessoas portadoras de deficiéncias, condutas tipicas e altas habilidades” (BRASIL,
1994, p. 7). Alguns anos depois, veio a Politica Nacional para a Integragdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia — Decreto n° 3.298 — (BRASIL, 1999), que estabeleceu a
“matricula compulsoria de pessoas com deficiéncia em escolas regulares”.

Cabe dizer que os documentos de 1994 ¢ 1999 ainda estavam informados pelo
movimento de integragio”. Tal movimento se baseava nos principios de
“Normalizacdo” e “Integracdo” e pretendia possibilitar condigdes de vida mais normais
para os sujeitos com deficiéncia. Em termos de escolarizagdo, pregava-se a preparacao
prévia dos alunos com deficiéncia para sua entrada no ensino comum da rede regular, de
modo que s6 eram integrados aqueles alunos que demonstrassem condigdes de
acompanhar os colegas sem necessidades educacionais especiais.

Na seqiiéncia, foram instituidas as Diretrizes Nacionais para Educag¢do Especial
na Educacdo Bdsica (BRASIL, 2001a)*, com base na Declara¢io de Salamanca
(UNESCO 1994). Este documento oficializou em nosso pais os termos “educacgdo
inclusiva” e “necessidades educacionais especiais” (como discutiremos no capitulo
dois), passando a regulamentar a organizagdo ¢ a funcdo da Educagdo Especial nos

sistemas de ensino da Educacdo Basica, bem como os locais de atendimento e as

%% Uma analise pormenorizada desse movimento pode ser encontrada em Michels e Garcia (2002).
% Instituida pela Resolugdo n® 02/2001 da Camara de Educagio Basica do Conselho Nacional de
Educac@o. Para uma analise detalhada desta resolugo ver Kassar (2002).
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propostas de flexibilizagdo e adaptacdo curricular. Para Garcia (2004), embora o
documento seguisse os mesmos parametros da Politica Nacional de Educag¢do Especial
elaborado em 1994, trouxe como novo os servigos de “apoio pedagégico™’ para aqueles
alunos com necessidades educacionais especiais em classe comum.

Outro aspecto que merece destaque ¢ o artigo II do referido documento que
atribui a instituicdo escolar a responsabilidade de “organizar-se para o atendimento aos
educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando as condi¢des
necessarias para uma educacdo de qualidade para todos”. Ora, se a inclusdo de pessoas
com necessidades educacionais especiais exige uma série de investimentos —
equipamentos e, muitas vezes, profissionais especializados nao disponiveis na
instituicdo escolar —, como pode a escola, sem qualquer suplementacdo adicional de
recursos, promover uma educagdo com “qualidade” para todos? Alids, o proprio
documento assinala este aspecto: “(...) essa politica inclusiva exige garantia de recursos
financeiros” (BRASIL, 2001a, p. 12).

Para a andlise de Arruda, Kassar & Santos (2006), o aspecto de maior relevancia
neste documento diz respeito a delimitacdo da responsabilidade do setor publico no
atendimento de pessoas com necessidades educacionais especiais em escolas publicas
regulares. Para as autoras, tal delimitagdo seguia a logica do ajuste fiscal e da
universalizagdo de uma Educacdo Baésica de baixo padrdo, dado que o custo do
atendimento em instituicdes publicas regulares ¢ menor, se comparado ao atendimento
de institui¢des filantropicas denominadas de “terceiro setor”. Logo, em se tratando de
uma légica de rebaixamento do custo de cada aluno para o Estado — que se volta para
outras prioridades —, “nao pode causar perplexidade assistir ao Estado assumindo a
execucdo do atendimento. Ele consegue impor muito mais ‘eficiéncia’ na prestacao do
servigo com um custo muito menor” (ARRUDA, KASSAR & SANTOS, 2006, p. 109).

Ainda em termos juridico-institucionais, surgiram mais recentemente inimeros
dispositivos no sentido de normatizar e regulamentar o direito das pessoas com
necessidades especiais a inclusdo na rede regular de ensino. Por exemplo, a lei n° 10.
436 de 24 de abril de 2002, regulamentada pelo decreto n® 5.626/05, dispde sobre a

obrigatoriedade da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) nos curriculos dos cursos de

70 artigo do documento afirma o seguinte: “servicos de apoio pedagogico especializado, realizado,
nas classes comuns, mediante: a) atuag@o colaborativa de professor especializado em educagdo especial;
b) atuagdo de profesores-intérpretes das linguagens e codigos aplicaveis; c¢) atuagdo de professores e
outros profissionais itinerantes intra e interdisciplinares; d) disponibilizagdo de outros apoios necessarios
a aprendizagem, a locomogdo e a comunicagdo” (BRASIL, 2001a, p. 2, grifo nosso).
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formagao de professores para o exercicio do magistério em nivel médio e superior € nos
cursos de Fonoaudiologia (BRASIL, 2002, 2005). Outro exemplo ¢ a resolugao n° 2, de
11 de setembro de 2001, do Conselho Nacional de Educacdo, que estabelece a
obrigatoriedade dos sistemas de ensino de assegurar a acessibilidade aos alunos com
necessidades educacionais especiais, mediante a eliminacdo de barreiras arquitetonicas e
a provisdo de mobilidrios, equipamentos e transportes escolares adaptados. Nesta
dire¢do segue a portaria n° 3.284/03, que prevé o interprete de Libras para alunos com
deficiéncia auditiva e sala de apoio com equipamentos para escrita em Braille e lupas
para ampliacdo de textos para alunos com deficiéncia visual. Ainda sobre a
acessibilidade, merece destaque o decreto n® 5.296/04, que regulamenta as leis n°
10.048/00 e n°® 10.098/00, que dispdem sobre a garantia da acessibilidade escolar aos
alunos com necessidades educacionais especiais mediante a eliminagcdo das barreiras
arquitetonicas, de transporte escolar e de comunicagao.

Outro marco importante foi a promulga¢do do Decreto 3.956, que, ao adotar os
principios da Declaracdo de Guatemala®, estabelece medidas de caréter legislativo,
social e educacional, bem como “(...) trabalhista ou de qualquer outra natureza, que
sejam necessarios para eliminar a discriminacdo contra as pessoas portadoras de
deficiéncia e proporcionar a sua plena integracao a sociedade” (BRASIL, 2001b, p. 22).
Ressaltamos que este documento ndo faz referéncias a educagdo inclusiva, mas enfatiza
medidas de acessibilidade.

Em 2004 foi aprovado o projeto de lei n® 3. 219, que cria o Estatuto dos
Portadores de Necessidades Especiais, segundo o qual “o Poder Publico criard
oportunidades de acesso ao portador de necessidades especiais a educacao, adequando
curriculos, metodologias e material didatico aos programas educacionais a ele
destinados* (BRASIL, 2004a), o que deixa implicito a proposta de inclusdo em rede
regular de ensino.

Mais recentemente, a esse conjunto de dispositivos juridico-institucionais foi
agregado, em 2007, o Plano de Aceleragdo do Crescimento, apresentado para a
sociedade brasileira como Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE). Entre outras

medidas este plano estabelece metas para o acesso € a permanéncia no ensino regular e

% Esta declaragio foi elaborada em 1999, como produto da Convencdo Interamericana para a
Eliminagdo de Todas as Formas de Discriminag¢do contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia. Esse
documento “sugere que os Estados para atingirem os objetivos propostos nesta Declaragcdo devem assumir
o compromisso com “medidas das autoridades governamentais e/ou entidades privadas para eliminar
progressivamente a discriminag@o e promover a integragdo”.
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o atendimento as necessidades educacionais especiais dos alunos, fortalecendo a
inclusdo educacional nas escolas publicas (BRASIL, 2007).

No bojo do PDE, a Secretaria de Educacdo Especial (SEESP) lancou, em
setembro de 2007, a versdo preliminar de uma “Politica Nacional de Educa¢do Especial
na Perspectiva da Educagdo Inclusiva” (BRASIL, 2007a), propondo o fim dos servigos
educacionais especializados em escolas e/ou classe especial em instituigdes
filantropicas, comunitarias e em todas as demais destinadas somente ao atendimento
especializado. O documento recebeu inumeras criticas do meio académico e de
organizagdes educacionais especializadas nao-governamentais, como a Federagdo
Nacional da Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE).

A proposta da SEESP nao foi adiante, dado que o art. 14 do decreto presidencial
n® 6.253, de 29 de novembro de 2007 (BRASIL, 2007b), continuou admitindo a
distribuigio de recursos do FUNDEB? para institui¢es comunitarias, confessionais ou
filantropicas com atuacdo exclusiva na educagdo especial. Em janeiro de 2008, a SEESP
apresentou uma ‘“nova” versao da “Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva”, agora prevendo o atendimento especializado em
salas de recursos e centros especializados de referéncia (BRASIL, 2008).

Apesar da “nova” politica ainda ndo ter sido regulamentada pelo Conselho
Nacional de Educacdo, a mesma vem sendo amplamente difundida pela Secretaria de
Educacdo Especial, orientando os sistemas de ensino a transformarem-se em sistemas
educacionais inclusivos, ja em sintonia com os principios da Convencao Internacional
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, conhecida como Declaragao da ONU —
Organizacao das Nagdes Unidas —, aprovada pela Camara dos Deputados em 13 de
maio de 2008*°. De acordo com a referida Convencdo a inclusdo educacional das
pessoas com deficiéncia ¢ assegurada em todos os niveis de escolaridade, por meio do

Artigo 24, no qual os Estados signatarios:

» Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacao.

30 referido documento foi aprovado pelo Congresso Nacional passando a emenda constitucional,
conforme previsto no artigo 5° da Constituicdo Federal, no qual os tratados e as convengdes
internacionais sobre direitos humanos se aprovados por trés quintos dos votos, em dois turnos, nas duas
casas do Congresso Nacional se constituem como tal.
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(...) reconhecem o direito das pessoas com deficiéncia a educacdo. (...) deverdo assegurar um
sistema educacional inclusivo em todos os niveis, bem como o aprendizado ao longo de toda a
vida;

(...) [reconhecem] as pessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema educacional geral
sob alegacdo de deficiéncia e que as criangas com deficiéncia ndo sejam excluidas do ensino
fundamental gratuito e compulsorio, sob a alegagdo de deficiéncia;

Deverdo assegurar que as pessoas com defici€ncia possam ter acesso a educagdo comum nas
modalidades de: ensino superior, treinamento profissional, educagdo de jovens e adultos e
aprendizado continuado, sem discrimina¢do e em igualdade de condi¢cdes com as demais
pessoas. Para tanto, os Estados Partes deverdo assegurar a provisdo de adaptagdes razoaveis
para pessoas com deficiéncia.

Fonte: Declaragdo da ONU (2006).

Ainda nessa mesma direcdo, cabe mencionar o Decreto n°. 6571 de 17 de
setembro de 2008, que dispde sobre o apoio técnico e financeiro aos sistemas publicos
de ensino dos estados, do Distrito Federal e dos municipios que prestarem atendimento
educacional especializado aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, matriculados na rede publica de
ensino regular. Cabe dizer que por meio desse decreto ¢ considerado atendimento
educacional especializado “o conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e
pedagogicos organizados institucionalmente, prestado de forma complementar ou
suplementar a formagao dos alunos no ensino regular” (art. 1°, § 12), conforme previsto
no documento Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagdo
Inclusiva. A partir do dia 1° de janeiro de 2010 o referido decreto passara a
regulamentar a distribuicdo dos recursos do FUNDEB para “o computo das matriculas
dos alunos da educacgdo regular da rede publica que recebem atendimento educacional
especializado, sem prejuizo do computo dessas matriculas na Educacdo Bésica regular
(art. 9°)”.

Em outros termos, esse decreto prevé “que o aluno deficiente atendido em
classes regulares contara em dobro para efeitos de célculo do FUNDEB caso estude
também no contraturno [referindo-se ao atendimento especializado], ou seja, com carga
ampliada sem prejuizo de sua convivéncia com as demais criangas” (DUTRA, 2009)*".
Certamente, este dispositivo acarretard mudangas significativas no processo de

escolarizagdo das pessoas com deficiéncias nos sistemas publicos de ensino. Por isso, a

3! Entrevista da Secretaria de Educagio Especial Claudia Dutra publicada na Folha de Sdo Paulo em 5 de
janeiro de 2009.
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implementagdo desse documento deve ser acompanhada e avaliada com todo o cuidado
e rigor cientifico.

Diante do exposto, € possivel concluir que ja existe no Brasil um arcabougo
juridico-institucional proé-inclusdo consideravel, independentemente do juizo de valor
que se possa fazer a seu respeito. Todavia, como discutiremos no proximo capitulo,
existe uma distancia ainda muito grande entre os postulados oficiais € o que de fato

ocorre no ambiente escolar.

1.2.1. Financiamento da educacio no contexto da politica de educacio inclusiva

Desde os anos noventa o financiamento da educagdo vem seguindo o
pressuposto de que os recursos investidos sdo suficientes, cabendo somente ao Estado
otimizar a sua utilizagdo, mediante o fomento a uma maior participagdo voluntaria da
“sociedade civil”, como mencionamos anteriormente.

A reducao dos investimentos publicos na educacgao tem sido a regra, nos ultimos
anos, particularmente na Educacdo Bésica. Inimeros autores, porém, sustentam que ha
necessidade de mais recursos para a educagdo de maneira geral, bem como para a
inclusdo de pessoas com necessidades educacionais especiais. Segundo essa visdo, o
percentual de 3,5% do PIB ndo apenas ¢ insuficiente para as necessidades educacionais
reais do pais, como, freqiientemente, sequer ¢ cumprido (FERREIRA & FERREIRA,
2004; MATTOS et al, 2004; JANNUZZI, 2004; CARVALHO, 2005; RODRIGUES,
2006; JULIO FERREIRA, 2006, 2006a, 2006b; FRIGOTTO & LEHER, 2007;
KASSAR, ARRUDA & BENATTI, 2007; SAVIANI, 2007; OLIVEIRA, 2007,
CASTRO, 2007; CURY, 2007). Cabe lembrar que a recomendagdo de ampliacdo dos
investimentos para 7% do PIB estd prevista no Plano Nacional de Educagdo (2001)
(BRASIL, 2004b). Recente pesquisa da Organizacdo para a Cooperacdo € o
Desenvolvimento Economico (OCDE, 2007) evidenciou que, em uma lista de 34 paises,
o Brasil ¢ o que menos investe em educacdo. Por contraste, cabe citar o percentual de
investimento de alguns paises como Estados Unidos (7,5%), Canada (7,6%), Noruega
(8,7%), Suécia (8,%) e Republica da Coréia (10%).

Em documento sobre os impactos da Declaracdo de Salamanca nos estados
brasileiros, o proprio MEC defende maiores investimentos para viabilizar a proposta de

educagdo inclusiva, pois “o baixo financiamento previsto nos orgamentos publicos”
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compromete “o processo de inclusdo escolar, ou melhor, o préprio acesso ao
conhecimento, e aqui nao s6 desses alunos” (BRASIL, 2006, p. 35).

Por outro lado, documentos internacionais apontam que a inclusdo ¢ desejavel
por ser um excelente expediente mais “econdomico”. Isso ficou evidente em analise
recente feita por Susan Peters (2003), encomendada pelo Banco Mundial, segundo a
qual incluir criangas com necessidades especiais em “classes ‘normais’ ¢ bastante eficaz
em funcdo dos custos” (p. 2). Com base no relatoério da Organizagdo para a Cooperagdo
¢ Desenvolvimento Econémico (OCDE)** de 1994, Peters estima que “a colocagio de
criangas em classes ‘normais’ € sete a nove vezes mais economico do que coloca-las em
escolas especiais” (p. 2).

A preocupacdo do Banco Mundial com o “custo” da deficiéncia j& esteva
presente no relatorio “Deficiéncia e desenvolvimento” elaborado pelo economista

Robert Metts em 2000, no qual ele afirma que o impacto:

Da deficiéncia tende a reduzir o produto econdmico ao reduzir ou
eliminar as contribuigdes econOmicas de certos membros da
sociedade, em particular das pessoas com deficiéncia, dos membros
das suas familias e dos amigos mais proximos. O volume do produto
econdmico que se reduz por este motivo equivale ao custo economico
da deficiéncia” (p. 21).

Em outra passagem o relatério adverte que a perda do produto interno bruto
(PIB) global devido a exclusdo das pessoas com deficiéncia da participagdo ativa na
economia seria de 1,71 trilhdes a 2,23 trilhdes de dolares anualmente, o que equivaleria
algo entre 5,35% e 6,97% do PIB global. A educagdo ¢ vista como setor privilegiado
para “incluir” essas pessoas no mercado de trabalho. Como podemos depreender, esse
tipo de abordagem enfoca os gastos e ganhos das pessoas com deficiéncia, e ndo os
direitos socias das mesmas.

A Declaragdo de Salamanca também evoca o principio da “otimizagdo” da
relagdo custo-beneficio como um argumento pro-inclusdo. O trecho abaixo ¢ ilustrativo

a esse respeito:

2 A Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) foi criada em setembro de
1961. Conhecida como o grupo dos trinta paises mais ricos do mundo, é composta por Alemanha, Arabia
Saudita, Australia, Austria, Bélgica, Canada, Coréia, Dinamarca, Eslovaquia, Espanha, Estados Unidos,
Finlandia, Franga, Grécia, Hungria, Irlanda, Islandia, Italia, Japdao, Luxemburgo, México (ingressado em
1994), Noruega, Nova Zelandia, Paises Baixos, Polonia, Portugal, Reino Unido, Reptblica Tcheca,
Suécia, Suica e Turquia.
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A experiéncia, sobretudo nos paises em vias de desenvolvimento,
indica que o alto custo das escolas especiais supde, na pratica, que so
uma pequena minoria de alunos (...) se beneficia dessas institui¢des
(...). Em muitos paises em desenvolvimento, calcula-se em menos de
um por cento o nimero de atendimentos de alunos com necessidades
educativas especiais. A experiéncia (...) indica que as escolas
integradoras [lé-se inclusivas], destinadas a todas as criancas da
comunidade, t€ém mais €xito na hora de obter o apoio da comunidade e
de encontrar formas inovadoras e criativas de utilizar os limitados
recursos diponiveis (UNESCO, 1994, p. 24-25, grifos nossos).

A analise de Arruda, Kassar e Santos (2006) mostra que a evocagdo de custo-
beneficio para legitimar a inclusdo de criangas com necessidades especiais em classes
comuns do ensino regular ndo ¢ um argumento novo. De acordo com as autoras, o
relatorio de Planejamento da Educagdo Especial no Brasil® de 1973 j4 identificava o
alto custo do atendimento especializado como um problema para o financiamento da
educacdo, como fica claro na seguinte passagem: “embora o custo da educagao especial
seja maior do que o da educagao regular, o retorno para a sociedade ¢ grande em termos
sociais e econdmicos. (...) O custo da educacdo do aluno excepcional ¢ entre duas a
cinco vezes maior que do aluno tipico (INEP, 1973, p. 99 apud ARRUDA, KASSAR &
SANTOS, 2006, p. 111).

Considerando que o suporte da Educacdo Especial ¢ visto por agéncias
internacionais como altamente dispendioso, ndo ¢ dificil concluir que o que esta em
jogo ¢ o desmonte do continuum de servigos historicamente oferecido pela Educagdo
Especial e a promocao da inclusdo de todos no sistema comum de ensino. Esta questdo

nao escapou a reflexdo de Ferreira & Ferreira (2004):

Nao ha de se ignorar o risco agravado de que, num contexto
neoliberal, a educagdo inclusiva seja tomada pela perspectiva
econdmica do Estado Minimo e tratada como uma estratégia para se
eliminar servigos de Educacdo Especial ja constituido, configurando
menos servigo a ser prestado pelo Estado, ja que todos os alunos, com
deficiéncia ou ndo, devem estar nas mesmas salas de aula. Pela égide
da racionalidade neoliberal como a busca de maior eficiéncia na
educacao, menor custo ¢ maior acesso, constitui-se uma realidade em
que podemos ver as questdes especificas do campo da deficiéncia
serem secundarizadas, na perspectiva de uma escola para todos, ¢ a
educagdo a que as pessoas com deficiéncia tem direito ser reduzida ao
acesso ¢ permanéncia garantidos na sala de aula do ensino regular,
sendo o suficiente. Parece-nos que a politica de educagdo inclusiva
ndo pode ser reduzida a esta racionalidade descrita (p. 32-33).

33 Elaborado pelos assessores norte-americanos James J. Gallagher e de Esko Kosumen (UNESCO), por
intermédio do escritério de recursos humanos da USAID/Brasil (ARRUDA, KASSAR & SANTOS,
2006).
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Alerta semelhante ¢ dado por Fontes (2007), quando afirma que a politica de
educacdo inclusiva pode estar mascarando uma politica de conten¢do de gastos. Ainda
de acordo com essa autora, o apoio com suportes especializados e recursos pedagdgicos
especificos e/ou adaptados ¢ imprescindivel para o processo de ensino-aprendizagem de
criangas com necessidades educacionais especiais incluidas no ensino regular, sobretudo
aquelas com comprometimentos mais severos. Estes recursos englobam diferentes
ferramentas, desde tecnologicas até adaptagdes em materiais escolares e a presenca de
intérpretes da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) para alunos com deficiéncia
auditiva e Braile para alunos com deficiéncia visual (GLAT & OLIVEIRA, 2003;
PELOSI, 2006; MENDES, 2006; 2006a; FONTES, 2007; KASSAR, OLIVEIRA &
SILVA, 2007; GLAT, MASCARENHAS & PLETSCH; 2008, entre outros). No
entanto, em sua pesquisa, Garcia (2004) evidenciou que a escola ndo recebe
complementos em seu or¢amento, ficando responsavel por atrair “parceiros” que
arquem com o custo da promog¢ao de medidas inclusivas.

Estes sdo alguns dos vetores da gestdo educacional emergente em tempos de
ajuste fiscal. De acordo com esse tipo de reforma, que modifica o papel do Estado no
setor, a escola se torna responsavel por buscar apoio na “comunidade” local para a
resolug¢do dos “seus” proprios problemas. Portanto, de maneira geral, as politicas pro-
inclusao no ambito da Educacdo Bésica “sofrem os mesmos limites e possibilidades
sofridos pela historia da educagao brasileira” (CURY, 2005, p. 12).

Em sintese, para que a escola garanta a aprendizagem de todos os alunos,
independentemente deles terem uma necessidade educacional especial ou nao, faz-se
urgente, entre outras medidas, a ampliacdo do financiamento para o ensino publico.
Num sentido democratizante, reformar o setor requer “a constituigdo de uma outra
cultura, que so se efetua por inimeros processos de transformacao social, interligados e

apoiados com recursos e com vontade politica” (FERREIRA, 2003, p. 134).
1.2.2. Formaciao de professores para educacio inclusiva

Outro componente das reformas educacionais recentes no pais se refere em clave
neoliberal & formagdo de professores. Subordinada aos imperativos da reestruturagao

econdmica, o tema aparece marcado pelo signo da “qualidade da educagdao”, com énfase

na Educacdo Bésica. A producdo de conhecimento a este respeito vem crescendo,
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evidenciando ndo apenas a ambigiiidade legal quanto ao locus da formagdo, como
também a sua precarizacdo frente as necessidades reais da escola publica brasileira
(TORRES, 1998; ARAUJO, 2007; PAIVA, 2007; ANDRE, 2008).

Como se sabe, a LDBEN dedica um capitulo a formacdo de professores,
estabelecendo os fundamentos metodologicos, os tipos e as modalidades de ensino, bem
como as instituigdes responsaveis por cursos de formagao inicial dos professores, que
além do nivel superior (graduagdo plena) podem ocorrer também em cursos normais,
ministrados por Institutos Superiores de Educacdo™ (BRASIL, 1999a).

Em seu artigo 13, a lei trata das incumbéncias dos professores,
independentemente da etapa escolar. Ja no artigo 87 das Disposi¢oes Transitorias, a lei
estabelece que todos os professores da Educag¢do Basica deveriam ser habilitados em
nivel superior ou formados por treinamento em servigo até o ano de 2007. Como as
Disposi¢des Transitorias ndo se sobrepdem as definigdes da LDBEN, o artigo 62°° da
lei revogou o artigo 87 das Disposicdes Transitorias. Resultado: até hoje, continua-se
admitindo professores formados em cursos de nivel médio, na modalidade normal, para
a Educagdo Infantil e as quatro primeiras séries do ensino fundamental. Essa
deliberacdo foi confirmada por meio do parecer nimero um do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), de 19 de fevereiro de 2003, segundo o qual todo o professor
concursado que atue em turmas de Educacdo Infantil ou séries iniciais do ensino
fundamental tem assegurado o seu cargo, mesmo que ndo freqiiente curso de nivel
superior (BRASIL, 2003a). Em outras palavras, apesar da importancia conferida a
necessidade de formacao superior, a mesma devera ocorrer “quando houver condig¢do
para tal. Caso contrario continuara, seja qual for a razdo, no ensino médio* (MICHELS,
20006, p. 412). Ademais, a partir do momento em que a formacao de professores passa a
se dar em dois ambitos académicos distintos, reforga-se a idéia de que a mesma ocorra
no nivel mais baixo — no caso, no nivel médio (MICHELS, 2006). E importante dizer
também que quase a metade (47%) dos professores brasileiros que atuam nos anos
iniciais da Educagdo Bésica, periodo importante em que a crianca se alfabetiza, ainda

ndo tém nivel superior (BRASIL, 2007c¢).

3% 0 parecer do Conselho Nacional de Educagdo n® 115/99 regulamenta e dispde sobre o funcionamento
dos Institutos Superiores de Educagdo (BRASIL, 1999b).

3% De acordo com este artigo, a formagao de docentes para atuar na Educacdo Basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de
educagdo, admitida, como formagdo minima para o exercicio do magistério na Educagdo Infantil e nas
quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal.
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A idéia contida nessas diretrizes ¢ desenvolver nos professores as
“competéncias” requeridas para ensinar e fazer com que os alunos aprendam, segundo
os objetivos delineados para a Educagdo Basica. Nessa logica, o professor seria apenas
um mero “transmissor de conteudos”, distanciando-se, assim, do entendimento de que o
professor deve ser um profissional “dotado das capacidades, entre tantas outras, de
produzir conhecimentos sobre o seu trabalho, de tomar decisdes em favor da qualidade
cognitiva das aprendizagens escolares e, fundamentalmente, de atuar no processo
constitutivo do ‘aprendente’, seja ele crianga, jovem ou adulto” (BRZEZINSKY, 2001,
p. 120). Além disso, a partir da concep¢ao de formacao que orienta aquelas diretrizes, o
professor atuaria como orientador ¢ mediador para a aprendizagem, articulando-se com
a familia e a comunidade, o projeto politico-pedagdgico e a gestdo da escola, ainda que,
paradoxalmente, sobre o professor pese a responsabilidade principal pela aprendizagem
dos alunos.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia-Licenciaturas,
aprovadas pelo Conselho Nacional de Educagao em 15 de maio de 2006 (BRASIL,
2006a), também reforcam a ambigiiidade ja apontada. Ou seja, a formacdo de
professores no Brasil pode se dar tanto em nivel superior como em nivel médio. Além
disso, pode ser presencial ou em servigo a distdncia. A formagdo em servigo a distdncia
¢ prescrita por organismos internacionais como o meio mais eficaz para melhorar o
conhecimento dos professores e reduzir custos de forma¢do (CORAGGIO, 2003;
TORRES, 2003; MICHELS, 2006; ARAUJO, 2007). Como afirma Saviani, ainda que
tal modalidade possa auxiliar na formacdo de professores, ndo deve ser tomada como
unica ou mesmo preferencial, do contrario, corre-se o risco de ‘“converter-se num
mecanismo de certificagdo antes da qualificacdo efetiva” (SAVIANI, 2007, p. 1250).

Ainda na direcdo das reformas educacionais recentes, deve ser mencionada a
Proposta de Diretrizes para a Formagao de Professores da Educagdo Basica em Cursos
de Nivel Superior (BRASIL, 2001c), uma vez que, atualmente, debate-se mais uma
reforma universitaria. Quanto a formacao de professores, esse documento assinala as
competéncias que devem ser dominadas, como parte de um processo permanente de
desenvolvimento profissional. Destacam-se aquelas referentes a compreensao do papel
social da escola, ao dominio dos conteudos, a interdisciplinaridade, ao conhecimento
dos processos de investigacdo, ao gerenciamento do proprio desenvolvimento
profissional e ao comprometimento com os valores estéticos, politicos e éticos

inspiradores da sociedade democratica. O mesmo documento delineia, da seguinte
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maneira, as exigéncias que se colocam para o desempenho do papel docente frente as

novas concepg¢oes de educagao do mundo contemporaneo:

Orientar e mediar o ensino para a aprendizagem dos alunos;
responsabilizar-se pelo sucesso da aprendizagem dos alunos; assumir
e saber lidar com a diversidade existente entre os alunos; incentivar
atividades de enriquecimento curricular; elaborar e executar projetos
para desenvolver conteudos curriculares; utilizar novas metodologias,
estratégias e material de apoio; desenvolver habitos de colaboragdo e
trabalho em equipe (BRASIL, 2001c, p. 5).

Pela leitura desse conjunto de documentos, especialmente do ultimo, pode-se
observar que caberia ao professor reconhecer e “dar conta” da diversidade e do sucesso
de aprendizagem dos alunos, bem como investigar a sua pratica, ter a capacidade de
trabalhar em grupos e utilizar novas tecnologias. Tais caracteristicas serviriam a
constituicdo de uma “sociedade do conhecimento” e permitiriam, finalmente, a inser¢ao
do pais na “sociedade global”. Em nenhum momento sdo discutidas questdes relativas a
precarizagdo do trabalho desse profissional, como a crescente ampliacdo da jornada e os
baixos salarios recebidos®® (GRANJA, 2006; SAVIANI, 2007; FREITAS, 2007;
ANDRE, 2008). Também ndo se discute a constitui¢do de espagos adequados para
reflex@o e planejamento de agdes pedagdgicas coletivas, apontados como indispensdveis
para o desenvolvimento de praticas inclusivas (AINSCOW, 2001; PLETSCH, 2005,
2008; RODRIGUES, 2006; FONTES, 2007; JESUS, 2007, 2008). Aspectos como estes
com certeza refletem-se diretamente na qualidade do ensino. E como se qualquer
resolugdo de problema dependesse tdo-somente da ‘“capacidade” do professor. No
limite, ¢ como se os problemas educacionais fossem de ordem meramente técnica, sem
qualquer vinculag@o com orientagdes e interesses politicos, condi¢gdes de trabalho, etc.

Nessa mesma dire¢do, Carvalho assinala que apelos sentimentais pro-inclusao
traduzidos em “manifestacdes de amor ao proximo e de solidariedade humana (...), sem
levar em conta as condigdes concretas em que trabalham os profissionais da educagdo e
as inimeras influéncias exercidas pelos modelos econdmicos que regem as politicas
publicas educacionais” (2005, p. 21), pouco contribuem para a sua efetivagao.

Do mesmo modo, o discurso que associa a inclusdo a uma suposta vocacdao ou

missdo de professores “bem-intencionados”, também deixa de lado o debate mais amplo

3% Granja (2006) afirma que, apesar das mudangas salariais presentes nos diferentes estados do pais, nas
ultimas décadas a carga horaria dos professores vem aumentando ¢ os salarios vém caindo: “Na década de
1950 um professor dava, em média, 12 aulas por semana, no regime militar dava 44 aulas por semana ,
em 1979, salarios ainda mais baixos, ministrava 70 aulas por semana” (p. 192).
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sobre as condic¢des de trabalho e o investimento na educagdo, numa linha que acaba por
responsabilizar os professores e a propria escola pelo suposto “sucesso” ou “fracasso”
dos alunos.

Além disso, a maioria dos documentos e diretrizes citadas foi elaborada de cima
para baixo em detrimento das propostas das entidades de representagdo docente. A este

respeito, Ferreira & Ferreira comentam:

Ao desconsiderar na educagdo a intrinseca participagdo dos
personagens sociais que a materializam, a complexidade das relacdes
que a engendram, o jeito proprio de fazer a educacdo, a maneira como
se organiza ¢ como o funcionamento dos sistemas estdo constituidos, ¢
pouco provavel que a partir da instituicdo legal e textual sobre ela
ocorrerao mudancas no sentido anunciado (FERREIRA &
FERREIRA, 2004, p 35).

Nesse marco mais amplo tem crescido o debate em torno dos entraves existentes
para o trabalho pedagdgico com a inclusdo de criancas com necessidades especiais,
sobretudo quando se trata de criangas com deficiéncias mais acentuadas. Diversos
autores tém alertado sobre a importancia da formacdo para trabalhar com as
especificidades do processo ensino-aprendizagem de criangas com necessidades
educacionais especiais incluidas no ensino regular’’. Para muitos, a resolu¢do das
demandas criadas pela proposta de educagdo inclusiva passa, fundamentalmente, pelos
professores, posto que “a qualidade da educagdo ¢ indissociavel da qualidade humana
dos docentes (SACRISTAN, 1999 apud FERREIRA, 2007, p. 13). Contudo, ndo ¢
demais ressaltar que mudancas na formacdo dos professores sdo necessarias tanto no
ensino regular como no ensino especial.

Fontes (2007) aponta que as dificuldades de formagdo de professores colocadas
pela politica de inclusdo se relacionam com dois aspectos, principalmente. O primeiro
diz respeito a falta de habilidades especificas dos professores do ensino regular para o
trabalho pedagogico com alunos com deficiéncia. Ja o segundo se refere a formagao dos
professores de Educagdo Especial, os quais, na sua maioria, ndo estdo preparados para o
trabalho pedagdgico com os alunos da classe comum, nem tampouco para atuar de

forma colaborativa com o professor do ensino regular. Ainda segundo a autora, a

37 Sobre este tema foram referéncias importantes para o nosso estudo Bueno (1999, 1999a, 1999b, 2001,
2002); Magalhaes (1999); Baumel & Ribeiro (2003); Ferreira (2003, 2005, 2007, 2007a); Glat, Ferreira,
Oliveira & Senna (2003); Michels (2004, 2006); Garcia (2004); Plaisance (2006); Rodrigues (2006);
Denari (2006); Baptista (2006); Jesus (2006, 2007); Glat, Fontes & Pletsch (2006); Pletsch & Glat (2006,
2007); Almeida et al (2007); Fontes (2007, 2008); Jesus (2007, 2008).

41



formagao inadequada tem relagdo direta com a baixa expectativa dos professores sobre
o desenvolvimento do aluno deficiente. Para superar essa realidade, na concepgao de
Bueno (1999), a formagdo de professores para atuar com a inclusdo escolar deveria
englobar: primeiro, a formacgao tedrica solida ou uma formagdo adequada no que se
refere aos diferentes processos e procedimentos pedagdgicos que envolvem tanto o
“saber” como o “saber fazer” pedagdgico; segundo, a formagdao especifica sobre
caracteristicas, necessidades e procedimentos didatico-pedagdgicos para as diferentes
areas de deficiéncia.

Ademais, parte dos problemas que afetam a formacdo dos professores estd
vinculada aos cursos de nivel superior (PLETSCH & GLAT, 2007). A maioria das
licenciaturas segue aspectos tradicionais e os cursos de pedagogia, mesmo aqueles com
habilitacdo em Educagdo Especial, ndo oferecem qualquer disciplina e/ou conteudos
voltados para o processo ensino-aprendizagem de pessoas com necessidades
educacionais especiais. A situagdo deveria ser outra, uma vez que existem dispositivos
legais que dispdem sobre tal oferta, como o Decreto n® 3.298 (art. 24, § 2°), de 20 de
dezembro de 1999 (BRASIL,1999¢), ¢ a Portaria n° 1793/94 (BRASIL, 1994c¢), que
recomenda a inclusdo da disciplina “Aspectos ético-politico-educacionais da
Normalizagdo e Integracdo da Pessoa Portadora de Necessidades Especiais”,
prioritariamente em todos os cursos de licenciatura. A inclusdo de conhecimentos sobre
as especificidades dos alunos com necessidades especiais no curriculo dos cursos de
formacgao docente foi reforgada pela Resolugdo nimero um de 2002, que estabelece as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educagdo Basica
(BRASIL, 2002a). Diferentes teses e dissertacdes na area vém defendendo a inclusdo
das necessidades especiais nos curriculos de formagdo de professores (NUNES,
FERREIRA & MENDES, 2003). Por outro lado, Bueno (1999a) alerta que o
oferecimento de uma disciplina com conteidos sobre criangas com necessidades
especiais, sem maior reflexdo e aprofundamento acerca das especificidades do
desenvolvimento humano e do contexto social mais amplo, pode contribuir para a
manuten¢do de praticas segregacionistas.

Embora exista uma legislacdo favoravel e diversas pesquisas que evidenciam a
necessidade da formacao de professores para atuar com a diversidade presente no
contexto de sala de aula, ndo ¢ isso que se tem observado atualmente. Em recente
pesquisa, Durham (2008) aponta que a “raiz do mau ensino nas escolas brasileiras” esta

nos cursos de formacgdo inicial, especialmente nos cursos de Pedagogia. Contudo, a
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referida pesquisa ndo analisa as politicas publicas educacionais em curso,
implementadas em sua maioria ao longo da década de noventa, periodo em que ndo so
as universidades publicas sofreram enorme redugdo em seus investimentos, como
também os financiamentos aos programas de formagao inicial foram quase que na sua
totalidade destinados a programas de capacitacdo em servigo, considerados mais
eficazes, rentaveis e mais baratos (TORRES, 1998).

Nesse periodo a maioria dos cursos de formacdo continuada ou cursos de
“reciclagem”, como eram denominados na época, eram baseados em cursos de
transmissdo dos conhecimentos, orientados para a certificagdo do professor, com viés
eminentemente tedérico. Felizmente, hoje, ja temos iniciativas e pesquisas que
reconhecem a escola como espago privilegiado para a formacao continuada em que se
diminui a distancia entre a pesquisa e a pratica docente (TORRES, 1998; JESUS, 2007,
2008; PLETSCH & GLAT, 2008, NAUJORKS, 2008; entre outros).

Para finalizar este capitulo, convém reter alguns pontos discutidos. Primeiro, a
série de reformas na educacao brasileira em curso desde o inicio da década de noventa
estd em consondncia com a agenda politica internacional de universalizagdo da
Educagdo Basica numa logica empresarial de “qualidade total”. Isto &, as politicas pro-
inclusdo de pessoas com necessidades educacionais especiais estdo diretamente
relacionadas com as politicas de inclusdo social de maneira geral, sem, contudo
questionar a estrutura socio-educacional vigente. Segundo, esse processo esta vinculado
diretamente com a politica de ajustamento macroecondmico, o qual, por sua vez, rebate
diretamente sobre o conjunto da politica social, no bojo da qual se insere a politica
educacional. Terceiro, a rapida difusdo institucional da politica de educagao inclusiva
estd relacionada com o imperativo do ajuste fiscal, o qual impde o rebaixamento do
gasto publico por aluno e a redu¢do ou mesmo o fim do continuum de servigos
oferecidos pela Educagdo Especial.

Em que pesem as criticas dispensadas a politica de educagdo inclusiva, ¢ dificil
negar a sua importancia para a garantia do direito ao acesso a educacdo de grupos
historicamente excluidos, como as pessoas com necessidades educacionais especiais.
Contudo, resgatando o sentido da epigrafe inicial, alertamos que é preciso continuar
debatendo, pesquisando e produzindo conhecimento sobre a inclusdo de pessoas com
necessidades educacionais especiais, a luz dos problemas e das condi¢des da educacdo

4

no pais. E com base nesses pressupostos que, no proéximo capitulo, discutiremos os
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dados relativos a implementacdo da educagdo inclusiva no Brasil, bem como o papel

desempenhado pela Educacgao Especial.
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Educacao Especial e educacio inclusiva:
2 embates tedricos e realidade brasileira

Uma de nossas tarefas como educadores, & descobrir o que
historicamente pode ser feito no sentido de contribuir para a
transformagio do mundo de que resulte num mundo mais
‘redondo’, menos arestado, mais humano e em que se prepare a

materializagio da grande utopia: unidade na diversidade
(FREIRE, 1993).

A partir da elaboragdo dos principios norteadores da proposta inclusiva, a
Educacdo Especial, como responsavel pela ampliagdo do acesso e pela qualidade da
escolarizagdo oferecida as pessoas com necessidades educacionais especiais, vem
ocupando lugar de destaque nas discussdes nacionais e internacionais. Para
compreender como a Educagdo Especial vem se configurando no ambito da politica de
inclusdo, objetivamos neste capitulo fazer uma breve digressdo sobre como a mesma foi
legitimada no Brasil®® ao longo do ultimo século até os dias atuais. Em seguida,
definimos os conceitos de necessidades educacionais especiais e de educacdo inclusiva
a partir da realidade educacional do nosso pais. Por ultimo, propomos uma andlise dos
embates tedricos presentes no debate sobre o papel da Educacdo Especial frente a
politica de educagdo inclusiva, bem como apontamos, de forma propositiva, alguns

possiveis caminhos.
2.1. Educacio Especial: breve retrospecto historico
A Educacdo Especial se constituiu no final do século XVIII, com o surgimento

de institui¢des especializadas para surdos e cegos nas sociedades ocidentais. Todavia,

foi durante a Revolugdo Francesa (1789), na qual se reivindicava o fim dos privilégios

3% Para uma analise mais exaustiva sugerimos a leitura de Jannuzzi (2004), Bueno (2004) & Mazzotta
(2005).
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concedidos a nobreza e o direito a todos de ter acesso a educagdo escolar, que a

Educagao Especial se expandiu rapidamente. Bueno (2004, p. 27) aponta que:

A Educacao Especial ndo nasceu para dar oportunidade a criangas
que, por anormalidades especificas, apresentavam dificuldades na
escola regular. A Educag@o Especial nasceu voltada para a oferta de
escolarizacdo a criangas cujas anormalidades foram aprioristicamente
determinadas como prejudiciais ou impeditivas para sua inser¢do em
processos regulares de ensino.

No Brasil, a expansao da Educagdo Especial ocorreu, principalmente, no século
XX. Porém, ja no periodo colonial (século XVI), provavelmente havia muitos
deficientes que passavam despercebidos, realizando atividades simples, como, por
exemplo, trabalhos manuais e/ou na agricultura, os quais ndo exigiam a leitura e a
escrita. Os deficientes mais graves eram, provavelmente, recolhidos por pessoas que se
“sensibilizavam” com a sua situagdo ou encaminhados para as Santas Casas de
Misericordia (JANNUZZI, 2004).

Os primeiros atendimentos oficiais no Brasil a pessoas “excepcionais”, como

eram denominados na época, iniciaram-se, em 1854 quando foi criado o Imperial

Instituto dos Meninos Cegos®’ — atual Instituto Benjamin Constant (IBC) —, fundado
por D. Pedro II na cidade do Rio de Janeiro, Capital do Império. Trés anos depois, na
mesma cidade, foi fundado o Imperial Instituto dos Surdos-Mudos®, posteriormente
chamado de Instituto Nacional de Educagdo de Surdos (INES). E preciso ressaltar que a
implantacdo desses institutos constituiu um ato isolado, uma vez que ndo existiam ainda
naquele periodo legislagdes e ou diretrizes para a educacdo de maneira geral, muito
menos para as pessoas com deficiéncias.

A imensa maioria da populagdo ndo tinha acesso a escolarizagdo, apesar de a
Constitui¢ao brasileira de 1824 haver estabelecido como compromisso a gratuidade da
instrugdo primaria “a todos os cidaddos” e a criacdo de escolas e universidades “onde
serdo ensinados os elementos das ciéncias e das belas artes”. No entanto, a lei ndo era
clara sobre “quem” deveria se responsabilizar pela educagdo primaria, bem como nao
delimitava prazos para o seu inicio. Sem contar que “cidadaos”, naquela época, eram
apenas homens, excluidos as mulheres e, evidentemente, os escravos.

Com o advento da republica, pouca coisa mudou em termos de acesso a

educacdo, pois a economia brasileira, ainda predominantemente rural, ndo exigia uma

3% Criado pelo Decreto Imperial n® 1.428 de 12 de setembro de 1854.
0 Lei n° 839 de 26 de setembro de 1857.
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mao de obra qualificada. Além disso, alguns estados da federa¢do dispensavam os
alunos da obrigatoriedade de freqiientar a escola por morarem longe, por serem pobres
e/ou por serem considerados doentes ou deficientes (KASSAR, 2001; JANNUZZI,
2004; MAZZOTTA, 2005). O trecho do decreto-lei 1.216 de 1904 do Estado de Sao

Paulo evidencia este aspecto:

Nao serdo matriculados, e, portanto nido entrardo no sorteio: a) as
criangas com idade inferior a 6 anos incompletos (...); b) os que
sofrem de moléstia contagiosa e repugnante; ¢) os imbecis ¢ os que
por defeito organico forem incapazes de receber educacdo (apud
JANNUZZI, 1985, p. 41-42).

Na Constituicdo de 1934 ficou estabelecido que a educacdao deveria ser de
competéncia do Estado, ao qual caberia tracar as diretrizes nacionais. Esta posi¢ao foi
reiterada pela Constituicdo de 1937. Ja na Constituicdo de 1946, a educacdo foi
reconhecida como um direito universal. Nesse periodo, com base nos preceitos do
pensamento evolucionista presente na ciéncia moderna em consonancia com o discurso
liberal"', foram criadas as primeiras classes especiais sob a supervisio da inspe¢io
sanitaria para separar os ‘“normais” dos “anormais”. Seu objetivo era homogeneizar as
classes, as quais seguiam uma concep¢do da “ortopedia das escolas auxiliares
européias”, que tinham uma visdo estritamente organicista da deficiéncia (KASSAR,
1999; MAZZOTTA, 2005). A concepcao homogeneizadora e o agrupamento dos alunos
seguiam os principios de modernizagido e racionalizagdo da industria das sociedades
capitalistas. E o que podemos depreender do texto “Das classes homogéneas” de Helena

Antipoff*, escrito em 1935:

A tentativa de grupar as criangas em classes homogéneas, e que
acaba de ser realizada nos 1° anos dos Grupos Escolares de Belo
Horizonte, nada mais faz que obedecer a um principio fecundo,
encontrado na ordem do dia nos estabelecimentos industriais. Esse
principio ¢ o da organizac@o racional do trabalho, posto em
evidéncia por W. F. Taylor, desde o fim do ultimo século. (...) 0
agrupamento dos alunos em classes homogéneas, segundo seu
desenvolvimento mental, é, neste sentido, uma das combinag¢des de

*De acordo com Kassar (2004) o liberalismo se refere ao regime de organizagdo econdmica e social
defendido por John Locke (1632-1704) e retomado, entre outros, por teoricos como Stuart Mill (1806-
1873), que fundamenta o desenvolvimento das sociedades capitalistas.

*2 A russa Helena Antipoff veio para o Brasil em 1929 para assumir a Escola de Aperfeicoamento
destinada ao preparo de professores e dos futuros dirigentes educacionais de Minas Gerais. Nessa escola
Helena se fixou ndo s6 como professora, mas também como coordenadora do Laboratdrio de Psicologia e
como assessora do Sistema de Ensino na aplicacdo de testes de inteligéncia (SENNA et al, 2008).

47



organizagdo racional do trabalho pedagoégico (apud SENNA,
GLAT, GUIMARAES & GIGANTE, 2008, p. 13-14).

Nesse cenario, a Educacdo Especial se inseriu em um movimento de
reordenagdo do Estado, pelo qual foram regularizadas e definidas as fungdes dos
servigos publicos e das institui¢des privadas de carater assistencial, no bojo do processo
mais amplo de reformas educacionais, trabalhistas, sanitarias e previdenciarias levado
adiante pelo governo Getulio Vargas. De acordo com Bueno (2004), a determinagdo
cientifica e neutra da deficiéncia contribuiu para o acobertamento das reais
determinagdes do fracasso escolar das criancas das camadas populares. O atendimento
prestado as pessoas deficientes continuava baseado na concep¢ao médica de tratamento
e corre¢do da deficiéncia®.

Contudo, os principios da universalizacdo da educacdo e a organizagdo das
incumbéncias do Estado ¢ das unidades da federagdo somente vieram a acontecer de
fato na década de sessenta, com a primeira Lei de Diretrizes e Bases (Lei n°. 4024 de
1961). Essa preocupagdo provavelmente estava relacionada com o aumento das escolas
publicas e o maior acesso da populacdo, ligadas a urbanizacdo e a industrializagdo do
pais (KASSAR, 1999, 2001, 2004; BUENO, 2004).

No que se refere a Educagao Especial, na lei de 1961, aparece pela primeira vez
a preocupacdo com o atendimento do deficiente, que deveria ocorrer, na medida do
possivel, na educacdo regular (art. 88). Porém, como a propria lei garantia (artigo 89) a
participagdo privada na educagdo das pessoas deficientes e o apoio financeiro publico, o
Estado ndo assumiu por completo o ensino dessas pessoas™, o que impulsionou ainda
mais o crescimento das instituigdes especializadas filantropicas e assistenciais.

Para o reconhecimento da Educacdo Especial foram também importantes as
campanhas dirigidas a categorias especificas de deficiéncia, como, por exemplo, a
campanha nacional da educacao do surdo brasileiro (1957) e a campanha nacional de

educacdo do deficiente mental (1960). Igualmente, foram criadas naquele periodo

43 Nesse modelo, prevalecem até o inicio dos anos 1970, a deficiéncia era entendida como uma doenga
cronica e todo o atendimento prestado a esse publico, mesmo quando envolvia a area educacional, era
considerado pelo viés terapéutico. A avalia¢do e identificagdo eram pautadas por exames médicos e
psicoldgicos, com énfase nos testes projetivos e de inteligéncia e rigida classificagdo etiologica (GLAT,
FERNANDES & PLETSCH, 2008).

* Art. 89 - toda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos estaduais de educagio e relativa a
educagdo de excepcionais recebera dos poderes publicos tratamento especial mediante bolsas de estudo,
empréstimos e subvencao (Lei 4024 de 1961).
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diversas associagdes, como a Associagdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE)*
no Rio de Janeiro (1954), que rapidamente, se expandiu por todo Brasil, dando origem a
Federagdo Nacional das Associagdes dos Pais e Amigos dos Excepcionais (1963), a
Federagio Nacional da Sociedade Pestalozzi (FENASP, 1971)*, sob influéncia de
Helena Antipoff, e a Federagdo Brasileira de Instituicdes de Excepcionais, em 1974.

O surgimento dessas entidades teve papel decisivo na constituicdo da area de
Educacao Especial no Brasil, muitas vezes “confundindo-se com o proprio atendimento
publico aos olhos da populagdo, pela gratuidade de alguns servicos” (KASSAR, 2001,
p- 29). Com efeito, o surgimento dessas instituicdes se deu pela omissdo do Estado em
garantir os direitos sociais dessas pessoas pela via publica, o que obrigava suas familias
a recorrem a instituicdes de carater filantropico-assistenciais. Significa dizer que a
Educacao Especial, no Brasil, constituiu-se mediante a criagdo de institui¢des de carater
privado, sob a forma de prestacdo de servicos, subsidiadas com recursos publicos
(FERREIRA & NUNES, 1997). Na atualidade, apesar das politicas na area de Educacao
Especial priorizarem a educagao publica, tais instituigdes tém se fortalecido por meio do
estabelecimento de “parcerias” com o Estado, como vimos no primeiro capitulo.

J& no periodo do regime militar, essas campanhas culminaram com a criagdo, em
1973, sob assessoria norte-americana’’, do Centro Nacional de Educaciao Especial
(CENESP), transformado em 1986 na Secretaria de Educacdo Especial (SESPE)*,
ligada ao Ministério da Educacdo (MEC). Para Mazzotta (2005, p. 62), as sucessivas
mudancas “refletem, sem duvida, opgdes politicas diferentes que, por sua vez, criam
desdobramentos nos campos financeiro, administrativo e pedagogico”.

A criacdo do CENESP foi um marco importante, pois deu inicio a agdes mais
sistematizadas dirigidas a melhoria e a expansdo do atendimento educacional oferecido
a pessoas com necessidades educacionais especiais em todas as Secretarias Estaduais de
Educacao. Por outro lado, a oferta de vagas era insuficiente e o atendimento continuava
funcionando como um servigo paralelo a educagao “geral”, no qual os alunos que nao se
enquadravam no sistema regular permaneciam segregados, a maioria em instituigdes

privadas (FERREIRA & GLAT, 2003).

* Criada a partir dos parimetros da Associa¢do de Assisténcia as Criangas Excepcionais, dos Estados
Unidos (National Association for Retarded Children).

* vale apontar que, em 1926, no Rio Grande do Sul, foi criado o Instituto Pestalozzi, a primeira
instituigdo particular especializada no atendimento de criangas com deficiéncia mental (JANNUZZI,
2004).

7 A este respeito ver Muniz (2006).

*Criada pelo decreto n® 93.613 de 21 de novembro de 1986, pelo entdo presidente da Republica José
Sarney.
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Aqui cabem também referéncias a LDBEN n° 5.691 de 1971. Esta lei
evidenciava uma preocupacao com o acesso das criancas com deficiéncia a escola sob
forte influéncia da analise aplicada ao comportamento humano. Para Glat & Blanco
(2007), foi nesse periodo que a Educagdo Especial “rompeu” com o modelo médico e
adotou o modelo educacional, absorvendo os conhecimentos da Psicologia da
Aprendizagem, que deixavam de enfatizar a deficiéncia do individuo em favor das
condi¢des do meio e dos recursos usados para o desenvolvimento e a aprendizagem do
sujeito. E interessante observar, porém, que foram os médicos os primeiros profissionais
a chamarem atencdo para a necessidade da escolarizagdo de individuos com deficiéncia,
0s quais, em sua maioria, encontravam-se, internados em hospitais psiquiatricos (GLAT
& BLANCO, 2007).

Em meados da década de setenta e principio da década seguinte, comegou no

Brasil o movimento pro-integracdo e normalizagdo — iniciado nos Estados Unidos e na

Europa na década de setenta —, sob a premissa Basica de que todas as pessoas com
deficiéncias tinham o direito de usufruir das condi¢des de vida mais comuns ou normais
possiveis onde vivem (GLAT & FERNANDES, 2005). Em linhas gerais, a integracao
pregava a preparacao prévia dos alunos com necessidades educacionais especiais para
que demonstrassem ter condi¢des de acompanhar a turma no ensino regular, mediante
apoio especializado paralelo (GLAT & DUQUE, 2003; GLAT & BLANCO, 2007).

Em outras palavras, pode-se dizer que a proposta da integracdo continuava tendo
como base o modelo médico da deficiéncia, que centrava o problema nos alunos e
desresponsabilizava a escola, a qual caberia tao-somente educar os alunos que tivessem
condicdes de acompanhar as atividades regulares, concebidas sem qualquer
preocupagdo com as especificidades dos alunos com necessidades educacionais
especiais (BUENO, 2001; MENDES, 2003; PLETSCH, 2005, 2007, 2009).

Em que pesem os avangos anteriores, de fato apenas ao longo da década de
noventa foram tomadas decisdes importantes nos niveis internacional e nacional sobre o
direito social a escolarizagdo no ensino regular das pessoas com necessidades
educacionais especiais. No ano de 1992, apdés a extingdo do SESPE (1990), foi
implementada a Secretaria de Educag¢dao Especial (SEESP). A partir disso, foram
elaboradas importantes diretrizes institucionais que regeriam o atendimento educacional
a ser oferecido aos alunos com necessidades educacionais especiais. Em sua maioria,
tais parametros e orientagdes, seguiram os principios de inclusdo escolar inscritos em

documentos internacionais, conforme discutimos no primeiro capitulo.
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2.2. Conceituando a educacido inclusiva com base na realidade educacional

brasileira

Diferentes autores tém contribuido com a pesquisa e a producdo de
conhecimentos sobre a proposta de educagdo inclusiva e seus desdobramentos politicos
no Brasil. A legislagdao nacional parte do pressuposto de que a educacao inclusiva se
caracteriza como uma ampliagdo do acesso a educagcdo de grupos historicamente
excluidos em funcdo de sua classe, etnia, género, idade e deficiéncia, etc. Entretanto, o
debate no pais em torno da educacdo inclusiva tem se restringido, predominantemente, a
area de Educacao Especial e ao processo de inclusdo de alunos que apresentam
necessidades educacionais especiais (GLAT, FERREIRA, OLIVEIRA & SENNA,
2003; GLAT & BLANCO, 2007; OLIVEIRA, 2007; BUENO, 2008).

O conceito de educagdo inclusiva ¢ abrangente, passivel de intmeras
interpretagdes, algumas vezes contraditorias. Por isso, optamos por elaborar uma
definicdo levando em considerag¢do a realidade da educag¢ao no Brasil. Muitos sdao os
problemas a serem considerados. Os indices de fracasso e evasdo escolar continuam
sendo apontados como “endémicos”, constituindo-se como mecanismos poderosos de
exclusdo escolar e social de contingente consideravel da populagao (PATTO, 1996;
FERRARO, 1999, FERREIRA & FERREIRA, 2004; BUENO, 2004; FREITAS, 2004;
PADILHA, 2004; CURY, 2005; SAVIANI, 2007). Porém, com freqiiéncia esses indices
sdo camuflados por meio da adogdo de sistemas de ciclos, programas de aceleragdo, de
progressdo continuada ou projetos para “corrigir” a defasagem idade-série. Produzem,

assim, os “excluidos no interior” da escola que, para Bueno, sdo aqueles que:

Permanecem e “progridem” nos graus escolares, mas que nada ou
quase nada aprendem, sejam eles considerados com ‘“necessidades
educacionais especiais” ou deficientes, mas com certeza, membros das
populagoes espoliadas pelos processos de pauperizagdo crescente,
fruto das politicas neoconservadoras que se disseminaram por todo o
planeta (2004, p. 10).

A afirmativa de Bueno pode ser facilmente confirmada. Basta analisar os indices
de analfabetismo e analfabetismo funcional da populagdo brasileira, que atingem cerca
de 13,6% e 29,4%, respectivamente (GRANJA, 2006). Além disso, os resultados dos
programas de avaliagdo do proprio Ministério da Educacdo, como o SAEB e o

Programa Internacional de Acompanhamento das Aquisi¢des dos Alunos (PISA), sdo
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preocupantes. Ambos apontam para o baixo rendimento dos alunos do ensino
fundamental, principalmente em portugués e matematica, considerados os piores dos
ultimos dez anos. Recente relatorio elaborado pela Camara de Educacdo Bésica (CEB)
do Conselho Nacional da Educagdo (BRASIL, 2007d) revelou que 44% dos alunos da
rede publica estdo em estidgios de aprendizagem considerados “criticos” e “muito
criticos”. Esse percentual em 2003 era de 55% (SAEB, 2003b). Logo, os iniimeros
programas educacionais implementados ndo provocaram, entre 2003 e 2007, mudancas
significativas nos percentuais de rendimento na aprendizagem dos alunos. Isto, segundo
Kassar, Arruda & Benatti (2007), evidencia que a escola publica regular ndo tem
alcancado os objetivos propostos. Os autores apontam que os dados sdao alarmantes e o
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira reconhece isso,
declarando que:

Os numeros sdo “preocupantes”, uma vez que ler uma bula de remédio
e identificar seu principal ativo, calcular juros de um carné numa
compra e prestagoes, ler o manual de um eletrodoméstico ou de um
equipamento de trabalho, além de outras atividades (...), exigem uma
gama de informacgdes que seriam de responsabilidade da escola (INEP,
2004, p. 39).

Ainda nesta direcdo, se tomarmos como exemplo o estado de Sao Paulo, que
possui a maior metrépole® do pais e da América Latina, esses indices sdo ainda mais
“cadticos”. Os dados do ultimo SAEB (2005a) apontaram que 43% dos alunos do
terceiro ano do ensino médio atingiram patamar minimo para a oitava série, ou seja, nao
conseguem reconhecer sequer diferentes opinides em um mesmo texto. J& 15,2% dos
alunos da mesma série tiveram desempenho comparado aos alunos da quarta série do
ensino fundamental (FOLHA DE SAO PAULO, 5.12.2007). Esses dados se agravaram
ainda mais com a andlise dos indicadores sociais realizada ao longo de 2007, divulgados
em setembro de 2008, pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).
Segundo a pesquisa, pelo menos oito entre dez criancas que ndo sabem ler e escrever
estdo na escola. Isto €, 84,5% das criangas de 8 a 14 anos que ndo sabem ler freqiientam
a escola, o que ¢ equivalente a 1,1 milhdo de criancas. A maioria (745,9 mil) vive no

nordeste, regido mais pobre do pais. Isto mostra que, se antes a exclusdo era gerada pela

* £ interessante apontar que dois ter¢os dos analfabetos brasileiros vivem no meio urbano, e nio mais no
meio rural, como ocorria na década de oitenta. E o que diz José de Souza Martins, professor titular de
Sociologia da Faculdade de Filosofia da USP, em texto publicado no dia 27 de janeiro de 2008 na Folha
de Sao Paulo: “Durante muito tempo, viver na ro¢a era invocado como o fator causal da baixa
escolaridade de criangas e jovens. Mas agora, no cenario oposto, fica a evidéncia de que o fracasso
escolar esta mais associado ao urbano e moderno que ao atrasado, mais ao novo que ao velho”.
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falta de acesso a escola e pelas multiplas reprovagdes, agora ela se funda sobre o
aprendizado ou pelo aprendizado insuficiente, o que mostra a fragilidade da educacao
brasileira.

Assim, podemos afirmar que o “sentimento de inclusdo™° provocado pela quase
universalizagcdo da Educagdo Basica — 97,6 % dos brasileiros entre 7 e 14 anos estdo na
escola (IBGE, 2008) — ndo garantiu condigdes para a mobilidade social e integragdo no
processo econdmico das classes populares, que continuam sendo excluidas do acesso
aos saberes e bens culturais historicamente produzidos, agora dentro da propria escola.
E 0 que poderiamos denominar de exclusdo intra-escolar. Novamente, faz-se pertinente
o debate sobre a qualidade do ensino e a sua finalidade frente as necessidades dos novos
contingentes sociais que estdo tendo acesso a escola, incluindo-se as criangas e jovens
com deficiéncia. Continuar repetindo politicas focalizadas e programas que
“flexibilizam” o ensino (curriculos, conteudos, planejamento, metodologias, estratégias
de ensino e avaliacdo, etc.), sem levar em consideragdo as necessidades reais desses
sujeitos e o seu direito social a educagdo tende a agudizar a deterioracdo da qualidade
do ensino publico. A dissimulacdo da magnitude da evasdo e da reprovacdo escolares
pela promog¢ao automatica ou o aumento de um ano do ensino fundamental ndo pora fim
a essa dinamica perversa.

Diante dessas condigdes estruturais e das rapidas transformacdes tecnologicas,
politicas, sociais e ideoldgicas em processo, Ferreira (2007b, p. 1) chama atengdo para a
cautela necessaria ao debate sobre a educagdo de alunos com necessidades especiais no
interior de uma escola da rede comum de ensino. Ribeiro (2006) e Glat e Blanco (2007)
também fazem ressalvas sobre a adogdo de uma politica de inclusdo escolar para essas
pessoas, especialmente para criangas com comprometimentos mais severos, a partir da
realidade educacional brasileira. Para Ribeiro (2006), a colocagdo de criangas muito
comprometidas em sala de aula comum, sem atentar para a gravidade dos quadros de
deficiéncia, pode colocar em risco “o desenvolvimento e a seguranca de criangas que
apresentam necessidades educacionais especiais acentuadas” (p. 27). Para Glat e Blanco
(2007), ainda ndo temos no Brasil conhecimento e experiéncias sistematizadas sobre a
inclusdo escolar que permitam afirmar que a classe comum ¢ a melhor opgdo para a

aprendizagem e o desenvolvimento de todos os alunos. Em suas palavras:

% Termo empregado por Freitas (2004).
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Nao se pode esperar que a turma comum seja o ambiente de
aprendizagem melhor para todos, sobretudo para os que apresentam
comprometimentos graves. Ha criangas com comportamentos que
colocam em risco a si mesmas e aos outros; ha aquelas que nao se
expressam ou movem, e, que sem uma interagdo mais proxima, em
ambiente mais estruturado, o professor ndo tera respostas a dar as suas
necessidades educacionais especiais. Some-se a isso o fato de que
muitas dessas criangas e jovens tiveram seu ingresso na escola
tardiamente e ndo tém qualquer referéncia educacional (p. 32).

Logo, nossa posi¢do ¢ a de que ¢ preciso ter cautela na implementacdo de
propostas de inclusdo escolar “radicais”, antes de um acumulo de experiéncias
sistematicas que permitam uma analise do processo no contexto macro das politicas
educacionais e, sobretudo, no contexto micro do cotidiano escolar.

Isto ¢, uma proposta de educacdo que se pretenda inclusiva deve ser entendida
como um processo amplo, no qual a escola deve ter condi¢des estruturais (fisicas, de
recursos humanos qualificados e financeiros) para acolher e promover condigdes
democraticas de participagdo dos alunos com necessidades educacionais especiais no
processo de ensino-aprendizagem, assim como todos os alunos. E um processo no qual
a escola possa promover ndo sO O acesso € a permanéncia, mas também o
aproveitamento social e escolar, levando em consideragdo as singularidades de cada um.
Frisamos que as politicas de inclusdo escolar ndo devem ser analisadas de forma
isolada, sem estabelecer relacdes com os processos de “exclusdo escolar” que se
abatem, de maneira geral, sobre os alunos das escolas publicas brasileiras. Que dizer,
acreditamos numa proposta de inclusdo que leve em consideragdo o direito a educagdo
escolar dessas pessoas. O proprio Ministério da Educagdo reconhece que “inclusao nao
significa, simplesmente, matricular os educandos com necessidades especiais na classe
comum, ignorando suas necessidades especificas, mas significa dar ao professor e a
escola o suporte necessario a sua acao pedagogica” (BRASIL, 1998, p. 22).

Nesta perspectiva, a promog¢ao da inclusdo escolar nao deve ser encarada como
uma responsabilidade somente da escola, como comumente ¢ feito em nosso pais, mas
sim como uma questdo politica e social, uma vez que a problemadtica educacional diz
respeito ao “projeto de desenvolvimento humano” predominante na sociedade, ndo se
restringindo as suas fragdes escolares. Senna (2003, p. 20) assinala com precisdo este
aspecto: “a educagdo nao ¢ uma responsabilidade da escola e sim da sociedade que criou

a escola no interior de um determinado projeto de desenvolvimento humano™.
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Dito de outro modo, o éxito da proposta de inclusdo escolar ndo depende apenas
da transformacao ou reforma da escola, como frequentemente se apresenta. Esse tipo de
analise cria a ilusdo de que a “transformacao” da escola, por si s, poderia se dar sem a
superacdo das desigualdades sociais presentes em nossa sociedade; ou pior, que a
mesma poderia “reduzir” tais desigualdades. Ora, mudar determinada realidade social
constitui um processo politico que envolve redefini¢des das relagdes de poder, o
combate aos privilégios e a desigualdade economica e social (LAPLANE, 2007). Nesta

mesma direcdo seguem as proposi¢des de Carvalho, para quem:

Precisamos entender que escolas receptivas e responsivas, isto ¢
inclusivas, ndo dependem s6 e apenas dos seus gestores e educadores,
pois as transformagdes que nela precisam ocorrer, urgentemente, estao
intimamente atreladas as politicas publicas em geral e, dentre elas,
as politicas sociais (2005, p. 15, grifo nosso).

Portanto, refletir sobre o processo de inclusdo escolar exige que analisemos as
praticas realizadas na escola e sua relagdo com o contexto social politico e economico

mais amplo. O assunto serd retomado mais adiante.

2.3. (Re)conceituando as necessidades educacionais especiais

A partir da Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994) o termo necessidades
educacionais especiais passou a abranger desde pessoas com dificuldades de
aprendizagem decorrentes de condigdes econdmicas e socioculturais, até pessoas com
algum tipo de deficiéncia, altas habilidades ou condutas tipicas (também denominados
de transtornos globais do desenvolvimento). Esta abrangéncia ndo era dada aquele
termo, quando de sua introdugdo na literatura por meio do Relatério Warnock®', o qual
se referia somente aos individuos com deficiéncia.

No Brasil, a expressdo necessidades educacionais especiais foi instituida

oficialmente pelas Diretrizes para Educagio Especial na Educagio Basica (2001)°%, com

> O Relatério Warnock foi elaborado e apresentado por Mary Warnock em 1978 ao Parlamento do Reino
Unido e sugeria modifica¢des no atendimento de pessoas com deficiéncia na Inglaterra.

%2 0 documento considera que o aluno com necessidades educacionais especiais ¢ aquele que no decorrer
da escolaridade apresenta: “I — dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagdes no processo de
desenvolvimento que dificulte o acompanhamento das atividades curriculares, compreendidas em dois
grupos: a) aquelas ndo vinculadas a uma causa orgéanica especifica; b) aquelas relacionadas a condigdes,
disfungdes, limitages ou deficiéncias; II — dificuldade de comunicagdo e sinalizac¢do diferenciadas dos
demais alunos, demandando a utiliza¢do de linguagem e codigos aplicaveis; III — altas
habilidades/superdotagdo que os leve a dominar rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes”
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0 objetivo de superar o modelo médico baseado no diagnéstico da deficiéncia em favor

de um modelo centrado nas necessidades de aprendizagem. Como afirma o documento:

Em vez de focalizar a deficiéncia da pessoa, [0 termo] enfatiza o
ensino e 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 e apoios que a escola
deve proporcionar-lhe para que obtenha sucesso escolar; por fim, em
vez de pressupor que o aluno deve ajustar-se a padrdes de
“normalidade” para aprender, aponta para a escola o desafio de
ajustar-se para atender a diversidade de seus alunos (BRASIL, 2001,

p. 14).

De acordo com Garcia (2006), o enfoque adotado por tal documento propde
novos niveis de diagndstico e progndstico, baseados na relacdo entre “diferencas
individuais e curriculo, ndo superando uma compreensao referenciada no desvio e na
necessidade de ajuste dos alunos a sociedade, mantendo, portanto, suas aproximagdes
com uma visdo funcionalista” (p. 309).

Na atualidade, tem-se usado também, o termo ‘“alunos com necessidades
educacionais especiais incluidos no ensino regular”, expressdo que nada diz sobre a
qualidade da educagdo oferecida para os alunos na condi¢do de incluidos. Segundo,
Fontes (2007) isto pode ser considerado excludente, pois a insercdo em classe regular
ndo garante sua inclusdo efetiva. Além disso, esta palavra sublinha um diferencial em
relagdo a este aluno, que originalmente ndo pertencia aquela classe.

Embora se possa criticar a abrangéncia e imprecisdo do termo necessidades
educacionais especiais, ele ¢ til ao passar a idéia de que descrever alguém como
deficiente ndo oferece qualquer informagao sobre o tipo de apoio educativo a ser usado
no processo de desenvolvimento desse sujeito. Ademais, ao tratar a deficiéncia no
ambito da educagdo dos demais alunos que expressam dificuldades na escola, o conceito
pode ajudar a romper com o historico dualismo entre educacdo regular e Educagdo
Especial (BUENO, 2005).

E com base nessa idéia que Gonzales (2002) aponta como essenciais duas
dimensdes no conceito de NEE: o carater interativo e relativo. O primeiro diz respeito a
relacdo entre as condicdes pessoais do aluno e as caracteristicas do ambiente em que

este se desenvolve (ou seja, a escola). O segundo, por usa vez, diz respeito as

(BRASIL, 2001, Art. 5°). Para uma analise detalhada do uso do termo necessidades educacionais
especiais neste documento, indicamos a leitura de Kassar (2002).
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particularidades de um aluno num momento concreto e num determinado contexto
escolar; ou seja, a idéia de “processo” e “movimento”.

Nesta perspectiva, Glat & Blanco (2007) ampliam a discussdo em torno dessas
dimensdes. Para elas, o carater interativo “surge da relagdo do sujeito com uma nova
aprendizagem”. Isto ¢, a necessidade educacional especial se manifestaria na agdo
individual e subjetiva de conhecer/aprender um novo contetdo social. Ja o carater
relativo, por sua vez, resultaria “das condi¢des em que as aprendizagens sdo efetivadas”
(p.12). Para estas autoras, o termo necessidades educacionais especiais representa uma
resposta da interagdo do aluno com os contetidos ¢ a proposta pedagdgica com a qual se
depara em sala de aula, e ndo como sindnimo de deficiéncia.

A discussdo sobre a terminologia adequada para se dirigir as pessoas com
deficiéncia também ¢ feita por Correia (2003). Para este autor, ndo podemos “misturar”
as necessidades reais oriundas dos aspectos organicos da deficiéncia com conseqiiéncias
de problematicas de ordem social, como a pobreza, a gravidez na adolescéncia e outras
condicoes inseridas na denominada “educagdo de risco”. Na sua visdo, um
procedimento dessa natureza poderia resultar numa perda de tempo para aqueles com
necessidades mais acentuadas, ou mesmo num ato prejudicial ou lesivo ao seu
desenvolvimento.

Ainda de acordo com Correia (2003), o conceito de necessidades educacionais
especiais tem sido mal empregado, na medida em que os seus defensores fazem
discursos do tipo “todos temos necessidades educacionais especiais”, usando o termo
sem qualquer critica a condicao real do aluno e as condi¢des sociais nas quais ele vive.
E claro que todos ndés temos “necessidades especiais” decorrentes das caracteristicas
que nos sdo inerentes, como a afetividade que nos liga aos nossos familiares e antes
queridos, diz o autor. Contudo, “a necessidade especial no contexto de sala de aula tem
outro significado e ndo podemos ignorar as peculiaridades de nossos alunos”
(CORREIA, 2003, p. 16).

A este respeito, Bueno (2005) diz que “ndo se pode descurar de que eles [os
deficientes] possuem caracteristicas diferentes das demais categorias que compdem o
universo dos sujeitos com necessidades educacionais especiais” (p. 114). Ferreira &
Ferreira (2004) reforcam esse argumento, ao sinalizarem que o uso do conceito de
necessidades educacionais especiais, “‘sem valorizar — ao menos em tese — a distingdo de
tipos ou graus de dificuldades, pode levar a posturas pedagodgicas generalizantes,

reforcando os processos de constitui¢do da identidade das pessoas com deficiéncia que
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tem sido vivido no contexto social“ (p. 36). Em outras palavras, esta postura pedagogica
generalizante tende a minimizar a aten¢ao dada as necessidades educacionais especiais
individuais em sua relagdo com o contexto de sala de aula (FERREIRA, 2006; GLAT,
FERNANDES & PLETSCH, 2008).

Concordamos com esse tipo de ponderagdo, pois uma crianga com deficiéncia
mental, por exemplo, independentemente do grau de sua necessidade, requer estratégias
e mediacdes pedagogicas diferentes daquelas necessarias para a educacdo de uma
crianca que apresenta dificuldades no seu processo ensino-aprendizagem por razdes
emocionais ou pela precariedade de suas condigdes socioecondmicas. Em outros termos,
defendemos que a pratica e o discurso em prol da inclusdo escolar ndo podem negar ou
minimizar a existéncia de necessidades especificas — tanto as de ordem organico-
biologica, quanto as sociais e culturais — e muito menos prescindir, quando necessario,
do uso de recursos pedagdgicos, materiais e/ou apoios especializados para atender as
demandas desses sujeitos.

Partindo desses pressupostos, consideramos que alunos com necessidades
educacionais especiais sdo aqueles que apresentam dificuldades no processo de ensino-
aprendizagem, podendo necessitar da mediacdo e do apoio de servigos especializados
em periodos determinados, ou durante todo o seu percurso escolar, de forma a promover
o seu desenvolvimento escolar, social e emocional (CORREIA, 1999; 2003;
GONZALES, 2002; PLETSCH, 2005, 2007, 2008; GLAT, FONTES & PLETSCH,
2006; GLAT & BLANCO, 2007).

Portanto, reconhecemos que as expressdes necessidades educacionais especiais e
educagdo inclusiva guardam um significado amplo, aqui utilizaremos ambos para nos
dirigir tdo-somente a pessoas que apresentam dificuldades educacionais em decorréncia
de deficiéncias, altas habilidades e condutas tipicas. Portanto, consideramos como
pessoas com necessidades educacionais especiais aquelas com deficiéncias sensoriais
(auditiva e visual), deficiéncia mental (alvo de nosso estudo), transtornos globais do
desenvolvimento ou condutas tipicas (autismo, psicoses, entre outras), deficiéncias
multiplas (paralisia cerebral, surdocegueira, entre outras), altas habilidades e
deficiéncias fisicas (GLAT, PLETSCH & FONTES, 2006).

Cabe destacar que essa delimitagdo do grupo ao qual estamos nos referindo ¢
importante, pois 0 que se tem visto ¢ o emprego indiscriminado da expressao educagdo
inclusiva associada a slogans vagos em prol da “diversidade ou heterogeneidade

humana” e do “respeito as diferengas”. Esse tipo de discurso esvazia a compreensao
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sobre o que ¢ viver com algum tipo de deficiéncia, tende a confundir “diferenga” com
“desigualdade”, e, dessa forma, acaba anulando a diferenga entre as pessoas. Nesse
sentido, a fala de uma das técnicas da Secretaria Estadual de Educagdo do Estado do Rio

Grande do Sul apresentada por Beyer (2008, p. 85-86), ¢ interessante:

Légico que também ndo somos favoraveis a que se envie todo mundo
para a escola regular e entdo vamos ver no que da. Acho que com isto
podemos cair na anulacdo da diferenca. Ai caimos naquilo que
estamos combatendo, que € colocar o aluno na escola comum, ¢ entdo
pela matricula ele esta incluido (nosso grifo).

Ademais, tais discursos liberais sdo usados como ‘“‘estratégias politicas”, pois
“lidam com uma perspectiva de possibilitar mais participacdo dos diferentes grupos
sociais, gerando uma sensa¢dao de maior igualdade que contribui para manter a
desigualdade econdmica na medida em que reduz a critica sobre a mesma” (GARCIA,

2008, p. 16).

2.4. Educacio Especial e educacio inclusiva: contradicio ou colaborag¢ao?

O estabelecimento da politica de educagdo inclusiva pode criar uma falsa
dicotomia entre a referida politica e a Educagdo Especial, como se o advento de uma
representasse a descontinuidade da outra. Essa dicotomia é em parte resultado da
experiéncia brasileira, na qual, com poucas excecdes, as iniciativas de praticas escolares
inclusivas tém sido, de modo geral, oriundas da Educacdo Especial (PLETSCH &
GLAT, 2006, 2007, FONTES, 2008). Essa realidade pode estar atrelada as
modifica¢des na tradug¢ao da Declaracao de Salamanca sobre o ambito da educagao das
pessoas com necessidades educacionais especiais. Como mostra Bueno (2008) a versao
original do documento versa sobre o direito a educagdo das pessoas com necessidades
educacionais especiais sem deixar claro se deveria ser no ensino especial ou no ensino
regular. Ja na versdo modificada, atualmente usada pelos sistemas educacionais, a
Educagdo Especial assume a responsabilidade do desenvolvimento das politicas de

educacdo inclusiva. Vejamos a constatagao do autor:

Versao publicada pela Corde:

(...) instamos (...) aos governos a defender o enfoque da escolarizagéo
integradora a apoiar programas de ensino que facilitem a educacdo de
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alunos e alunas com necessidades educativas especiais (UNESCO,
1995, p. 11).

Versiao disponivel no site do MEC/SEESP:

(...) congregamos (...) os governos a endossar a perspectiva de
escolarizacdo inclusiva e apoiar o desenvolvimento da educagdo
especial como parte integrante de todos os programas educacionais
(apud BUENO, 2008, p. 50).

O autor conclui que ¢ estranha a inclusdo da Educagdo Especial, quando a
mesma ndo aparece na versao original. Essa inclusdo ndo pode ser tomada apenas como
“falha técnica”, uma vez que ja existia uma traducao oficial disponivel e fiel a versao
original. E preciso entender que as distor¢des conceituais presentes nos textos acima
estdo relacionadas as grandes mudancas no campo da politica educacional sobre
inclusdo em nosso pais (BUENO, 2008).

A idéia de que educagdo inclusiva possa prescindir da Educagdo Especial nos
parece equivocada, pois diversas pesquisas vém mostrando a importancia do trabalho
colaborativo entre ambas (CAPELLINI, 2004; FONTES, 2008; MENDES, 2006, 2007;
BEYER, 2008). O grande problema ¢ que a inclusdo ainda ¢ vista como uma
responsabilidade “setorializada” da Educagdo Especial, ¢ ndo como um conjunto de
medidas que o sistema de ensino como um todo, de maneira interdisciplinar, deveria
adotar para efetivar tal proposta. E como se vigorasse no Brasil uma espécie de
“Educacao Especial Inclusiva”.

Nesse sentido, cumpre ressaltar que a Educagdo Especial é aqui entendida como
uma area de conhecimento que busca desenvolver teorias, praticas e politicas
direcionadas ao atendimento e a melhoria da educagdo de pessoas com algum tipo de
necessidade educacional especial. Portanto, a nosso ver, a Educagdo Especial, assim
como defendido por Glat e Blanco (2007), “constitui-se como um arcabouco consistente
de conhecimentos tedricos e praticos, estratégias, metodologias e recursos para auxiliar
a promog¢ado da aprendizagem de alunos com deficiéncias e outros comprometimentos”
(p. 18). Logo, o termo ndo pode ser entendido como antagdnico ou dicotdmico a
proposta inclusiva.

Partindo desse pressuposto, acreditamos que esteja em curso um processo de
resignificacdo do papel da Educacdo Especial, antes focado na produgdao de
conhecimentos dirigidos somente para o atendimento direto de educandos com

necessidades especiais e agora também voltado para a produg¢do do conhecimento

60



direcionado ao suporte as escolas comuns no recebimento desse alunado. A este
respeito, Ainscow e seus colaboradores (1997) assinalam a importancia dos professores
advindos da Educagdo Especial — com seus conhecimentos, métodos e recursos
construidos ao longo de décadas — para dar suporte aos professores do ensino regular
no processo de inclusdo. Evidentemente, ha necessidade de mudangas nas propostas
desenvolvidas pela Educagao Especial para que se adeqiiem ao processo de ensino dos
alunos com alguma deficiéncia, ndo como “refor¢o pedagdgico” — como comumente
temos observado —, mas sim como uma alternativa articulada ao ensino comum,
langando mao de recursos e métodos para um efetivo processo de ensino-aprendizagem
(LIEBERMAN, 2003; PLETSCH, 2009).

Beyer (2008, p. 78) reforca nosso argumento quando afirma que ¢ um equivoco
“simplesmente ‘importar’ a Educacdo Especial para a educacao inclusiva, sem revisdes
teorico-instrumentais. (...) também ¢ um equivoco ignorar ou romper com O acervo
historico da Educagdo Especial”. Para tal, apresenta-nos o conceito de Educag¢do
Especial subsidiaria ou movel que, em suas palavras, “significa a transposi¢ao sistémica
e conceitual da Educagdo Especial, dos redutos histéricos de sua atuagdo (escolas e
classes especiais, instituigdes especializadas, clinicas, etc), para uma atuagdo
pedagogica conjugada com os educadores e professores das escolas do ensino comum”
(BEYER, 2008, p. 83). A partir dessa concepgao, o autor defende o uso dos recursos e
conhecimentos historicamente produzidos ha décadas pela Educacdo Especial na escola
comum.

Levando em consideracdo o discorrido, na atual conjuntura educacional, parece-
nos pertinente afirmar que a Educacao Especial poderia ser delimitada como uma area
de conhecimento que pode oferecer um conjunto de recursos especificos a servigo dos
alunos que apresentam necessidades singulares no desenvolvimento de sua
aprendizagem, tanto para aqueles incluidos em classe comum do ensino regular, quanto
aqueles que necessitam de atendimentos pedagogicos individualizados. Estes podem
ocorrer em espagos especificos, como a classe especial para o ensino da comunicagdo
alternativa para criancas com paralisia cerebral, o tadoma®’ para criangas surdocegas e
o sistema Braile para criangas cegas, por exemplo.

Para ilustrar a atuagdao da Educacao Especial no processo inclusivo destacamos o

caso italiano. Desde meados da década de setenta, a Italia adota a inclusdo. Todas as

% E um método de vibragdo do ensino da fala (GARCIA, 2000). O trabalho de ensino do tadoma é
individualizado e ndo seria possivel na classe comum.

61



classes e/ou escolas especiais foram fechadas, conforme a chamada Lei Terremoto de
1977 — assim denominada por ter mudado radicalmente o sistema educacional daquele
pais (PLAISANCE, 2006). Contudo, diferentemente da realidade brasileira, as classes
tem limite de apenas vinte alunos e garantia de um professor de apoio com formagdo em
Educacdo Especial, oferecida de forma continuada pelas universidades. Dito de outra
maneira, o sistema italiano garante o professor de apoio para auxiliar o professor da
turma comum que tenha um ou no maximo dois alunos com necessidades especiais. A
funcdo do professor de apoio ¢ de mediar e assessorar o professor da turma
(BAPTISTA, 1997; MACIEL, 2007). Todavia, ndo podemos deixar de comentar que
inicialmente a Italia enfrentou intimeros problemas e a proposta passou a ser
denominada de “integracdo selvagem” (interazione salvaggio). Por isso, cinco anos
depois a Lei Terremoto foi revista e reafirmou-se que a Educacdo Especial deve ser
oferecida no sistema regular de ensino, exceto “para aquelas criancas que sofrem de
comprometimento mental ou fisico grave que tornem a educagdo regular impossivel ou
muito dificil” (CARNEIRO, 2007, p. 22). Carneiro aponta que essa medida especifica
frisava que cada escola poderia receber duas criangcas com deficiéncias graves ou até
quatro caso sejam deficiéncias leves, mas sempre com um professor de apoio efetivo na
escola e uma equipe de apoio externo constituida por varios profissionais, como
psicologos, fonoaudidlogos e terapeutas. Mostramos o exemplo italiano ndo sé para
ilustrar a colaboracdo entre a educagdo comum e especial, mas também, para provocar
reflexdes sobre a realidade educacional brasileira e a op¢ao de incluir todos os alunos
em classes comuns como sugerem as diretrizes politicas atuais.

A relagdo entre ensino especial e ensino regular se torna ainda mais necessaria
quando analisamos o perfil da educacgdo inclusiva no Brasil. Com este objetivo, uma
pesquisa recente reuniu informacgdes das Secretarias de Educacdo de quinze Estados, do
Distrito Federal e de doze capitais (seis das quais representando outros estados). Uma
das conclusdes de maior relevancia ¢ a de que, na maioria dos estados brasileiros, os
casos de inclusdo educacional t€ém se desenvolvido de forma pontual e descontinua
(GLAT, FERREIRA, OLIVEIRA & SENNA, 2003).

Por outro lado, com base nas descri¢des fornecidas pelos proprios gestores da
educagdo, evidenciou-se que sdao poucas as experiéncias e praticas de fato bem
conhecidas e estudadas, seja pelo poder publico, seja pela universidade. Faltam
avaliagdes empiricas consistentes sobre como vem ocorrendo esse processo em sala de

aula, a luz da realidade social, politica e economica brasileira. Todavia, em que pese a
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referida escassez de conhecimento, verificou-se que a maioria dos casos de inclusdo
considerados “bem sucedidos” até o0 momento tiveram como base relatos de pessoas que
conseguiram ser incluidas pelo seu proprio esforco, e ndo por mérito de uma politica
publica a elas dirigida (GLAT, FERREIRA, OLIVEIRA & SENNA, 2003; PLETSCH,
2005). Em suma, abundam ensaios e opinides, mas faltam pesquisas de campo que se
debrucem sobre as necessidades reais das escolas para a efetivagdo da politica de
educacdo inclusiva, bem como as estratégias e praticas empregadas por professores no
seu dia-a-dia, até mesmo naqueles casos considerados “bem sucedidos”.

Em que pese a profusdo de leis e politicas pro-inclusdo, ja existem pesquisas
mostrando que as condigdes necessarias para a plena implementacdo dessa politica
dirigida para as pessoas com deficiéncias ainda ndo foram asseguradas nas escolas
publicas (BUENO, 2001; NOGUEIRA & GLAT, 2002; GLAT, FERREIRA,
OLIVEIRA & SENNA, 2003; FERREIRA & FERREIRA, 2004; LAPLANE, 2004,
BEYER, 2003 & 2005; RODRIGUES, 2003, 2006; PLETSCH & FONTES, 2006;
FONTES, 2007; GLAT, PLETSCH & FONTES, 2007, KASSAR, 2004, 2006;
KASSAR, OLIVEIRA & SILVA, 2007; PADILHA, 2007; SAVIANI, 2007, entre
outros). Segundo tais estudos, além dos obstaculos ja sinalizados, existem inumeros
outros fatores que inviabilizam a concretizacdo da inclusdo, tais como: o numero
excessivo de alunos nas salas de aula; os procedimentos inadequados de avaliagdo; a
falta de contetidos e atividades “adaptadas” para atender os alunos com necessidades
especiais; a precaria acessibilidade fisica de muitas escolas; a descontinuidade de
programas bem sucedidos, em fun¢do de mudangas de governo; ndo menos importante,
as barreiras culturais, como o preconceito e a estigmatizagdo. E provavel que esse
elenco de dificuldades seja engrossado & medida que mais pesquisas empiricas
investiguem de que maneira a proposta inclusiva tem sido implementada em todos os
estados brasileiros. De todo modo, esta claro que tais dificuldades ndo se diferenciam
dos problemas enfrentados pela esmagadora maioria das escolas publicas brasileiras,
responsaveis pela educacdo das classes populares.

Além das barreiras descritas, depois de quinze anos da Declaragdo de
Salamanca, ainda n3o ha consenso entre os pesquisadores sobre onde deve ser
escolarizado o aluno com necessidades especiais e quem ¢ rsponsavel por tal acao.
Segundo Mendes, além de “copiar o modelo” norte-americano de inclusdo, ha no Brasil
uma disputa entre duas visoes: a que defende a inclusdo “total” (grupo um) e a que

defende a inclusdo “em processo” (grupo dois). Para esta autora, esses grupos acabam
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transformando “o debate sobre a inclusdo em embate, produzindo divisdo no
movimento historico de luta pelo direito a educacdo de pessoas com necessidades
educacionais especiais, quando deveriam promover a integracdo entre as acdes do poder
publico e da sociedade civil” (MENDES, 2006, p. 400). No momento em que ¢
apresentada para a sociedade brasileira uma “nova” politica que prevé a inclusdo de
todos nas escolas regulares — com apoio financeiro em dobro para aqueles alunos que

recebem atendimento especializado no contraturno —, ¢ importante sintetizar os

argumentos centrais desses dois grupos, o que pode ser feito da seguinte maneira:

a) o grupo dois considera que o objetivo principal da escola ¢ auxiliar o aluno a dominar
habilidades e conhecimentos necessarios para a vida futura, dentro e fora da escola; o
grupo um, por sua vez, acredita que as escolas sdo importantes mais pelas oportunidades
que oferecem para fazer amizades, mudar o pensamento estereotipado sobre as

incapacidades e fortalecer as habilidades de socializagdo;

b) o grupo dois defende a manutencdo do continuo de servigos que permite a colocagdo
desde a classe comum até os servigos hospitalares, enquanto o grupo um advoga a

colocagdo apenas na classe comum da escola regular e a extingdo do continuo;

¢) o grupo dois acredita que a capacidade de mudanga da classe comum ¢ finita, e
mesmo que uma reestruturagdo ocorra a escola comum ndo serd adequada a todas as
criangas; ja o grupo um cré na possibilidade de reinventar a escola, a fim de acomodar o

que, ao seu ver, constitui a diversidade humana (MENDES, 2006, p. 394).

Sobre esse debate, Lieberman (2003) adverte que opor-se a inclusdo de todos
nao ¢ facil, pois os apelos a favor da mesma sdo muito poderosos em termos emocionais
e nem sempre podem ser tratados de forma racional, pois refletem ideais humanitarios
de uma sociedade mais justa. No entanto, o autor questiona as estratégias a serem
usadas, como, por exemplo, acabar com o continuum de servicos da Educa¢do Especial

para aqueles que dela necessitam. Nas suas proprias palavras:

Mostrar-se contra a inclusdo total como politica publica, como politica
educacional ndo significa ser a favor da exclusdo. Significa, sim, ser a
favor da hipdtese de escolha. Uma coisa ¢ defender a colocacdo de um
aluno com uma problematica severa numa classe regular, outra muito
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diferente ¢ falar em fechar todos os servigos especiais por estes se
caracterizarem por uma certa separacao (p. 92-93).

Glat & Blanco (2007, p. 32) também endossam o argumento a favor da

manuten¢do dos servigos especializados, afirmando que:

No entusiasmo em aderir ao novo modelo, algumas redes de ensino
tém descontinuado os servigos especializados, com resultados nem
sempre meritorios no que diz respeito a apropriacdo dos contetidos
escolares por alunos com necessidades educacionais especiais. Ao se
pensar na efetivacdo concreta de uma proposta como a Educagio
Inclusiva, ha que se ter cautela, pois uma transformagdo radical e
imediata do sistema educacional — antes de um acumulo de
experiéncias sistematicas que permitam uma analise critica desse
processo — nem sempre € sustentavel.

A este respeito, com razdo Mendes (2006) adverte que a implementagdo dos
pressupostos da inclusdo total no Brasil pode significar o fim da chance de muitos
alunos com necessidades mais acentuadas terem acesso de fato a educacgdo escolar.
Silva (2003) corrobora este argumento, ao afirmar que a inclusdo total, entendida como
a “colocacdo de todos os individuos indistintamente na classe comum”, embora
desmistifique “a necessidade de ensino especial de alguns”, por outro pode “decretar o
fim dos atendimentos especializados os quais, mesmo sob todos os questionamentos
quanto as suas praticas, ainda constituem, no contexto brasileiro, o Unico veiculo de
tentativa de escolarizagdo de muitos individuos, sobretudo os deficientes mais severos”
(SILVA, 2003, p. 44).

Ja para Kassar, Oliveira e Silva (2007), o problema da inclusdo total ¢ a falta de
uma discussdo mais contextualizada, pois os seus defensores acabam vinculando a
inclusdo apenas ao espago da escola. E como se falassem de uma escola “abstrata”,
isolada do todo social. Portanto, como j& mencionado, pensar na politica de educagdo
inclusiva a partir da singularidade de cada escola usando slogans de que ela tem papel
central para “um novo tempo da humanidade” ¢ insuficiente para a sua efetivagdo
(GARCIA, 2004, p. 48).

Além das vertentes acima mencionadas, foi apresentada no Brasil, durante a |
Conferéncia Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia, realizada em Brasilia nos
dias 12 a 15 de maio de 2006, uma terceira vertente denominada “desenvolvimento

inclusivo™, preferimos chama-la de “concepc¢ao funcional” da inclusdo. Apesar de nao

* Uma analise detalhada dessa concepgio esta disponivel no site da Plataforma de Desenvolvimento
Inclusivo: http://pdi.cnotinfor.pt/recursos/Des%20Inclusivo_paper PT.doc . Acessado em dez. de 2008.
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termos como objetivo aprofundar a andlise dessa concep¢ao, defendida pelo Banco
Mundial para os paises da América Latina e do Caribe, ¢ importante apresenta-la,
mesmo que de forma sucinta. Essa vertente propde a inclusdo em todos os ambitos da
sociedade como alternativa para a superagdo da pobreza absoluta e a promogdo do
desenvolvimento. Para tal, a inclusdo escolar ¢ destacada como primordial. Essa
proposta toma como ponto de partida a relagdo direta entre pobreza e deficiéncia,
usando dados estatisticos que apontam a existéncia hoje no mundo cerca de 600 milhdes
de pessoas com deficiéncia, dos quais 400 milhdes estariam em paises periféricos, dos
quais 80% teriam suas deficiéncias ligadas a causas associadas a pobreza. No Brasil,
usando estimativas do IBGE (2000), o documento que traz a referida proposta afirma
que dos 24.650.000 brasileiros com alguma deficiéncia, 27% vivem em situagdo de

pobreza extrema e 53% sdo apenas pobres. Para conceituar a proposta, toma-se como

referéncia, de forma simplificada, a concepg¢ao social de deficiéncia™:

Segundo o paradigma social utilizado hoje, a deficiéncia é o resultado
da intera¢do de deficiéncias fisicas, sensoriais ou mentais com o
ambiente fisico e cultural e com as instituigdes sociais. Quando uma
pessoa tem uma condicdo que limita alguns aspectos do seu
funcionamento, esta se torna uma situacao de “deficiéncia” somente
se ela tiver que enfrentar barreiras de acesso ao ambiente fisico ou
social que tem a sua volta. Em termos econdmicos, a deficiéncia ¢
uma variavel endogena a organizagdo social (BIELER, 2006, p. 143,
nosso grifo).

Essa perspectiva reduz o fendmeno da deficiéncia a uma questdo de
acessibilidade apenas. Em outras palavras, a pessoa encontrar-se-ia em situagdo
transitoria de deficiéncia por falta de recursos de acessibilidade no ambiente em que
vive. Logo, a partir do momento que se oferecerem, por exemplo, recursos de
tecnologias assistivas ao cego e ao deficiente fisico, suas deficiéncias “deixariam
magicamente de existir”. Isto €, a partir do momento em que os obstaculos fossem
removidos e a acessibilidade fosse promovida, a deficiéncia seria superada. Para ilustrar
o impacto do ambiente (reduzido a questdo da acessibilidade) na relagdo entre

deficiéncia e limitacao funcional, propde-se a seguinte equacao:

> No proximo capitulo a concepgio social da deficiéncia serd discutida.
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Deficiéncia = limitacio funcional X ambiente

A equacdo ¢ explicada por Bieler (2008) da seguinte maneira:

Se atribuirmos um peso ‘zero’ a um ambiente que ndo oferece
barreiras, o resultado desta equacdo tenderd sempre ‘zero’,
independentemente do peso atribuido a deficiéncia; No entanto, se o
ambiente tiver um peso maior, aumentaremos, em Propor¢ao
progressiva, o impacto da limita¢do funcional e, conseqiientemente da
deficiéncia, na vida da pessoa (p. 2-3).

Para Erenice Carvalho (2007), o discurso do “desenvolvimento inclusivo” ¢é
atraente, pondo em questdo antigas tradicdes hegemoOnicas, como, por exemplo, a
transitoriedade para algumas deficiéncias consideradas permanentes. Além disso, o foco
colocado na acessibilidade “como panacéia e¢ solugdo unica para a deficiéncia e,
consequentemente, para a inclusdo social e escolar” (p. 81) pode acabar invocando o
principio da inclusdo social plena e irrestrita, até que seja negada a deficiéncia. Para a
referida autora, esse discurso pode, inclusive, minimizar o debate e as reivindicacdes em
torno dos direitos sociais das pessoas com deficiéncia.

Essa vertente chama atengdo, sobretudo, por dois motivos. Primeiro, porque
retoma a concepgdo “econdmica” de educacdo presente da Declaragdo de Educacdo para
Todos, agora sob novas bases, com o objetivo, segundo Bieler, de melhorar “a eficacia
das ag¢des em prol do desenvolvimento socioecondmico” em que a “contribuicdo de
cada ser humano” a economia — ou seja, a venda da sua forca de trabalho — ¢
necessaria, inclusive a das pessoas com deficiéncia (2008, p.1).

Segundo, pelo foco dado a acessibilidade baseada no conceito de “desenho
universal” como sindénimo de “inclusdo”, ja presente de forma implicita na Declaragdo
de Guatemala, apresentada no capitulo um. Esse ultimo aspecto ¢ importante, uma vez
que, no momento, vem sendo difundida pelo Ministério da Educa¢do a implementagao
das salas de recursos multifuncionais®® — espagos contendo computadores com
programas de leitura para deficientes visuais, impressoras em Braille, livros com fontes
maiores e outros equipamentos (BRASIL, 2008). E preciso ficar atento para que esses

espacos ndo sejam reduzidos a espacos de acessibilidade temporarios e sim como um

% Uma analise detalhada sobre essa modalidade educacional pode ser encontrada em Melo (2008).

67



conjunto de ferramentas a serem usados como apoio para o trabalho realizado em sala
de aula comum. Reconhecemos a importancia dessa medida para auxiliar o processo de
ensino-aprendizagem de alunos com necessidades educacionais especiais, mas
enfatizamos a necessidade de pesquisas que acompanhem e verifiquem ndo s6 a
qualidade do trabalho nas salas multifuncionais, como também as interagdes efetivas
estabelecidas com a classe comum.

Com base na realidade educacional brasileira e com os argumentos apresentados
nesta tese, defendemos a inclusdo escolar com o apoio da Educacdo Especial por
acreditarmos que a referida politica ndo se contrapde a existéncia das demais
modalidades oferecidas pela Educagcdo Especial para dar suporte e, em casos
extraordinarios substituir as atividades pedagogicas oferecidas em classes comuns. No
entanto, reforcamos que tanto os suportes (ensino itinerante, sala de recursos, entre
outros), como as atividades realizadas em ambientes segregados (classe especial ou a
escola especial) precisam ser revistos. Em outras palavras, acreditamos que a Educagao
Especial precisa rever seu papel pedagogico para atuar de forma colaborativa com o
ensino comum, sobretudo para os casos mais graves de deficiéncia, uma vez que,
muitos desses alunos necessitam de apoio pervasivo’’ e muito especifico nas diferentes
areas do desenvolvimento humano, o que ndo seria possivel na classe comum.

Como apontamos anteriormente, a concep¢do de trabalho colaborativo entre o
ensino comum e o ensino especial defendida aqui prevé que o professor responséavel
pela turma possa contar com o apoio de um professor com conhecimentos especificos
na area das necessidades educacionais especiais (CAPELLINI, 2004; MENDES, 2005;
GLAT & BLANCO, 2007; GLAT, PLETSCH & FONTES, 2007; FONTES, 2007,
MENDES, et al, 2007, BEYER, 2008). Ainda nesta direcao, Glat, Fontes & Pletsch
(2006) apontam que:

As conquistasno campo da Educagdo Especial como area de
conhecimento, pesquisa e pratica profissional t&ém muito a contribuir
neste processo [refere-se a Educagéo Inclusiva] e € a partir do dialogo
entre estes dois modelos de Educacdo que uma nova forma de se
pensar a escola podera surgir, capaz de atender as necessidades
educacionais especiais de cada um de seus alunos, ndo
somente daqueles com deficiéncia, condutas tipicas ou altas
habilidades, mas todos aqueles atualmente marcados pelo ciclo da
exclusdo e do fracasso escolar (p. 25).

>7 Esse apoio sera descrito no proximo capitulo.
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Em suma, para efetivar a inclusao no contexto escolar ha de se levar em conta as
multiplas dimensodes vivenciadas pelas pessoas com deficiéncia, pois suas vidas, assim
como de todos os seres humanos, sdo formadas por diferentes experiéncias e relagdes
sociais. Todavia, as caracteristicas da deficiéncia, no caso desse estudo da deficiéncia
mental, nio podem ser negadas, conforme argumenta Oliveira (2008). E preciso
considerar a “complexidade da deficiéncia e sua multidimensionalidade, e mais ainda os
niveis de apoio necessarios para garantir o seu desenvolvimento e atender as suas
necessidades” (p. 136). Caso contrario a inclusdo pode significar tdo-somente a
manutencao da exclusdo sob novas bases.

Outro aspecto que nos preocupa demasiadamente e que tem sido apontado por
alguns autores (LIBERMAN, 2003; CORREIA, 2003; PLETSCH, 2005, 2008; GLAT
& BLANCO, 2007; FONTES, 2007) ¢ que, na maioria das vezes, a “socializacdo” da
pessoa com necessidade educacional especial matriculada em classe comum ¢
valorizado, em detrimento do processo de constru¢gio do conhecimento. E o que
Miranda (2003) define como “exclusdo disfargada de inclusdo” ou “inclusdo perversa”
como usado por Martins (1997), na qual o aluno esta matriculado no ensino comum,
mas fica a margem do processo de ensino-aprendizagem. Isso se evidencia ainda mais
nos baixos indices de aproveitamento dos alunos com necessidades educacionais
especiais no segundo ciclo da escola fundamental e no ensino médio (MAFEZINI,
2002; FERREIRA, 2005, 2007b). Reiteramos, portanto, que a politica inclusdo escolar
ndo deve negligenciar o papel da escola como espago privilegiado de acesso e
constru¢do do conhecimento sistematizado e historicamente disseminado. Nas palavras

de Rossal (2000, p. 83):

Matricular na escola regular, sob o pretexto de oferecer um convivio
social ou escolar aos diferentes, ndo garante aos alunos a
concretizagio do processo de inclusio. E preciso que seja oferecido
e garantido a todas as criancas o acesso aos diferentes tipos de
saber, o respeito as individualidades e a participagdo no processo
educacional em toda dignidade e respeito que lhes sdo devidos (nosso
grifo).

A este respeito, sugerimos com base em Ainscow (2004) que a referida proposta

deveria estar ancorada no ambiente escolar em trés elementos:
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a) a presenca, que significa o aluno “estar na escola”, isto €, substituir
o isolamento do ambiente privado pela inser¢do do individuo num
espacgo publico de socializagdo e aprendizagem,;

b) a participagdo, que depende ndo apenas de “estimulos” de colegas
e professores, mas do oferecimento das condigdes necessarias para
que o aluno possa participar realmente das atividades escolares;

¢) a construgdo de conhecimentos, fungdo primordial da escola, sem a
qual pouco adianta os outros dois itens anteriores (apud PLETSCH,
2005, p. 12).

Corroborando esta perspectiva, entendemos a escolarizagdo oferecida para as
pessoas com necessidades educacionais especiais como uma educacdo “sociocultural”,
na qual o aluno tenha acesso a classe comum do ensino regular, participe, aprenda e
desenvolva-se com base na interacao ¢ nos conhecimentos ali construidos de forma
dialdégica com os seus pares e, quando necessario, com o suporte especializado do
ensino especial (PLETSCH, 2005; PLETSCH & FONTES, 2006; GLAT, FONTES &
PLETSCH, 2006; BRUNO, 2007). Acreditamos que inserir o aluno com necessidades
educacionais especiais significa promover processos de mediacao cultural e social para
construcao de aprendizagens significativas que possibilitem o desenvolvimento de sua
autonomia e cidadania. Por aprendizagem significativa compreendemos aquela que
proporciona aos alunos conteudos escolares contextualizados “com énfase na
competéncia Basica de ler, escrever, calcular e na apropriagdo de conhecimentos que
permitam qualificar os alunos para refletirem sobre seu proprio universo, envolverem-se
na leitura do mundo e na proposi¢ao de agdes cidadas” (FERREIRA, 2003, p. 141).

Um ultimo ponto que merece atengdo e diz respeito aos investimentos na
pesquisa cientifica. Ha necessidade de ampliacdo de estudos diagnodstico-prescritivos,
cujos resultados possam ser usados no desenvolvimento de agdes que contribuam para a
superagao das dificuldades que afligem a pratica pedagdgica docente frente a inclusdo,
principalmente dirigida para aqueles alunos com necessidades educacionais especiais
acentuadas. Como lembram Glat e Pletsch (2004), novos estudos precisariam focalizar,
ao menos, em duas dimensdes. A primeira seria a avaliagdo das inimeras experiéncias
de inclusdo em curso, realizando pesquisas de campo sob diferentes enfoques
metodoldgicos, como, a etnografia, a historia de vida, entre outros. Esse tipo de
pesquisa se faz urgente, uma vez que, desde 2003, com a implementagdo do Programa
Federal Educac¢do Inclusiva: direito a diversidade em diferentes municipios do pais, o

nimero de alunos com necessidades educacionais especiais matriculados em classes
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comuns da rede regular tem aumentado ano ap6s ano, chegando a crescer 640% entre os

anos de 1998 e 2006, conforme mostra o grafico abaixo.

Grafico 1 — Evolugdo das matriculas em escolas regulares/classes comuns (inclusdo) de
1998 a 2006:
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Fonte: Brasil (2008).

O referido programa segue um conjunto de proposi¢des elaboradas pela
UNESCO (1993) e tem como objetivo disseminar a politica de educacdo inclusiva nos
municipios brasileiros ¢ apoiar a formagdo de gestores e educadores para efetivar a
transformagao dos sistemas educacionais em sistemas educacionais inclusivos, adotando
como principio a garantia do direito dos alunos com necessidades educacionais
especiais de acesso e permanéncia, com qualidade, nas escolas da rede regular de
ensino. Iniciado em 2003, o Programa conta atualmente com a adesio de 144
municipios-polo que atuam como multiplicadores da formacao para mais 4.646
municipios da 4rea de abrangéncia™.

Apesar do crescimento das pesquisas na area, como ja assinalamos, faltam
pesquisas empiricas longitudinais que avaliem como esse programa vem operando no
contexto de sala de aula e que resultados qualitativos ele j& atingiu. Também ha

necessidade de mais estudos aplicados no cotidiano escolar por meio da pesquisa-acao.

% Informagdes disponiveis em http://portal.mec.gov.br/seesp/ (acesso em: 31/12/07). A formagio
continuada proposta nesse programa vem sendo analisada criticamente por diferentes autores (MENDES,
2006; FONTES, 2007; KASSAR, OLIVEIRA & SILVA, 2007; CAIADO & LAPLANE, 2008).
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Esse tipo de pesquisa possibilitaria que a instituicdo escolar construisse alternativas
pedagdgicas para o trabalho com os alunos especiais.

Nesta direcdo, em texto anterior apontamos que as pesquisas na area deveriam
envolver pelo menos trés dimensdes™ (PLETSCH, 2005).

A primeira seria a dimensdo politico-institucional, que diz respeito a maneira
pela qual as leis, diretrizes € normas que delimitam os contornos gerais da proposta de
inclusdo educacional sdo aplicadas no cotidiano da escola e de que forma condicionam
ou nao a pratica docente.

A segunda dimensdo engloba as estratégias e agdes desenvolvidas pelos
professores no processo de ensino-aprendizagem em classes com alunos com
necessidades especiais incluidos. Aqui a reflexdo deveria focalizar a forma pela qual os
professores orquestram o processo coletivo de ensino-aprendizagem, no bojo da
proposta inclusiva.

A terceira dimensdo se refere a cultura escolar, isto ¢, ao conjunto de crengas,
valores € normas que orientam as praticas dos diversos agentes escolares — professores,
coordenadores pedagogicos, diretores e demais profissionais envolvidos no processo
ensino-aprendizagem — em relacdo a inclusao educacional de alunos com necessidades
especiais.

Apesar de nao aplicar o INDEX, foi com base nessas dimensdes que Fontes
(2007), por meio de pesquisa etnografica, analisou como estava ocorrendo a inclusdo
pedagogica de alunos com necessidades educacionais especiais em classes regulares de
ensino no cotidiano escolar de duas escolas da rede publica de educacdo de Niteroi
(municipio da regido metropolitana do Rio de Janeiro).

Os dados da investigagdo evidenciaram que, embora os professores ja
possuissem um discurso incorporado sobre educacdo inclusiva, suas agdes ainda nao
materializavam tal perspectiva na pratica. As observagdes mostraram que as escolas
estavam se estruturando para receber os alunos com necessidades educacionais
especiais, buscando desde adaptacdes fisicas e curriculares até suportes pedagdgicos

especializados, como salas de recursos, intérprete de LIBRAS e professor de apoio.

%% Essas dimensdes foram originalmente apresentadas por Booth & Ainscow no documento designado por
“Indice para a inclusdo: desenvolvendo a aprendizagem e a inclusdo na escola” (2002) com o objetivo
de apontar itens a serem analisados nas escolas que se pretendem inclusivas, servindo de guia as escolas
que procuram melhorar a aprendizagem e participa¢do de todos os seus alunos no processo de inclusdo.
Em 2004 o INDEX foi validado e publicado em espanhol com o titulo “Guia para la evaluacion y mejora
de la educacion inclusiva” pela Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO). Uma analise sobre as mesmas foi realizada por Glat, Fontes & Pletsch (2006).
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Todavia, o ensino em colaboragdo entre todos os membros da equipe escolar,
especialmente o professor do ensino regular e o professor especialista da Educagao
Especial, ainda era um desafio e se revelou um importante obstaculo a ser vencido nas
escolas observadas para que a inclusdo acontega. A autora concluiu que a
implementagdo da educagdo inclusiva no atual sistema escolar brasileiro constitui um
desafio que necessariamente deve levar em consideragdo a transformacao da escola a
partir da sua cultura, sua politica e suas praticas pedagogicas.

A nosso ver, o impulso da inclusdo requer o desenvolvimento articulado destas
dimensdes. Contudo, no Brasil parece-nos que hd hoje uma certa hipertrofia da
dimensao politico-institucional, isto ¢, um arcabouco pré-inclusdo bastante amplo — e
até mesmo avancado, quando comparado a paises desenvolvidos, como j& apontamos —
que, no entanto, ndo ¢ devidamente posto em pratica (GLAT, FONTES & PLETSCH,
2006; FONTES; 2007; PLETSCH, 2005, 2007). A partir desta constatagdo, entendemos
que o campo prioritario de investigacdo da Educacdo Especial consiste em avaliar de
forma relacional como essa legislagdo ¢ aplicada nas condi¢des reais das praticas
pedagbgicas oferecidas para os alunos com necessidades educacionais especiais nas
escolas comuns, para assim desenvolver estratégias de intervengdo que facilitem a
implementagdo desta proposta de forma colaborativa com o ensino regular. Em outros
termos, acreditamos que “a educacdo inclusiva ¢ a questdo mais atual da Educacao
Especial, justamente por colocar para a area o desafio de participar do contexto da
escola comum, mantendo, porém, sua especificidade” (GLAT, 2007, p. 187).

Acreditamos que pesquisas com ancoragem etnografica no cotidiano das escolas,
podem contribuir para a producdo de conhecimento sobre a experiéncia da inclusao
educacional em escolas publicas. Baptista (2006, p. 28) refor¢a nosso argumento, ao
sinalizar que “os estudos que procuram associar a descri¢do densa do cotidiano a andlise
dos processos inclusivos em contextos singulares e historicamente situados podem nos
auxiliar a compreender o atual momento da educacdo inclusiva”. Tal afirmativa ¢
pertinente, principalmente em se tratando das praticas de ensino-aprendizagem
desenvolvidas com criangas com deficiéncia mental, maior grupo dentre as categorias
de alunos com deficiéncia (BRASIL, 2008). Assim, serd possivel conhecer e contribuir
com conhecimentos sobre a sua escolarizacdo e sua relagdo com as macro-politicas
educacionais em vigor, bem como o papel desempenhado pela Educacdo Especial neste

contexto.
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O processo de ensino-aprendizagem de criangas com deficiéncia mental serd o

foco de discussao do proximo capitulo.
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3 O desenvolvimento e o processo ensino-aprendizagem das
pessoas com deficiéncia mental: diferentes abordagens e
concepcoes

Nao & na resignacdo, mas na rebeldia em face das injustigas que
nos afirmamos (..) & a partir deste saber fundamental: ‘mudar &
dificil, mas & possivel', que vamos programar nossa agéo politico-
pedagagico ndo importando qual seja o projeto com o qual nos
comprometemos (FREIRE, 2000).

O conceito de deficiéncia é um constructo que, ao longo do tempo, de acordo
com as convengdes sociais e/ou cientificas, vem recebendo nomenclaturas distintas.
Este capitulo tem como objetivo contextualizar e apresentar as diferentes concepgoes,
defini¢des e classificagdes que esses sujeitos receberam ao longo da histéria. Enfase
especial serd dada a atual definicdo — considerada “sécio-historico-cultural” — da
Associagao Americana de Retardo Mental (AAMR, 2002) e ao seu sistema de apoios
como possibilidade para a inclusdo, com desenvolvimento escolar e social, das pessoas
com deficiéncia mental. Em seguida, discorreremos sobre o processo de
desenvolvimento e de ensino-aprendizagem desses sujeitos. Por ultimo, apresentaremos
algumas pesquisas que apontam possibilidades e limites das praticas pedagogicas com
alunos com déficit cognitivo em contextos inclusivos (classe comum) e especializados

(classe ou escola especial).
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3.1. Concepgoes sobre a deficiéncia mental

A dificuldade para se conceituar com clareza a deficiéncia mental tem levado a
uma série de revisdes a partir dos olhares de areas distintas de conhecimento, como a
educacdo, a psicologia, a neurologia, a sociologia ¢ a antropologia. Os proprios termos
utilizados para nomed-la foram enormemente influenciados pelo saber médico: idiotia
(século XIX), debilidade mental e infradotagdo (inicio do século XX), imbecilidade e
retardo mental (com seus niveis leve, moderado, severo e profundo) e déficit
intelectual/cognitivo final do século XX. O termo deficiéncia mental é relativamente
recente. Foi criado em 1939, durante o Congresso de Genebra, numa tentativa de
minimizar a carga negativa presente nos termos da época e estabelecer um padrdo
internacional.

Na idade antiga, a sociedade espartana, principalmente por possuir uma cultura
de culto ao corpo, reconhecia como legitimo o exterminio dos deficientes, uma vez que
ndo admitia a sua condi¢do humana. Com a propagagao do cristianismo, o tratamento
violento dispensado aos deficientes foi atenuado e sua sobrevivéncia foi garantida pela
caridade. Eles ndo foram mais abandonados ou eliminados pela “exposi¢do”, ja que
receberam o status de “humanos”, provenientes de “Deus”, agraciados por terem uma
“alma” (PESSOTTI, 1984).

Naquele periodo, permanecia a nogao teologica e a ambivaléncia entre caridade-
castigo e segregacdo-protecdo. De um lado, o deficiente era cuidado, ganhava
alimentagdo e abrigo nos asilos e conventos; de outro, uma vez na condig¢do de cristao,
era visto como culpado pela sua propria deficiéncia, como se ela fosse um castigo
recebido do céu pelos seus pecados (PESSOTI, 1984).

Muitas vezes, predominava a visdo supersticiosa sobre a deficiéncia,
fundamentada na crenca de que o sujeito era desprovido de razdo e discernimento sobre
o bem e o mal; logo, merecia morrer para se purificar da marca da maldade. Este
pressuposto foi usado pela inquisicdo catdlica para castigar, por meio da tortura, e até
mesmo queimar vivos, aqueles deficientes considerados hereges (PESOTTI, 1984).

Nessa fase, o desenvolvimento humano e deficiéncia mental eram entendidos
como algo pré-formado, sem qualquer relacdo ou influéncia com o contexto social
(FONSECA, 1995). No século XVI essa visdo teologica ou moral, relacionada a

supersticdes sociais e religiosas, passou a ser questionada, cogitando-se que a

76



deficiéncia tinha uma origem organica. Era o periodo no qual se considerava o meio
ambiente como neutro ou at¢ mesmo uma influéncia negativa para o desenvolvimento
do sujeito com deficiéncia mental (FONSECA, 1995; MARQUES, 2001).

Somente no século XIX, gracas ao trabalho do médico Jean Itard®®(1774-1838)
— considerado o primeiro teérico de Educag¢dao Especial — com o menino Victor de
Aveyron, conhecido como “menino selvagem”, as pessoas com deficiéncia mental
foram consideradas passiveis de serem educadas. A metodologia de Itard se baseava
numa visao empirista do conhecimento.

Outra importante contribui¢do na época foi a de Edouard Séguin (1774-1834),
seguidor de Itard. Primeiro a propor uma teoria psicogenética®' da deficiéncia mental,
Séguin criticou severamente a prevaléncia da visdo médica de incurabilidade da
deficiéncia mental®®. O método empreendido por ele consistia em estimular o cérebro
por meio de atividades fisicas e sensoriais. Seu trabalho influenciou Pestalozzi (1746-
1827), Froebel (1782-1852) e Montessori (1870-1925), cujos estudos ¢ atividades eram
dirigidas para a educagdo de pessoas com deficiéncia mental.

O trabalho de Séguin pode ser considerado um marco, pois além dos estudos
teoricos € do método educacional criado para deficientes mentais, dedicou-se ao
desenvolvimento de servigos, criando, em 1837, a primeira escola para deficientes
mentais. Além disso, foi o primeiro presidente de uma organizagdo de pesquisa dirigida
a estudos sobre a deficiéncia. Esta instituicao, fundada em 1876, ¢ conhecida atualmente
como Associacdo Americana de Retardo Mental (AAMR) (MIRANDA, 2003).

A despeito do progresso representado pelos estudos de Itard, Séguin e outros
sobre a educabilidade dos deficientes, as concepcdes sobre o desenvolvimento desses
sujeitos eram baseadas no diagndstico médico, com base numa visdo
organicista/biologica. Essa concepcdo comegou a mudar somente a partir do século XX,
quando Alfred Binet introduziu o uso das medidas de QI. Cabe lembrar que o quociente
de inteligéncia € o indice que calcula a inteligéncia pela relagao entre a idade mental do
sujeito e sua idade cronologica (idade mental/idade cronoldégica x 100). Segundo o

score obtido no teste de inteligéncia Stanford—Binet, por exemplo, individuos com

0 trabalho de Itard e o método usado para educar Victor foram descritos na obra Mémoire sur lés
premiers développements de Victor de I’ Aveyron, publicado em 1801. No Brasil, os relatorios de Itard
foram traduzidos para o portugués pela Editora Cortez (BANKS-LEITE & GALVAO, 2000).

5! A teoria psicogenética ou epistemologia genética de Piaget é a mais conhecida concepgdo construtivista
sobre a formag@o da inteligéncia humana. Sobre o assunto ver La Taille; Oliveira; Dantas (1992).

2 Em suas palavras: “Em suma, eu acuso os médicos por ndo terem nem observado, nem tratado, nem
definido, nem analisado a idiotia, ¢ de terem falado demais sobre ela” (PESSOTTI, 1984, p. 109).
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deficiéncia mental leve teriam QI entre 68 e 52, moderada entre 51-36, severa entre 35-
20 e profunda abaixo de 20 (MAZZOTA, 1987). Nesse momento, a psicologia passou a
se dedicar ao estudo das capacidades mentais (PESSOTTI, 1984). Os testes de Binet se
difundiram rapidamente e acabaram sendo usados politicamente para justificar
encaminhamentos daqueles sujeitos que apresentavam comportamentos sociais nao
desejaveis (MENDES, 1995). No Brasil, estes eram empregados para classificar os
alunos em “imaturos”, provaveis “alunos excepcionais™ e “maduros” para a
aprendizagem. Esse fato merece destaque, pois contribuiu sobremaneira para o aumento
expressivo das classes especiais nas décadas de sessenta e setenta (SCHNEIDER,
2003).

A partir de Binet, o estudo cientifico da deficiéncia mental ganhou espago. O
debate girava em torno das inter-relagdes entre defini¢des bioldgicas, sociais e
educacionais. Assim, surgiu a concepgao inferacionista de desenvolvimento humano, na
qual se privilegiava a interagdo do individuo com o meio. Todavia, a deficiéncia mental
continuou sendo vista como algo organicamente incuravel e passivel de verificagdo por
meio de testes padronizados (MENDES, 1995; FONSECA, 1995; MARQUES, 2001).

Para Mendes (1995), a importancia dada aos fatores biologicos levou a um
descuido dos fatores sdcio-ambientais, o que gerou a ampla aceitacdo social quanto a
segregacao dessa populagdao em hospitais e escolas especiais. Essa visdo perdurou até os
anos cinqilienta, quando a noc¢do de “irrecuperabilidade e constitucionalidade da
condicdo de deficiente mental” comegou a inserir em suas proposi¢des aspectos socio-
educacionais, inicialmente publicadas na quinta edi¢io do manual® da Associacdo
Americana de Retardo Mental (American Association on Mental Retardation -
AAMR)® (p-34). Essa edigdo foi revista e reeditada em 1961, inaugurando uma nova
fase para os estudos na area de deficiéncia mental.

No Brasil, a concep¢do da AAMR (ja em sua sexta edi¢do) foi adotada pelos
orgaos oficiais e pelos estudiosos da area na década de setenta. A partir desse manual, a

deficiéncia mental passou a ser definida como “um funcionamento intelectual

%3 Terminologia usada na época para designar pessoas com deficiéncia mental.

% A primeira edigdo foi publicada em 1921 em conjunto com o National Committee for Mental Hygiene.
A segunda edigdo foi publicada em 1933 e uma terceira em 1941. Em 1957, foi publicada a quarta edigdo,
com um sistema de classificagdo etiologico (AAMR, 2006).

% Ao longo de sua histdria esta Associacdo recebeu diferentes denominagdes. Por exemplo, Mazzotta
(1987) refere-se a ela como Associagdo Americana de Deficiéncia Mental. Também ja foi denominada de
American Association of Medical Officers of American Institutions for Idiotic and Feeble-Minded
Persons. Na atualidade ¢ denominada de Association on Intellectual and Developmental Disabilities
(AAIDD) (disponivel em: www.aamr.org, acessado em janeiro de 2008).
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significativamente abaixo da média, originado no periodo de desenvolvimento e ¢
concorrente com os déficits no comportamento adaptativo” (AAMR, 2006, p. vii). Os
problemas e as criticas relacionados com a aplicacdo da definicdo e do sistema de
classificagdo propostos na sexta edigdo e nas subseqiientes — sétima e oitava,
publicadas respectivamente em 1977 e 1983 — foram muitos. Dentre os principais
problemas Mendes (1995) destaca “a inconsisténcia nos procedimentos de diagnostico,
omissdes nas avaliagdes, énfase no critério psicométrico e dificuldades com a avaliagdo
do comportamento adaptativo” (p. 43), o que segundo a autora, acabava provocando,
muitas vezes, o encaminhamento de pessoas com dificuldades de aprendizagem, sem
deficiéncia mental, para programas educacionais segregados.

Em resposta as criticas, publicou-se uma nova edi¢do no ano de 1992%
concebida como “multidimensional”, na qual a deficiéncia mental era compreendida a
partir da interacdo entre trés grandes dimensdes: a capacidade da pessoa (medida por
testes padronizados), o ambiente em que a pessoa vivia e a necessidade de niveis de
suporte. Desde entdo, as proposi¢des da Associacdo passaram a influenciar diretamente
diferentes sistemas de classificacdo, como a Classificagdo Internacional do
Funcionamento da Deficiéncia e da Saide (CIF)', a Classificacio Estatistica
Internacional de Doengas e Problemas Relacionados com a Saude (CID-10) (ambos da
Organizag¢ao Mundial de Saude), e o Manual de Diagnostico e Pratica Profissional em
Retardo Mental da Associa¢do Americana de Psicologia (APA)®. O sistema da AAMR
¢ adotado como referéncia para definir, diagnosticar e classificar a deficiéncia mental
em diferentes paises, entre os quais o Brasil.

No Brasil, a concep¢do da AAMR, passou a ser questionada por enfatizar

demasiadamente o sujeito e suas limitagdes com base em resultados psicométricos sem

5 Concepgio adotada em documentos como a Politica Nacional de Educa¢io Especial (BRASIL, 1994)
e os Subsidios para Organiza¢do e Funcionamento de Servigos de Educagdo Especial — Area de
Deficiéncia Mental (BRASIL, 1995). Uma analise detalhada sobre esse sistema pode ser encontrada em
Fernandes (2000) e Almeida (2004).

57 A Classificagdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF) da Organizagdo Mundial
da Satide (OMS), baseada numa abordagem biopsicossocial, foi aprovada em 2001, pela necessidade em
conhecer o que acontece com 0s “pacientes apds o diagnostico com o decorrer do tempo”. Nesta
abordagem sdo incorporadas trés dimensdes: a biomédica, a psicoldgica (dimensdo individual) e a social.
Segundo a OMS, cada dimensdo age sobre e sofre a acdo das demais, sendo todas influenciadas pelos
fatores ambientais. O CID e a CIF, segundo a OMS, sdo complementares, pois a informagao sobre o
diagnoéstico da funcionalidade fornece um quadro mais amplo sobre a saude do individuo e/ou das
populacdes (OMS, 2003).

% O manual continua usando como referéncia os testes psicométricos, pelos quais se classifica o
deficiente em: retardo mental leve, moderada, severa, profunda. A essa classificac¢do, foi incluida, em
2002, a categoria de retardo mental profundo, de gravidade nao especificada. Na década de 50, 60 ¢ 70,
essa classificagdo era usada como referéncia nos sistemas educacionais para classificar os alunos com
deficiéncia em educaveis, treinaveis e dependentes.
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levar em consideracdo o contexto social, especialmente pelos teéricos que discutiam a
deficiéncia como uma “constru¢ao social” (OMOTE, 1980, 1994, 1999; RIBAS, 1993;
AMARAL, 1992, 1994, 1997; GLAT, 1989, 1995, 1998, MATTOS, 2004, entre
outros). Para a maioria, a deficiéncia ndo era algo que emergia exclusivamente com o
nascimento, mas se construia no grupo social no qual a pessoa estava inserida
(OMOTE, 1994). Ou seja, a deficiéncia ndo era vista apenas como uma condi¢do
intrinseca organica do sujeito, mas sim também produzida a partir do meio social em
que ele vive. Nesse sentido, Omote (1994), afirmou que “ninguém ¢ deficiente por si so.
Alguém ¢ deficiente perante uma audiéncia e dentro de determinadas circunstancias” (p.
7). Em ultima instancia, o papel do outro ¢ determinante para constituir a “deficiéncia” e
a “ndo deficiéncia”, o “normal” e “anormal”. De acordo com Glat (1989), “o outro ou o
grupo social € o referencial a partir do qual o individuo cria e ajusta constantemente sua
identidade pessoal” (p.15).

Defendemos que no processo de educagdo escolar, onde a crianga com
deficiéncia mental esta em contato com conceitos cientificos de ciéncias, matematica,
entre outros, ¢ preciso levar em consideragdo também as singularidades organicas.
Afinal, como disse certa vez Ferreira®, uma pessoa com deficiéncia, por exemplo, ao se
mudar para outro pais, ndo deixa de ser deficiente simplesmente por ter mudado de
sociedade ou de cultura. A referéncia social da deficiéncia ndo esta dada inicialmente,
mas ¢ “(...) uma categoria historicamente construida (...) que engloba, portanto, sujeitos
que possuem caracteristicas pessoais que, conjugadas as construidas nas e, até
mesmo, produzidas pelas exigéncias sociais, interferem no seu processo de
humanizagao” (BUENO, 2004, 69, grifo nosso). Isto ¢, a deficiéncia aqui ¢
compreendida como um fendmeno complexo a partir do entrelagamento dos aspectos
biologicos e socioculturais. Cada um deles ndo pode ser pensado apenas em si mesmo,
mas na sua inter-relagdo. As possibilidades pedagdgicas surgem justamente do
“choque” entre ambas e da sua relagdo com as condigdes vigentes no contexto social.

Por esta razdo, os conceitos de deficiéncia primaria e secundaria’® usados por

Vygotski (1997)"' trazem uma importante contribuigdo para o entendimento da

% Comentario feito durante a argiiicdo da tese de Fontes (2007).
" Para uma analise detalhada desses conceitos ver Amaral (1994, 1997), Anache e Martinez (2007) e
Oliveira (2008).

' As pesquisas de Vigotski sobre deficiéncia e desenvolvimento humano se encontram na obra
Fundamentos da defectologia. Segundo Padilha (2001), a defectologia ¢ a ciéncia geral da deficiéncia,
com carater de um sistema, que integra, numa unidade, os aspectos neurobioldgicos, psicoldgicos, sociais
e educativos na analise das deficiéncias.
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constitui¢do da pessoa com deficiéncia mental. Para esse autor a “deficiéncia primaria”
engloba os aspectos organicos intrinsecos € sdo as caracteristicas fisicas que interferem
no desenvolvimento do individuo. Ja a “deficiéncia secundaria”, ndo ligada diretamente
aos aspectos primarios, traduz as limitagdes geradas por aquela. Isto ¢, refere-se a leitura
social que ¢ feita sobre a pessoa em comparagdo com o grupo social em que ela se

insere. Para Vigotski (1997):

As causas organicas inatas ndo atuam por si mesmas (...) [elas] ndo
diretamente, mas de forma indireta por meio da redugdo da posicdo
social da crianga que elas provocam. (..) a crianca nao sente
diretamente sua deficiéncia. Percebe as dificuldades que derivam da
mesma. A conseqiiéncia direta do defeito [lé-se deficiéncia] € o
rebaixamento da posigdo social da crianga; o defeito se realiza como
desvio social (p. 18).

A este respeito, Carneiro (2007) faz o seguinte alerta:

[A] presenca da deficiéncia fica mais evidente que o processo de
desenvolvimento ndo se da naturalmente, mas € construida a partir das
condi¢des concretas de vida, que ndo estdo predefinidas no sujeito
nem na familia ou grupo cultural ao qual pertence, mas que se
constroem nas relagdes sociais. E a partir das significagdes, atribuidas
inicialmente pelo outro, e mais tarde, internalizadas pelo proprio
sujeito, no seu contexto, que cada um se constitui de maneira singular.
Nessa perspectiva, ndo se pode mais aceitar que se reduzam os
sujeitos a algumas peculiaridades (...). A atribuicao de significados a
esta peculiaridade que vai constituir este sujeito, que continuard com
suas caracteristicas organicas, mas que definira sempre na relacdo com
o outro, uma maneira singular de ser e estar no mundo (p.36).

Foi com base no entendimento de que a deficiéncia mental s6 pode ser
compreendida se articulada as condigdes socioculturais, que, em 2002, a AAMR revisou
e ampliou o sistema. O trabalho foi traduzido e publicado no Brasil quatro anos depois,
em 2006. No entanto, desde 2005 vem sendo adotado pelos documentos educacionais

oficiais (BRASIL, 2005).

3.2. A atual definicao e classificacdo de deficiéncia mental

No novo sistema da AAMR, a deficiéncia mental é concebida como uma
» . . e . . .
incapacidade caracterizada por limitagdes significativas no funcionamento intelectual e
no comportamento adaptativo e esta expresso nas habilidades praticas, sociais e

conceituais, originando-se antes dos dezoito anos de idade” (AAMR, 2006, p. 20).
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A Associacdo Americana de Retardo Mental, apesar de continuar usando o

termo retardo mental, reconhece que:

Ele ¢ estigmatizante e erroneamente usado como resumo global a
respeito de seres humanos complexos. Depois de muitas deliberagdes
de véarios grupos, nao se chegou a um consenso sobre um termo
alternativo aceitavel que signifique a mesma coisa. Por isso, desta vez,
nao conseguimos eliminar o termo, apesar de suas reconhecidas falhas
(AAMR, 2006, p. viii-ix).

Antes de darmos continuidade € preciso esclarecer que vem se usando o termo
deficiéncia intelectual para designar as pessoas com deficiéncia mental. O referido
termo foi disseminado durante a Conferéncia Internacional sobre Deficiéncia
Intelectual, realizada no Canadd, evento que originou a Declaracdo Internacional de
Montreal sobre Inclusdo. O uso do termo também vem sendo recomendado pela
International Association for the Scientific Study of Intellectual Disabilities (IASSID) —
Associagdo Internacional de Estudos Cientificos das Deficiéncias Intelectuais. Apesar
da “euforia” em usar o novo termo ¢ preciso lembrar que a definicdo de deficiéncia
intelectual continua tomando como base o conceito de deficiéncia mental da AAMR.

Outro aspecto que merece atencao sobre o uso dos termos ¢ a timida discussao
de ambos, pelo menos no Brasil. Nesse caso, a troca de uma por outra expressao parece-
nos que ndo mudou as concepg¢des estigmatizantes acerca das pessoas com deficiéncia
mental. Além disso, a expressdo deficiéncia intelectual, por vezes, pode se apresentar de
forma ambigua, pois uma pessoa sem escolarizagdo em uma comunidade letrada, por
exemplo, pode ser considerada como tendo um “déficit intelectual” mesmo ndo sendo
deficiente mental (FONTES, PLETSCH, BRAUN & PLETSCH, 2007). Nao temos o
objetivo de levar adiante a discuss@o sobre os diferentes termos historicamente usados
para se referir a essas pessoas, € optamos por usar o termo deficiéncia mental por ser
usado pela legislagdo oficial, e em menor escala, o termo déficit cognitivo como
sindnimo. Isto ndo quer dizer, entretanto, que defendemos o termo deficiéncia mental
como o “mais acertado”, pois temos clareza da complexidade do fendmeno da
deficiéncia e acreditamos que o mesmo deve ser revisto e reelaborado constantemente,
incorporando os resultados das pesquisas em andamento no mundo todo.

Voltando a AAMR 2006, deve-se notar que essa edicdo ampliou a definicdo em

cinco dimensdes, que dizem respeito a diferentes aspectos do desenvolvimento da
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pessoa com deficiéncia mental, do ambiente em que vive e dos apoios de que dispoe.

Tais dimensdes sdo as seguintes:

Dimensdo I — Habilidades intelectuais. Refere-se a capacidade de raciocinio,

planejamento, solugdo de problemas, pensamento abstrato, compreensdo de idéias
complexas, rapidez de aprendizagem e aprendizagem por meio da experiéncia.

Dimensao II — Comportamento adaptativo. Refere-se a experiéncia social de

cada individuo, ou seja, ¢ “a capacidade que o individuo possui para atender aos padrdes
de independéncia pessoal e responsabilidade social esperados para a sua idade e grupo
social” (MAZZOTTA, 1987, p. 12). No sistema anterior, esta era condicionada a dez
habilidades: comunica¢do, cuidados pessoais, habilidades sociais, desempenho na
familia e na comunidade, independéncia, saude, seguranca, desempenho escolar,
trabalho e lazer. No sistema atual, ¢ entendida como o “conjunto de habilidades
conceituais, sociais e praticas adquiridas pela pessoa para corresponder as demandas da
vida cotidiana” (CARVALHO & MACIAL, 2003, 151). A habilidade conceitual ¢é
compreendida como aquela que se refere as capacidades fundamentais da inteligéncia,
envolvendo suas dimensdes abstratas como, por exemplo, leitura e escrita, conceitos de
dinheiro e linguagem (receptiva e expressiva). A habilidade prdtica se refere a
habilidade de se manter e de se sustentar como uma pessoa independente nas atividades
ordinarias da vida diaria, incluindo, entre outros, as habilidades sensorio-motoras, de
auto-cuidado e segurancga, de trabalho e lazer. Ja a habilidade social diz respeito a
habilidade para compreender as expectativas sobre comportamentos socialmente
adequados/aceitos, como, por exemplo, responsabilidade, ingenuidade (probabilidade de
ser enganado e alvo de abuso e/ou violéncia) e auto-estima.

Consideramos que esta dimensdo deve ser vista como prioritaria, sobretudo no
que concerne aqueles individuos com maior comprometimento, que tém dificuldades de
perceber as expectativas sociais e aprender como agir pela observacdo, pois as
limitagdes no comportamento adaptativo afetam ndo s6 a vida diaria do sujeito, mas
também as suas possibilidades de integracdo social (FONTES, PLETSCH, BRAUN &
GLAT, 2007). Isso ¢ possivel, de acordo com as autoras, porque as habilidades
adaptativas de uma pessoa nao sdo determinadas apenas por sua suposta capacidade
intrinseca, mas também pelas experiéncias de aprendizagem e suportes por ele

vivenciadas.
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Dimensdo III — Participagdo, interacdo e papéis sociais. Dizem respeito a

participacdo e a interagdo do sujeito com deficiéncia mental na vida em comunidade,
bem como aos papéis que desenvolve na mesma’>.

Dimensdo IV — Contexto. Descreve as condi¢des nas quais a pessoa vive
(familia, vizinhanga, escola e a sociedade como um todo), relacionando-as com as
condig¢des da qualidade de vida da pessoa.

Dimensdo V — Satude. No sistema atual, excluiram-se os aspectos psicologicos e
emocionais do sistema anterior, ampliando o diagndstico da deficiéncia mental para
fatores etioldgicos e de satude fisica e mental.

Ainda nesta dire¢do, a AAMR cunhou cinco “hipoteses” sobre a aplicagdo

pratica do sistema proposto:

1-  As limitagdes no funcionamento atual devem ser consideradas
dentro do contexto dos ambientes da comunidade caracteristicas das
pessoas da mesma faixa etaria e da mesma cultura do individuo;

2- A avaliacao valida considera a diversidade cultural e lingiiistica,
e também as diferencas na comunica¢do, nos fatores sensoriais,
motores € comportamentais;

3- Em cada individuo, as limitagcdes frequentemente coexistem
com as potencialidades;

4-  Um proposito importante ao descrever as limitagdes ¢ o de
desenvolver um perfil aos apoios necessarios;

5- Com apoios importantes apropriados durante um determinado
periodo de tempo, o funcionamento cotidiano da pessoa com retardo
mental em geral melhora (2006, p. 25).

Vale ressaltar que esse sistema multidimensional almeja superar a idéia de que a
deficiéncia mental é uma condi¢do estatica ¢ permanente, em favor de uma concepgao
segundo a qual o desenvolvimento varia conforme os apoios e/ou suportes recebidos
pelo individuo. Portanto, no modelo multidimensional, a deficiéncia mental ¢
compreendida como um fendmeno relacionado com o desenvolvimento da pessoa e as
interagdes e apoios sociais que recebe, ¢ ndo somente com base em pardmetros de
coeficiente de inteligéncia (QI abaixo de 70) e de classificagdo nos niveis leve,
moderado, severo e profundo. Podemos ilustrar o atual modelo tedrico de deficiéncia

mental utilizando o esquema a seguir:

> A autonomia e autogestdo das pessoas com deficiéncia mental tem sido abordada por Glat (2004,
2007).
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Quadro 2: Modelo tedrico de deficiéncia mental
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Fonte: AAMR (2002).

3.3. O sistema de apoios como pressuposto para a educacio escolar de pessoas

com deficiéncia mental

O sistema de apoios proposto pela AAMR ¢ constituido basicamente por duas
modalidades: naturais e de servi¢o. A primeira se refere aos recursos e as estratégias
usadas pelo proprio sujeito com deficiéncia e por sua familia na realizacdo e
atividades da vida diaria, por exemplo. A segunda, por sua vez, refere-se a estratégias
e recursos usados no desenvolvimento da pessoa com deficiéncia, como, por
exemplo, os profissionais da educacdo, saude e assisténcia social. Em suma, esse
sistema de apoios refere-se aos recursos € as estratégias usados para favorecer o
“desenvolvimento”, a “autonomia”, a “integracdo” e a “inclusdo escolar e social” de
pessoas com deficiéncia mental. Esta concep¢do — apesar de ndo ser objeto
especifico desta tese, merece ser apresentada sucintamente —, ¢ baseada na teoria
ecologica de Urie Bronfenbrenner (1979)”, que envolve, pelo menos, trés niveis

diferentes, a saber:

a) Microssistema — entendido como o “ambiente imediato, incluindo o préprio
sujeito com deficiéncia, a sua familia”, como, por exemplo, o apoio dos pais para

realizar atividades domésticas;

b) Mesosssistema - diz respeito a vizinhanga, & comunidade ou as organizagdes que

proporcionam, por exemplo, servigos de educagdo, saude e assisténcia social;

7 Para uma discussdo aprofundada sobre a teoria ecoldgica, ver Dechichi (2001), Krebs (2005) e
Dechichi, Ferreira & Silva (2008).
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¢) Macrossistema ou megassistema — refere-se aos “padrdes abrangentes da cultura,
da sociedade, das populagdes mais amplas, do pais ou das influéncias sociopoliticas”

(AAMR, 2006, p. 55).

As inovagdes apresentadas no planejamento e na avaliagdo dos apoios a
serem disponibilizados ao individuo com deficiéncia mental sdo significativas, pois
oferecem diferentes variaveis para determinar a intensidade necessaria dos mesmos.
Todavia, o manual volta a enfatizar a “funcionalidade” da deficiéncia ao sinalizar
que o proprio sistema nutre a “crenca de que a aplicagdo criteriosa dos apoios pode
melhorar a capacidade funcional dos individuos com retardo mental” (AAMR, 2006,

p. 141).

Como notou Carneiro (2007), a partir do momento que o sistema quantifica os
limites e define a intensidade dos apoios, revela uma concepgdo de deficiéncia mental
em que o foco continua sendo o sujeito e suas limitacdes. Por isso, a autora sugere
cautela para evitar uma leitura por demais “entusiasmada’ de tal proposta.

Outro aspecto do manual que pode gerar equivocos segundo Carneiro (2007) € a
simplificagdo do conceito de “zona de desenvolvimento proximal”’* de Vigostki. Ao
reduzi-lo a distancia entre os niveis de resolucdo de problemas e sugerir que sua
aplicagdo melhoraria o funcionamento do sujeito, o manual novamente revela uma
concepcgao de sujeito “que se constitui a partir de suas condi¢des individuais, como se
estas estivessem separadas do contexto historico-cultural onde ele estd inserido”
(CARNEIRO, 2007, p. 28).

Em que pesem as criticas, acreditamos que a mudanga na concep¢do de
classificagdo e defini¢dao da deficiéncia mental proposta pela AAMR foi importante, ao
passar de uma concepc¢do puramente quantitativa, com base em testes psicométricos
(QI), para uma concepg¢do que valoriza o meio social onde se vive. Isto orienta novas
praticas para o desenvolvimento das pessoas com deficiéncia mental, especialmente as
que apresentam necessidades mais acentuadas, o que pode contribuir para melhorar a
qualidade de vida dessas pessoas (CARVALHO & MACIEL, 2003; ALONSO, 2006;
PLETSCH, 2006, 2007).

Vale lembrar, também, que a intensidade dos apoios varia entre pessoas,
situagdes e estdgios da vida, pois nem todas as pessoas com deficiéncia mental

apresentam o mesmo nivel de desenvolvimento, nem tampouco se comportam da

4 . . . . .
" Mais adiante discutiremos esse conceito.
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mesma maneira, ou mesmo apresentam as mesmas necessidades educacionais
(FONTES, PLETSCH, BRAUN & GLAT, 2007). Por isso, os apoios podem variar
tanto na dura¢do quanto na intensidade. Para tal, a AAMR (2002) sugere quatro tipos de

apoios:

a) Apoio intermitente — utilizado esporadicamente quando necessario, em fases
de mudangas bruscas na vida da pessoa e/ou situacdes especificas de aprendizagem,
como por exemplo, o ingresso do aluno da classe regular.

b) Apoio limitado — oferecido por tempo limitado para o ingresso na escola e no
mercado de trabalho, por exemplo.

c) Apoio extensivo — oferecido de forma periddica e regular, podendo se
estender sem limitagdo de tempo para determinados ambientes, como a escola, o
trabalho ou a casa, ou para adapta¢do no campo profissional.

d) Apoio pervasivo ou generalizado — constante ¢ intenso, disponibilizado em
todos os ambientes durante toda a vida; em geral, ¢ realizado por uma equipe de

diferentes profissionais.

Tomando como base esse sistema de apoios, acreditamos que seja possivel
incluir em classe comum criancas com deficiéncia mental, possibilitando seu
desenvolvimento social e aprendizagem significativa. Como discutido, os profissionais
da Educagdo Especial, munidos com o conjunto de conhecimentos pedagdgicos
construidos historicamente, poderiam atuar como apoio ao ensino regular com alunos
com deficiéncia mental incluidos em suas salas de aula. A colaboracdo entre ensino
regular e Educagao Especial constitui, a nosso ver, condi¢do importante para que ocorra
aprendizagem significativa do aluno com deficiéncia mental. Outrossim, nao ¢ demais
lembrar que a escolha do tipo de apoio precisa levar em consideracdo a opgdo que
proporcione mais beneficios ao aluno. Também cabe destacar que, apesar de adotar o
conceito de deficiéncia mental segundo a AAMR, as politicas educacionais nunca

incorporam o sistema de apoios tal qual proposto por essa associagao.
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3.4. O desenvolvimento e o processo de ensino-aprendizagem da pessoa com

deficiéncia mental

Em ambito escolar, criangas e adolescentes com deficiéncia mental constituem o
maior grupo entre as deficiéncias atendidas nas escolas especiais e nas redes regulares
de ensino. Estatisticas recentes do Ministério da Educacao (BRASIL, 2007) indicam
que das 700.824 matriculas efetuadas na Educa¢do Especial, em suas possibilidades de
classes e ou escolas especiais ou escolas comuns em 2006, 330.794 eram compostas de
alunos identificados com deficiéncia mental e Sindrome de Down, o que representa
praticamente a metade do universo total de matriculas”. O grafico nimero dois abaixo

sintetiza essas informacdes:

Fluxo de Matriculas na Educacao Especial por tipo de N.E.E - 2005 e 2006
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Fonte: Brasil (2008).

Acompanhar pedagogicamente o aluno com déficit cognitivo tem sido apontado
por diferentes autores como um dos grandes desafios para a educagdo, que se habituou a
trabalhar com o aluno “ideal”, dentro de um padrdo predominantemente racional,
baseado em um modelo unico de ensino-aprendizagem, sem considerar a diversidade
humana e as possibilidades de escolarizacdo de pessoas com deficiéncia mental
(GARCIA, 1999; MAFEZONI, 2002; MIRANDA, 2003; SAAD, 2003;
PIECZKOWSKI, 2003; PADILHA, 2001, 2001a, 2004, 2006, 2007; V. GARCIA,

7 Como uma das principais caracteristicas da Sindrome de Down ¢ a deficiéncia mental, optamos por
somar as categorias apresentadas pelo MEC pela primeira vez em itens distintos. Este procedimento toma
como referéncia Saad (2003), Amaro (2006), Silva & Kleinhaus (2006) e Carneiro (2007).
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2005; CARVALHO, 2006; CARNEIRO, 2007; FONTES, PLETSCH, BRAUN &
GLAT, 2007).

Como vimos na primeira parte deste capitulo, existem diferentes concepgdes
sobre o desenvolvimento humano, as quais, por sua vez, fundamentam teorias distintas
sobre o processo de ensino-aprendizagem. Optamos pela concepgdo sdcio-
interacionista, que tem como referéncias principais os trabalhos de Jean Piaget (1978,
1979, 1982), Henri Wallon (1973, 1975) e Lev Semyonovitch Vigotski (1997; 2001,
2003)°. Este ultimo ser aqui priorizado, por considerar o processo educacional como
uma pratica social dialdgica mediada pelo signo (linguagem) e pelo outro (a sociedade).
Na concepgao de Vigotski, o ser humano nasce apenas com recursos bioldgicos, mas
com a convivéncia social, com seus valores e sua cultura, esses recursos concretizam o
processo de humanizagdo (de desenvolvimento humano), possivel por meio do processo
de ensino-aprendizagem. E o que Pino (2005) define como duplo nascimento: um
biologico e outro cultural. A relagdo entre ambos possibilita o desenvolvimento e a
apropriacao do conhecimento historicamente produzido.

Pino (2005) sustenta ainda que a partir do nascimento ja ndo ¢ mais possivel
separar os aspectos biologicos dos culturais. Diz ele: “mesmo nos casos extremos — de
patologias organicas ou mentais profundas — tal separacdo é impossivel, pois as
fungdes organicas sdo, lenta e constantemente, humanizadas” (p. 265). Segundo esse

tipo de abordagem, o desenvolvimento humano ¢ visto como:

Sintese entre os aspectos organicos (bioldgicos) e os aspectos
psicossociais em jogo na vida do sujeito e postula que nesse processo
¢ precisamente a indeterminacao genética das a¢cdes humanas que abre
a possibilidade de sua transformagéo, da diversidade de suas formas
de realizagdo nas interagdes sociais (CARVALHO, 2006, p. 33).

De acordo com Vigotski, as leis que regem o desenvolvimento da pessoa com
deficiéncia mental sdo as mesmas que regem o desenvolvimento das demais pessoas.
Isto também se aplica aos processos de ensino-aprendizagem (VIGOTSKI, 1997, 2003).
Para ele, a crianca cujo desenvolvimento foi comprometido por alguma deficiéncia ndo
¢ menos desenvolvida do que as criangas ‘normais’, mas sim ¢ uma crianga que se
desenvolve de outra maneira. Ou seja, o autor ndo nega “a importancia de fatores

bioldgicos na explicagdo da ontogénese”, mas “privilegia a andlise dos fatores sociais

76 Vigotski desenvolveu seus postulados em meio as questdes politicas e sociais da revolugdo russa.
Influenciado pelo materialismo histérico de Karl Marx e Friedrich Engels, propés uma concepgdo de
desenvolvimento humano como resultado da atividade social dos homens.
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(que operam dentro de um marco bioldégico) como determinantes ou for¢a do
desenvolvimento, enfatizando o desenvolvimento cultural” (DE CARLO, 1999, p. 73).
Em outros termos, o desenvolvimento, fruto da sintese entre os aspectos organicos,
socioculturais e emocionais, manifesta-se de forma peculiar e diferenciada em sua
organizagdo sociopsicoldgica. Assim, ndo podemos avaliar suas agdes € compara-las
com as das demais pessoas, pois cada pessoa se desenvolve de forma tnica e singular.
Cabe apontar ainda que as pessoas com deficiéncia mental ndo formam um
grupo homogéneo entre si. Para Glat (1989, p. 214), “uma pessoa com deficiéncia
mental ‘leve’ tem mais em comum com os ditos ‘normais’ do que com os deficientes
mentais severos”. Em outros termos, deve-se considerar que as pessoas com deficiéncia
mental sdo diferentes entre si e, existindo a diferenca, ¢ necessario estar atento as
singularidades de cada pessoa e conhecer as suas historias de vida (OLIVEIRA, 2006).
Neste sentido, ¢ preciso conhecer os principios que regem o desenvolvimento
humano “normal” e as especificidades do desenvolvimento vinculado ao

comprometimento do funcionamento mental. Diz Vigotski:

Para a educagdo da crianca mentalmente retardada, ¢ importante
conhecer como se desenvolve, ndo ¢ importante a insuficiéncia em si,
a caréncia, o déficit, o defeito em si, mas a reagdo que nasce na
personalidade da crianga, durante o processo de desenvolvimento, em
resposta a dificuldade com a qual tropeca e que deriva dessa
insuficiéncia. A crianga mentalmente retardada ndo esta constituida
s0 de defeitos e caréncias, seu organismo se reestrutura como um
todo tnico (1984, p. 134).

Dito de outra forma deve-se levar em conta que a crianga com deficiéncia mental
tem alteracdes nos processos mentais que interferem na aquisicdo da leitura, dos
conceitos légico-matematicos, na realizagdo das atividades da vida diaria, no
desempenho social, entre outras habilidades. Contudo, novamente ressaltamos que essas
alteragdes ndo sao determinantes por si s para o processo de ensino-aprendizagem e
consequentemente do desenvolvimento. Para Ferreira (2003), estes aspectos podem se
tornar ainda mais deficitarios, na medida em que se destina para estes alunos
experiéncias de aprendizagem “que mobilizam basicamente as func¢des psicoldgicas
elementares com um significativo distanciamento da cultura” (p.136).

Para Vigotski o desenvolvimento se da por meio da relagao e correlacao entre as
estruturas elementares (reflexos, reagdes automaticas, associagdes simples, entre outros)

condicionadas principalmente por determinantes bioldgicos, e as estruturas que
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emergem com a interacdo na cultura, denominadas de processos psicologicos
superiores, nos quais se encontra a capacidade de formacdo de conceitos. Estes se
referem aos processos que caracterizam o funcionamento psicoldgico tipicamente
humano, como, por exemplo, acdes conscientemente controladas, atengdo voluntaria,
memorizacao ativa, constru¢do de conceitos, pensamento abstrato, etc.

Essas estruturas, por sua vez, sao construidas e reconstruidas com base no uso de
instrumentos e de signos ao longo de toda a vida do sujeito. Os instrumentos sdo
elementos externos ao individuo usados para alcangar objetivos. Por exemplo, o uso do
material dourado’’ pela crianca na resolu¢do de problemas matematicos constitui um
instrumento que media o processo de apreensdo das operagdes matematicas envolvidas
na tarefa proposta pelo professor. Ja os signos sdo representagdes internas sobre objetos.
Os nuimeros, por exemplo, sdo signos usados para representar o conceito de quantidade.
Assim como sdo signos também a linguagem (oral, gestual, escrita), o desenho, etc.
Para Pino, essas representagdes tornam o real cognoscivel e comunicavel. E o que ele

denomina de “experiéncia simbolica”:

E gracas ao sistema de signos que o homem pode nomear as coisas e
suas experiéncias (dizer o que elas s@o, pensa-las), compartilhar estas
experi€éncias com os outros e interrelacionar-se com eles, afetando os
seus comportamentos e sendo por eles afetados; transformando-se ele
mesmo e desenvolver diferentes niveis de consciéncia a respeito da
realidade social-cultural e de si mesmo (PINO, 1995, p. 33).

O estudo de Padilha (2001) constitui uma importante referéncia sobre a
constru¢do simbolica em uma jovem com comprometimento cognitivo acentuado. A
partir de intervencdo pedagogica sistematica e individualizada — de acordo com a
autora a classe especial em que Bianca estudava ndo dava conta do seu desenvolvimento
— durante trés anos, foi possivel identificar mudancgas significativas nos processos
cognitivos, na qualidade da narrativa, na expressao por meio de gestos, nas
possibilidades de participar de jogos, nos desenhos e nas trocas de papéis durante as
atividades de dramatizacdo. Quer dizer, Bianca teve grandes conquistas quanto ao
pensamento simbdlico (abstrato) e a linguagem, a partir das relagdes sociais ¢ segundo

as condigdes apresentadas por seu nivel de desenvolvimento proximal.

7 O material dourado, idealizado originalmente por Maria Montessori, ¢ usado como recurso pedagdgico
em atividades que envolvem o sistema de numeragdo decimal-posicional e os métodos que envolvem as
quatro operacdes matematicas.
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Entretanto, ndo se pode negar que individuos com deficiéncia mental apresentam
limitagdes significativas que devem ser consideradas no processo de ensino-
aprendizagem. Magalhaes (2000) destaca que esses alunos, por apresentarem um padrao

diferenciado de desenvolvimento:

Cognitivo, afetivo e motor; possuem uma diferenga nos processos
evolutivos de personalidade; dificuldades na capacidade de aprender,
na constituicdo de sua autonomia e nos processos de relagdo com o
mundo, pois sua forma de organizacio apresenta-se de maneira
qualitativamente diferente de seus pares da mesma idade, o que
lhe faz peculiar em sua forma de perceber o estar no mundo (p.3, grifo
Nnosso).

A estas especificidades acrescentamos que esses alunos geralmente apresentam
dificuldades em maior ou menor grau, dependendo das interacdes sociais vividas,
quando lhes s3o comunicadas duas ou mais ordens complexas, num primeiro momento,
em detrimento de ordens simples (FONTES, PLETSCH, BRAUN & GLAT, 2007).
Podem ainda ter maior dificuldade para se expressar e controlar suas emogdes. Seu
ritmo de aprendizagem ¢ mais lento em relacdo aos niveis de complexidade
apresentados por criancas de sua faixa etaria, necessitando de um maior tempo para
realizar as tarefas. Em decorréncia, o sujeito com deficiéncia mental tem dificuldades
para aprender a aprender, aspecto este relacionado aos processos de metacognicao.
Tais processos, por sua vez, explicam que os diferentes modos de desenvolvimento e
funcionamento cognitivo de pessoas com deficiéncia mental seriam mais lentos em
conseqiiéncia de uma viscosidade em seu raciocinio’. O impacto destas caracteristicas

na educagdo desses sujeitos, na opinido de Ferreira:

Redunda em uma defasagem crescente entre o funcionamento
intelectual destes alunos e seus pares considerados normais e na
medida em que se avanga no curriculo escolar regular, o aluno com
dificuldades intelectuais requer mais e mais apoio (...) dos docentes o
que vai na direcdo oposta a dos alunos sem estas dificuldades (2007b,

p. 7).

Esses sujeitos também podem apresentar problemas para se adaptar a novas

situacdes. Sua capacidade de abstracdo e generalizacdo se mostra mais lenta, o que para

" £ o que Birbel Inhelder, com base nos pressupostos piagetianos, e Luria, a partir dos estudos de
Vygostki, denominam de “viscosidade genética” e “inércia oligofrénica”, respectivamente. Ainda nessa
diregdo, importa destacar também a idéia de “heterocronia”, cunhada por René Zazzo, discipulo de Henri
Wallon, que se refere a diferenga no ritmo entre o desenvolvimento mental e o desenvolvimento fisico do
deficiente mental.
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Fontes, Pletsch, Braun e Glat (2007) e Ferreira (2007b) ndo deve ser entendido pelo
professor como um quadro inalteravel, pois o processo escolar de ensino-aprendizagem
pode “modificar” os processos cognitivos de desenvolvimento desses sujeitos. Um
aspecto crucial que merece atencdo na escolarizacdo dessas criangas € a crenga de que
as mesmas ndo conseguem abstrair’ . Essa crenca pode acabar por fundamentar praticas
de ensino apenas de carater concreto e visual. Padilha (2001) ressalta que ¢ possivel e
necessario rever programacdes pedagogicas infantilizadas e repetitivas, comumente
presentes na escolarizagdo dessas criangas — como, por exemplo, recortes, colagens,
ligar figuras, pintar bordas, treinar a coordenagdo motora como pré-requisito para
escrita e leitura, discriminar o que ¢ igual, o que ¢ diferente, repetir, seguir o modelo,
entre outras — e oferecer atividades que tenham sentido e significado para o aluno.

Vigotski chegou a essa mesma conclusao:

Demonstrou-se que o sistema de ensino baseado somente no concreto
— um sistema que elimina do ensino tudo aquilo que esta associado ao
pensamento abstrato — falha em ajudar as criangas retardadas a
superarem as suas deficiéncias inatas, além de reforcar essas
deficiéncias, acostumando as criangas exclusivamente ao pensamento
concreto. Precisamente porque as criangas retardadas, quando
deixadas a si mesmas, nunca atingirdo formas bem elaboradas de
pensamento abstrato, para desenvolver nelas o que esta
intrinsecamente faltando no seu proprio desenvolvimento (1997, p.
100).

Sob a inspiragdo desta concepgdo, entendemos que a escola e o papel do
professor sdo centrais para o desenvolvimento da crianga, na medida em que pode
proporcionar novas formas de constru¢do do conhecimento, superando os conceitos
meramente espontdneos ou elementares e chegando a conceitos cientificos ou
superiores, que se constituem na interacdo social e escolar. Vigotski ao discutir as

implicagdes educacionais no desenvolvimento reforga, esse argumento:

A aprendizagem ndo ¢ em si mesma, desenvolvimento, mas uma
correta organizacdo da aprendizagem da crianga conduz ao
desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de processos de
desenvolvimento, e esta ativagdo ndo poderia produzir-se sem a
aprendizagem. Por isso, a aprendizagem ¢ um momento
intrinsecamente necessario e universal para que se desenvolvam na
crianca essas caracteristicas humanas nao-naturais, mas formadas
historicamente (2003, p. 115).

7 Uma reflexdio sobre as condi¢des e possibilidades da construgio da abstragio em jovens com
deficiéncia mental € feita por Luz (1999).
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E nesta dire¢dio que enfatizamos a importancia da promogdo, desde os primeiros
anos de vida, de atividades culturalmente ricas, que possibilitem o desenvolvimento das
fungoes psicologicas superiores mediante programas de estimulagdo essencial ou
precoce®®. Além disso, ¢ preciso deter o foco educacional em atividades que
possibilitem a crianga desenvolver a zona de desenvolvimento proximal (ZDP), e ndo
ficar “presa” as dificuldades relacionadas a “deficiéncia primaria”.

O conceito de ZDP, impulsionada pela aprendizagem, sugere que uma crianga
com deficiéncia mental pode superar dificuldades por meio da mediacao pedagogica.
Suponhamos, por exemplo, que a professora propusesse a realizagdo de determinada
tarefa, para cuja resolu¢do, num primeiro momento, ela fornecesse pistas que ajudariam
o aluno com deficiéncia a solucionar a questdo, ou ela sugerisse que um colega mais
“experiente” o ajudasse. Assim, o aluno realizaria a atividade como os demais alunos
que ja atingiram os conhecimentos necessarios (VIGOTSKI, 2003). Dessa forma, por
meio da mediagdo do professor ou do colega mais experiente, a crianga atingiria nova

aprendizagem. Em sintese, a zona de desenvolvimento proximal ¢:

A distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solugdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de
problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo em
companheiros mais capazes (VIGOTSKI, 2003, p. 112).

De acordo com Oliveira (2007), compreender o conceito de mediagdo ¢
essencial para entender as proposigdes vigotskianas, no que se refere ao funcionamento
psicologico. Carvalho (2002), tomando como referéncia Nogueira e Smolka (2002),
esclarece que a mediacdo ndo deve ser entendida como algo que s6 ocorre quando se
observa e descreve a relacdo direta entre as pessoas. Ela também pode ocorrer no
processo de ensino-aprendizagem sem a presenca visivel ou participa¢do imediata do
outro, por meio da representacdo mental ou simbdlica.

Para Vigotski, o uso da mediagao para impulsionar a ZDP ¢ o aspecto primordial
da educacao escolar, pois implica: a) a transformacdo de um processo interpessoal
(social) num processo intrapessoal (individual); b) os estagios de internalizacdo dos

conhecimentos — reconstrucdo interna, intersubjetiva, de uma opera¢do externa com

% Incorporado somente em 1986 na politica educacional brasileira por meio de ag¢des desenvolvidas pela
Coordenadoria Nacional para Integragdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE).
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objetos em interagdo; c) o papel da mediagdao dos “mais experientes”, que podem ser os
professores ou os colegas. Compreender o conceito de internalizacdo ¢ importante no
contexto escolar, porque ele lida com formas culturais e conteudos que precisam ser
apreendidos pelos sujeitos. Contudo, deve-se ter clareza que, para Vigotski, essa
internalizacdo® é uma atividade em que o sujeito transforma uma atividade externa para
uma atividade interna, isto €, um processo interpessoal para um processo intrapessoal,
conforme assinalado anteriormente.

Ainda de acordo com esta perspectiva, podemos afirmar que os processos
avaliativos tradicionais focalizam nos conhecimentos que os alunos ja sabem (nivel de
desenvolvimento real), e nao aquilo que eles poderiam saber, por meio da mediacao.
Podemos dizer, entdo, que a teoria da ZDP se opde a orientacdo tradicional de educacao,
pois o unico bom ensino ¢ o que se adianta ao desenvolvimento” (VIGOTSKI, 1997, p.
62).

Outro importante aspecto para se compreender o processo de desenvolvimento
da crianca com deficiéncia mental discutido por Vigotski € o conceito de compensagdao
— tese central dos estudos de defectologia —, que consiste em criar condi¢cdes e
estabelecer interacdes que possibilitem aos sujeitos com deficiéncia mental se
desenvolverem. Para Vigotski (1997), a deficiéncia de uma fungdo ou lesdo de um
orgdo, faz com que o sistema nervoso central e o aparato psiquico assumam a tarefa de
compensar o defeito. Esta idéia constitui o nticleo central das suas proposi¢des sobre o
desenvolvimento de criangas com deficiéncia mental: “todo defeito cria os estimulos
para elaborar uma compensagdo” (1997, p.14). Para ele, proporcionar elementos
pedagdgicos baseados na “compensacdo” nao possibilita a “cura” da deficiéncia, mas
oferece alternativas que podem contribuir para o desenvolvimento de dreas potenciais.
Essa concep¢do antecipa a idéia de plasticidade do funcionamento humano, bastante
investigada na atualidade®*.

Novamente chamamos atencao para a necessidade de conhecer e compreender as
formas como a pessoa que apresenta um déficit age sobre o meio, sem perder de vista as

condi¢des que o constituem. Para tal, Carvalho aponta que:

A superagdo das dificuldades decorrentes de uma deficiéncia so6 ¢
possivel com a ajuda de uma série de formacdes psicologicas que ndo

8 Aprofundaremos esse conceito no capitulo cinco.
82 A plasticidade cerebral é usada para designar a capacidade adaptativa do sistema nervoso central para
modificar sua organizagdo estrutural e funcional (SILVA & KLEINHANS, 2006).
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sdo intrinsecas, mas que se formam no percurso do proprio processo
de desenvolvimento e que ndo dependem apenas do carater ¢ da
gravidade das formas de manifestacdo do que é organicamente dado,
mas também da forma como ocorre o desenvolvimento cultural da
pessoa, da realidade social do defeito, das dificuldades que este
provoca, das condigdes socioculturais de existéncia (CARVALHO,
2006, p. 35).

No entanto, Vigotski alerta para o fato de que a compensagdo nem sempre tem

resultados positivos, pois:

Como qualquer processo de superagdo e de luta, a compensacao pode
ter resultados extremos: a vitéria e a derrota. Mas, seja qual for o
resultado, sob qualquer circunstancia, o desenvolvimento agravado
por uma deficiéncia constitui um processo criador, de construgdo e
reconstrugdo da personalidade da crianca, sobre a base da
reorganizacdo de todas as fungdes de adaptacdo e da formagdo de
novos niveladores, equilibradores que s@o gerados pela deficiéncia
(1997, 16-17).

Portanto, a promog¢ao do desenvolvimento do sujeito com deficiéncia mental esta
diretamente relacionada as possibilidades para “compensar” seu déficit* oferecidas a
ele na interagdo social. Em outras palavras, o processo ndo ¢ espontaneo, mas mediado
pelo outro, pela aprendizagem. De acordo com Carvalho (2006, p. 37), ao “(...) desafiar
a pessoa com deficiéncia, estabelecer para ela as mesmas metas educacionais que para
os demais, assegurar o acesso efetivo aos bens culturais, mesmo que isso implique a
necessidade de uso de recursos especiais, mesmo que isso demande uma acdo mais
intensiva do outro”, ¢ possivel desenvolver o processo ensino-aprendizagem destas
criancas. Para tal, a autora propde que, inicialmente, o “outro”, por meio da linguagem,
faca pela crianca o que ela ndo pode fazer, até que a mesma assuma essas fungdes. E

acrescenta:

Devemos entender que os processos de conversacdo [com uso da
linguagem], de interacdo social, ndo s3o apenas o locus, mas
principalmente a fonte e os meios do desenvolvimento compensatério
e que esse desenvolvimento esta inscrito as condigdes de
possibilidades da pessoa com deficiéncia mental de significar seu
mundo e a si mesma (p. 37).

% Sobre tal aspecto, os pressupostos de Vigotski sobre a mediagdo se aproximam da teoria da
“modificabilidade cognitiva estrutural” de Reuven Feuerstein. Esta teoria se refere a capacidade de
mudanga no quadro estrutural cognitivo de todas as pessoas, inclusive as que possuem algum déficit
intelectual. Para tal, seria preciso proporcionar a essas pessoas vivéncias de aprendizagem mediatizadas
(FONSECA, 1995, 2007; BEYER,1996).
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Com base nos pressupostos de Vigotski, vém sendo realizadas intimeras
pesquisas sobre praticas pedagdgicas com sujeitos com deficiéncia mental. A seguir

apresentamos as conclusdes de alguns desses estudos.

3.5. As possibilidades e os limites na pratica pedagogica com alunos com

deficiéncia mental: o que dizem as pesquisas mais recentes?

A andlise das praticas pedagdgicas, bem como das concepcdes, relagdes e
atitudes dirigidas para alunos deficiéncia mental incluidos nas séries finais do terceiro
ciclo do ensino fundamental em escolas de Vitéria/ES foi o objeto da pesquisa
etnografica de Mafezoni (2002). As praticas observadas evidenciaram que as estratégias
de ensino-aprendizagem efetivadas para esses alunos ndo condiziam com os principios
de educacdo inclusiva, pois se pautavam em (im)possibilidades, e ndo nas possibilidades
dos sujeitos.

Isto também ficou evidenciado na pesquisa sobre o processo de inclusdo de
alunos com deficiéncia mental em cinco escolas da cidade de Chapecd/SC, realizada por
Pieczkowski (2003). Os dados mostraram, ainda, que as professoras trabalhavam com
base na concep¢do de que a aprendizagem do sujeito com deficiéncia se da por
repeticdo, copia e treino. A infantilizacdo e a descrenga das professoras em relagdo ao
desenvolvimento escolar dos alunos estava presente em expressdes comumente
utilizadas, como “trabalhinhos”. Para a autora, era como se a escola estivesse fazendo
um favor ao aceitar aqueles alunos. As professoras entrevistadas mostraram que nao
tinham conhecimento para atuar com aquele “tipo de aluno”, nao sabiam realizar
mediagdes pedagogicas ou adaptagdes, termo usado pela autora, que favorecessem a
aprendizagem de atividades/contetidos curriculares. Por outro lado, criticavam as
condi¢des precarias de trabalho, como a superlotagdo das turmas e a falta de recursos
basicos necessarios ao ensino.

A falta de informagdo sobre como atuar e adaptar conteidos curriculares
também foi evidenciado como principal entrave na pratica pedagogica com criancas
com deficiéncia, especialmente com deficiéncia mental, pela pesquisa de Ramaldes
(2004), que envolveu seis professores da rede regular de Belo Horizonte/MG.

Por usa vez, a investigacdo de Possidio (2004) analisou o processo de inclusao
de dois alunos (um com visdo sub-normal e outro com deficiéncia mental e problemas

fisicos) em uma escola da cidade pernambucana de Petrolina. Também foram
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considerados sujeitos da pesquisa técnicos da Geréncia de Educagdo Especial, técnicos e
corpo administrativo da escola, professores, pais e demais alunos. Os dados
evidenciaram que as praticas realizadas com aqueles alunos eram vistas apenas como
uma “obrigacdo da lei”, tratando os alunos de forma homogénea e com atividades
simples, que ndo desenvolvem as fungoes psicologicas superiores. Os professores se
sentiam inseguros e reclamavam da falta de apoio especializado e material didatico.

Para entender os aspectos interacionais da pratica pedagdgica relacionados a
promocao do desenvolvimento global de alunos com deficiéncia mental, Garcia (2005)
analisou a pratica de duas professoras, uma do ensino regular e outra do ensino especial,
na cidade mineira de Uberlandia. Os dados revelaram diferentes atuagdes e concepgdes
sobre os sujeitos com deficiéncia mental e suas condi¢des de desenvolvimento. A
professora do ensino comum mostrou acreditar nas possibilidades de aprendizagem dos
alunos com deficiéncia mental, enquanto a professora do ensino especial evidenciou que
alguns alunos com este diagndstico ndo tém condi¢des de aprendizagem. Ambas
demonstraram sentimentos de inseguranga frente as respostas de aprendizagens dadas
pelos seus alunos. No discurso o aluno com deficiéncia como ‘“normal”, mas nado
dirigiam a ele atividades que possibilitassem o seu desenvolvimento escolar. No que se
refere a pratica pedagogica, a professora do ensino regular ofereceria textos ¢ poemas,
mas os mesmos ndo eram explorados nem individual, nem coletivamente. As tarefas
enfatizavam a memorizagdo e a repeticdo de palavras, silabas e letras como recursos
para a alfabetizagdo. J4 a professora do ensino especial, malgrado enfatizasse atividades
de copia de textos ou palavras e a repeticdo oral de palavras, letras e silabas, em
algumas ocasides promovia atividades que consideravam o ambiente cultural e as
experiéncias dos alunos, favorecendo, dessa forma, o aprendizado dos mesmos.
Entretanto, a interacdo com o aluno com deficiéncia em ambos os contextos se dava de
forma infantilizada, como se o sujeito fosse incapaz de pensar de maneira abstrata. A
autora concluiu que, nos dois casos, a singularidade cognitiva do individuo era negada
por decorréncia de uma visdo normatizadora. Segundo a qual todos eram considerados
iguais. A professora da classe regular chegou a dizer que padronizava as atividades, pois
diferencia-las caracterizaria um ato de discriminag@o com o aluno especial.

Na mesma linha seguiu o estudo etnografico de Miranda (2003), que analisou a
pratica pedagogica de duas professoras, uma de escola comum e outra de escola
especial, localizadas em Uberlancia/MG. As conclusdes da autora mostraram que,

apesar das duas professoras primarem pelo “clima agradavel” em sala de aula ¢ se
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mostrarem extremamente comprometidas com a promocao do desenvolvimento escolar
de seus alunos, seguiam concepgoes tradicionais de educagao, presas aos conteudos do
programa oficial das instituicdes. Ambas realizavam praticas que ndo levavam em
consideracdo o significado e o interesse dos seus alunos, ou seja, eram
descontextualizadas da realidade do sujeito. Ademais, a andlise mostrou que a escola
comum desconsiderava as necessidades educacionais do aluno com deficiéncia mental,
ndo promovendo a¢des pedagogicas diferenciadas. Essa padronizacdo nas atividades
também foi verificada na escola especial, em que as concepgdes pedagogicas de que
todos os alunos com a mesma deficiéncia seguiam o mesmo processo de ensino. Outro
aspecto revelador nas praticas das professoras foi a prioridade dada a atividades
concretas para a construcdo da leitura e da escrita e a elaboragdo de célculos
matematicos simples, o que, na analise da autora, evidenciava a visdo de que aqueles
alunos eram imaturos, incapazes e lentos. A autora apontou a importancia das atividades
diferenciadas, bem como o uso de recursos e procedimentos pedagogicos alternativos
nas praticas com estes alunos.

A pesquisa de Padilha (2004), por usa vez, examinou aspectos de uma
institui¢do encarregada de avaliar e tomar a decisdo de encaminhar ou ndo um aluno
para a classe especial. O trabalho mostrou que os procedimentos, os instrumentos € 0s
relatorios diagndsticos tinham como concepg¢dao a “limitagdo” do aluno, o qual,
juntamente com sua familia, era responsabilizado pelo seu “fracasso”. Com base nesses
aspectos, a autora se propds durante um ano letivo a fazer mediagdes pedagdgicas em
uma classe comum do ensino regular de uma escola estadual no interior de Sao Paulo
com um aluno suspeito de deficiéncia mental. Considerado “aluno de risco”, ele estava
em avaliacdo para encaminhamento a classe especial, em razdo das dificuldades que
demonstrava para aprender a ler e a escrever ¢ o seu historico de sucessivas
reprovagdes. Apds a intervencdo com base nos principios historico-culturais,
evidenciou-se um progresso significativo na alfabetizagdo, revertendo uma histéria que
parecia destinada mais uma vez ao fracasso escolar. A autora ressaltou a importancia da
professora da turma regular, que, ao aceitar a pesquisadora em sua sala, estava disposta
a rever sua pratica pedagogica. As duas passaram a elaborar juntas as atividades
propostas aos alunos da classe e, em especial, do sujeito, discutindo o processo de
alfabetizagdo e os novos significados que aquela experiéncia trazia para suas tarefas de

ensinar e pesquisar.
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Ribeiro (2006) teve como objeto de investigacdo conhecer e analisar os
significados, as concepgoes e as praticas realizados por professores regulares e de apoio
que trabalhavam com criangas incluidas no ensino regular em duas escolas localizadas
no Distrito Federal. Os relatos das professoras participantes assinalaram, em sintese,
que: a) a inclusdo pressupde mudangas mais gerais no contexto escolar; b) o diagnostico
da deficiéncia frente a inclusdo precisa ser questionado; c) € preciso reconhecer e
valorizar as diferengas humanas. A pesquisadora ressaltou que, na atuacdo cotidiana,
muitas vezes ocorria uma neutralizagao ou redugdo do conceito de diferenca/deficiéncia,
generalizando as praticas sem considerar as especificidades dos sujeitos, como os seus
comprometimentos motores, intelectuais e ou sensoriais. O estudo mostrou também que
a falta de informacdo, de preparo e até mesmo a falta de espago adequado na escola,
provocam a resisténcia de muitas professoras em aceitar os alunos com deficiéncia.

Ja a investigacdo de Carvalho (2006) acompanhou oito jovens e adultos com
deficiéncia mental em uma escola especial da cidade de Sao Paulo. A pesquisa mostrou
que tanto na escola como fora dela, as pessoas os tratavam de forma infantilizada,
negando a eles o estatuto de adultos, por meio “da opressdo e desqualificacdo das suas
possibilidades de saber e querer, o que lhes pode conferir o direito de poder ser”
(p.203). No entanto, as historias evidenciaram que “essas pessoas resistem como podem
a opressao social sobre elas exercida, encontrando formas de lidar com as restrigdes,
conseguindo muitas vezes conduzir as situagdes de forma que criem, na escola e em
suas vidas, oportunidades de falar e agir, fazendo uso dos elementos e oportunidades
culturais de que dispdem” (p. 197). A autora ressaltou que a “humanizagdo” das praticas
educativas escolares se faz necessario para que aquelas pessoas sejam oferecidas
oportunidades e diferentes modos de significar o mundo.

Apoiada nos fundamentos das representagdes sociais e da teoria historico
cultural, Oliveira (2007) também analisou praticas educativas em diferentes escolas
pubicas do interior de S3o Paulo, tanto em classe comum com atendimento
especializado em sala de recursos, como em classe especial®®. Entrevistou 43 estudantes
com deficiéncia entre 12 e 20 anos de idade (11 deficiéncia visual, 10 deficiéncia
auditiva, 12 deficiéncia mental e 10 deficiéncia fisica) para compreender ndo s6 como
se dava a sua escolariza¢dao, mas também como ocorria o processo de construgdo da sua

condicdo de alunos especiais. As falas dos sujeitos eram permeadas pelo seu cotidiano e

% Segundo a autora, a maioria dos alunos estudava em classes especiais, mas o trabalho nio esclarece o
quantitativo. O nivel e a modalidade de atendimento ndo foram objetos de discussdo no referido estudo.
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suas relagdes imediatas. Por exemplo, um adolescente de 19 anos com deficiéncia
mental disse que nao se considerava deficiente porque andava, uma vez que “para ele
ser deficiente ¢ quem ndo sabe andar direito, ndo sabe falar, nem ouvir” (p. 41). Em
relacdo a escolarizacdo oferecida, ficou evidente a desconsideracdo das diferencas
especificas desses alunos no planejamento pedagogico € na proposicao curricular nestas
instituigdes. A autora diz que a escola “parece ndo levar o aluno a transpor o limite do
seu desenvolvimento. (...) O aluno ndo sai do lugar, ndo avanga nem no conhecimento,
nem no desenvolvimento”. Consequentemente, os alunos se mostravam sem
expectativas, “como se nao fizessem, também, parte da historia” (p.103). Em relagdo ao
atendimento especializado, a pesquisa mostrou que as praticas realizadas precisavam,
em primeiro lugar, rever o seu olhar sobre a deficiéncia para superar praticas que
desenvolvem fung¢des elementares em fungdes superiores.

Com o foco no desenvolvimento da crianga com deficiéncia intelectual —
denominagdo usada na referida pesquisa — no contexto de uma escola dita inclusiva,
considerando as praticas pedagogicas e a interacao entre os colegas, Carvalho (2007)
analisou experiéncias sociais de trés criangas com Sindrome de Down, seus colegas de
turma, suas respectivas professoras regentes e uma professora especializada que atuava
na sala de apoio. A pesquisa de cunho qualitativo foi realizada em uma escola de
Educagao Infantil da rede publica de ensino do Distrito Federal. Foram aplicados como
instrumentos de pesquisa a observacao participante, entrevistas, notas de campo, analise
documental e analise de video baseada na microgenética®, a partir das concepgdes de
Goes (2000) — método que requer atengdo a detalhes e recorte de episddios interativos
—, a fim de apreender os processos intersubjetivos entre os pares € desvelar o carater
dialogico e evolutivo que operam as experiéncias sociais de intera¢do. Os dados da
pesquisa revelaram que os critérios usados para classificar a escola como inclusiva eram
“a acessibilidade ao ingresso na escola e o usufruto dos sistemas de apoios escolares”
(p.215).

No entanto, esses pressupostos, de acordo com a autora, ndo garantem a inclusao
efetiva dos alunos no que se refere a promogao plena do processo de aprendizagem e a

interagdo social. Para tal, a autora sugere que a escola avance no movimento de co-

¥ A abordagem microgenética adotada pela autora segue os pressupostos de Goes (2000, p. 15), para
quem defende que essa abordagem “ndo € micro porque se refere & curta duragdo dos eventos, mas sim
por ser orientada para minticias indiciais. (...) E genética no sentido de ser historica, por focalizar o
movimento durante processos ¢ relacionar condigdes passadas e presentes, tentando explorar aquilo que,
no presente, esta impregnado de projecio futura. E genética como sociogenética, por buscar os eventos
singulares com outros planos da cultura, das praticas, dos discursos, das esferas institucionais”.
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construcdo de culturas, politicas e praticas mais inclusivas. Revelou também as
dificuldades vivenciadas pela professora regente e o professor de apoio (especialista).
Nesse caso, ficou claro a falta de conhecimentos dos professores regentes para o
trabalho com uma crianga com Sindrome de Down. Muitas vezes o trabalho era pautado
em mitos, nos quais a intervencdo no comportamento da crianca nao era realizado
porque o mesmo era relacionado com a sindrome. Essa situagdo alimentava
comportamentos inadequados das criangas e causava prejuizo em suas interagdes sociais
com os pares. Por fim, a autora ressalta a importancia da mediagdo pedagdgica como
espaco privilegiado para superar esses comportamentos apresentados pelas criangas,
bem como ressalta a importancia de estudos de intervencdo com a metodologia de
pesquisa-acgao.

Em suma, todos os estudos aqui citados, que partilham da teoria socio-historica,
sustentaram, cada qual a seu modo, que a escola ¢ um espago impar para a construgao
do conhecimento sistematizado, de carater intencional e planejado, voltado a promogao
do desenvolvimento de pessoas com deficiéncia mental.

Outro elemento apontado pela maioria das pesquisas se refere a exclusdo das
pessoas com deficiéncia mental do direito de participar do processo ensino-
aprendizagem com qualidade, mesmo com apoio especializado. Para a maioria dos
sujeitos com deficiéncia, eram oferecidas atividades concretas simples e até mesmo
infantilizadas. A este respeito, as pesquisas alertaram que a escola precisaria
“transformar” sua estrutura para possibilitar uma educacao plena aqueles sujeitos.

Para Ferreira (2005), a escola regular precisaria de suporte para se reorganizar e,
assim, viabilizar estratégias alternativas de ensino e avaliagdo, partindo da premissa de
que “ndo € necessario que todos os alunos tenham as mesmas metas educacionais
quando aprendem juntos” e, portanto, “dentro dos mesmos objetivos, podem ser
realizadas atividades diferentes” (2005, p. 144). No entanto, essa perspectiva ndo faz
parte da cultura escolar dominante, ainda muito marcada por praticas tradicionais de
ensino de pouco significado para os alunos.

Vale ressaltar que algumas das pesquisas acima apresentadas foram realizadas
em contextos especiais de escolarizagdo e ndo s6 em situagdes de inclusdo. Nestas, na
maioria dos casos, evidenciou-se o descrédito quanto as possibilidades de aprendizagem
dos alunos com deficiéncia. De fato, a Unica pratica considerada bem sucedida foi
aquela realizada com a intervengdo especializada da propria pesquisadora com o aluno e

sua professora.
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Esses dados suscitam algumas questdes: Afinal, que praticas pedagogicas
poderiam proporcionar um melhor desenvolvimento escolar aos alunos com deficiéncia
mental? Como realizar praticas pedagdgicas utilizando o instrumental da teoria
historico-cultural em escolas com alunos com deficiéncia mental incluidos em turmas
comuns?

Estas e outras questdes serdo abordadas nos capitulos que apresentam os dados

de nossa investigacdo. Antes, porém ¢ preciso apresentar os caminhos percorridos.
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PARTE II

Educacao Especial e educacao inclusiva em
debate: praticas e pesquisa de campo
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O desenho da pesquisa:
4 a etnografia como opcao metodologica

A pesquisa é talvez a arte de se criar dificuldades fecundas e de
crid-las para os outros. Nos lugares onde havia coisas simples.
faz-se aparecer problemas (BOURDIEU, 2004).

Este capitulo apresenta o referencial tedrico e o caminho percorrido para a
constru¢do do objeto de pesquisa, bem como o campo de investigacdo, o0s
procedimentos de coleta e analise dos dados, as escolas e os sujeitos que participaRAm
da investigacdo. Ressaltamos que o presente estudo ¢ de cariter qualitativo, com
abordagem etnografica. Esse tipo de pesquisa privilegia a compreensdo das praticas
sociais a partir da perspectiva dos proprios sujeitos investigados, em seu contexto

particular (BOGDAN & BIKLEN, 1994; PLETSCH & GLAT, 2007; GLAT, 2008).

4.1. A opcao pela etnografia em pesquisas sobre inclusdo escolar

A palavra etnografia foi cunhada no fim do século XIX para caracterizar
cientificamente narrativas e relatos realizados por viajantes sobre os povos nao-
ocidentais. O termo vem do grego “graf(0)” e significa “escrever sobre” um tipo social
particular — um “etn(0)”. Pode ser definida, portanto, como a escrita sobre sujeitos ou
determinados grupos sociais, com o objetivo de compreender a cultura, as relagdes
estabelecidas no interior de um grupo ou entre grupos sociais.

Os primeiros estudos etnograficos foram realizados por antropologos
preocupados em compreender sociedades desconhecidas e sua cultura — habitos,
valores, linguagens, representagdes, crencas —, a partir das interagdes estabelecidas
pelos sujeitos que a compunham (CLINFFORD, 2002; MATTOS, 2003). Por cultura

entendemos aqui “as visdes de mundo, os estilos, as histérias, as expressdes € 0s
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simbolos usados por um grupo, ou seja, seus conceitos e conhecimentos que sdo
transmitidos para as novas geragdes” (TEZANI, 2000, p. 114-115).

Até meados do século passado, as pesquisas em educacdo enfatizavam andlises
macrossocioldgicas de questdes como, por exemplo, o acesso a escola e a origem social
do aluno, deixando de lado as diferentes dimensdes do ambiente intra-escolar. Sob outra
perspectiva, as chamadas “analises de interagdo” focalizavam o estudo do contexto
intra-escolar para questdes curriculares e de avaliagdo sob a influéncia da psicologia
comportamental, priorizando o comportamento de professores e alunos em sua interagao
(TURA, 2003). Esse tipo de andlise reduzia os comportamentos dos sujeitos a unidades
passiveis de tabulagdo e mensuragdo, sem levar em consideracao o contexto social mais
amplo em que se situavam. De acordo com André (1997), essa abordagem contribuiu
pouco para a compreensdo dos fendmenos envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem propriamente dito.

Como alternativa metodolégica, deu-se um crescente didlogo com a
antropologia, o que possibilitou uma compreensdo mais refinada das praticas
pedagbgicas realizadas dentro de determinada realidade social. Por seguir protocolos
menos normatizados, a etnografia se tornou um importante referencial metodolégico
para pesquisas da realidade escolar preocupadas com a compreensdo dos processos
envolvidos no cotidiano dessas institui¢des (ANDRE, 1995, 1997).

A etnografia ¢ também conhecida como pesquisa social, interpretativa ou
analitica, e tem como maior preocupagdo a “descri¢do densa” das acdes e relagdes dos
atores sociais pertencentes ao grupo investigado (GEERTZ, 1989). A mesma comporta
e combina diferentes técnicas para a coleta de dados, a saber: a observagao participante,
a realizacdo de entrevistas, a analise de documentos, producdo do proprio grupo
pesquisado, entre outros, as quais possibilitam uma pratica descritiva, densa e
interpretativa das agdes e relagdes dos atores sociais pertencentes ao grupo investigado
(PLETSCH & GLAT, 2007).

Como referencial tedrico-metodolégico, a etnografia permite descrever as
relacdes e processos configuradores da experiéncia cotidiana dos agentes envolvidos no
contexto investigado, por meio da relagdo direta entre o pesquisador e o pesquisado.
Assim, possibilita entender o dia-a-dia dessas relagdes, constituidas por “mecanismos
de dominagdo e de resisténcia, de opressdo e de contestacdo, a0 mesmo tempo em que
sao veiculados e reelaborados conhecimentos, atitudes, valores, crengas, modos de ver ¢

de sentir a realidade e o mundo” (ANDRE, 1995, p. 41). Para Fontes, Pletsch & Glat
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(2007) ¢ neste aspecto que reside a diferenga entre as pesquisas de carater etnografico e

as demais investigacOes qualitativas utilizadas em educagao:

[As pesquisas qualitativas] buscam a causa dos fenomenos
educacionais, enquanto a etnografia procura revelar a “caixa preta”
que envolve a cultura escolar, tomando como foco de andlise as
interagdes interpessoais que se ddo no micro universo da sala de aula
para responder a perguntas do tipo como? e por qué? com o intuito de
compreender situagdes reais sobre as quais se tem pouco ou nenhum
tipo de controle (p. 9-10).

Todavia, na etnografia ndo ha apenas uma descricdo do ambiente estudado, mas
também uma reflexdo mais ampla acerca da sociedade. A este respeito, Fontes, Pletsch
& Glat (2007) consideram que um dos principais problemas da etnografia aplicada em
pesquisas educacionais € o divorcio entre o referencial tedrico e os dados coletados, os
quais muitas vezes sdo apresentados de forma “pura”, sem analise tedrica e relacdo com
a dimensdo institucional (escola como um todo) e os seus determinantes
macroestruturais (dimensdes politica e sociocultural). Por isso, ao entrar em campo ¢
preciso ter clareza que, a partir da realidade observada, novas questdes ndo previstas no
projeto original podem surgir.

Portanto, nesta pesquisa a etnografia ndo ¢ concebida como uma “técnica”
somente, mas também como uma opg¢ao tedrico-metodoldgica, no sentido de que todo
método carrega uma teoria — neste caso, a teoria socio-historico-cultural de Vygostki, a
qual tem sido apontada como importante para analises etnograficas na area de Educagao
Especial (GOES, 2000; LAPLANE, LACERDA & KASSAR, 2006; KASSAR, 2007).

Em outros termos, a etnografia deve “levar em conta o contexto social que existe
além da escola e da comunidade” (ZIBETTI, 2005, p. 77). Isto é, os dados da pesquisa

etnografica:

Nao sdo coisas isoladas, acontecimentos fixos, captados em um
instante de observagdo. Eles se ddo em um contexto flutuante de
relagdes: sdo fendmenos que ndo se restringem as percepgdes
sensiveis e aparentes, mas se manifestam em uma complexidade de
oposicdes, de revelagdes e de ocultamento (RAMPAZZO, 2002, p.
60).

Nessa mesma dire¢ao seguem autores como Rockwell (1986), Peirano (1995) e
André (1995, 2005), para os quais, inclusive, o reducionismo e a descontextualizacao,

poderiam vir a comprometer a credibilidade de toda uma linha de pesquisas
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educacionais com essa abordagem. Outrossim, Zibetti (2005) adverte que “a etnografia
que melhor expressa e da conta das relagdes e dos processos particulares estudados, €
conseqiliéncia do trabalho tedrico e ndo da matéria-prima para comegar a fazé-lo” (p.
77). Geertz (1989), alids, ja havia sinalizado este aspecto quando afirmou que as
técnicas ndo definem o empreendimento etnografico, mas sim o tipo de esforgo
intelectual que ele representa. Portanto, a falta de clareza sobre os principios que
norteiam a etnografia e a fragilidade do referencial tedrico utilizado na construgdo do
objeto acabam levando muitos trabalhos a uma andlise simplista do “cotidiano pelo

cotidiano”. Para André, os autores de trabalhos desse tipo:

Parecem acreditar que a mera coleta de dados de campo seja suficiente
para caracterizar um estudo etnografico. Esquecem-se de que ndo
basta reproduzir o real, mas ¢ preciso tentar reconstrui-lo, o que so se
torna possivel quando hd uma orientagdo, uma proposta tedrico-
metodolégica a seguir (ANDRE, 1997, p. 6).

Feitas estas ressalvas, registramos que, como referencial tedrico-metodologico, a
etnografia possibilita dar voz aos sujeitos observados. Por esta caracteristica, Fontes,
Pletsch & Glat (2007) apontam que o uso de seus pressupostos em pesquisas
educacionais sobre educagdo inclusiva tem proporcionado uma compreensdo mais
acurada da realidade escolar e do processo de ensino-aprendizagem de pessoas com
necessidades educacionais especiais incluidas em escolas da rede regular de ensino,
permitindo, inclusive, apontar caminhos para possiveis praticas alternativas, como
sugerem diferentes pesquisadores (SANTOS, 1998; MELO, 2003; MIRANDA, 2003;
PLETSCH, 2005; DIAS, 2006; MATTOS, 2006; LAPLANE, LACERDA & KASSAR,
2006; ANTUNES, 2007; SUPLINO, 2007, PLETSCH, FONTES & GLAT, 2007,
FONTES, 2007; GLAT, 2008). Além disso, ao proporcionar o contato direto do
pesquisador com a situagdo investigada, permite um maior entendimento das relagdes e
processos estabelecidos entre os sujeitos participantes e os significados das agdes
presentes nas praticas escolares € na dinamica de sala de aula.

A partir do exposto, entendemos que a pesquisa etnografica pode contribuir para
conhecer as praticas dirigidas para alunos com deficiéncia mental incluidos no ensino
comum de escolas publicas. No entanto, ao analisar os didlogos de Torres (2001) sobre
a educacao na América Latina, Caivano (2001) adverte que para falar do cotidiano
escolar, “para ver o que acontece entre suas paredes, para saber de suas alegrias

andnimas e de suas inquietacdes ocultas, para captar tudo de belo e de atroz que pode
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haver nelas”, deve-se saber olhar sem intermediarios. Para ele, falar do cotidiano da
escola ¢ falar da escola que realmente existe, “essa grande ou pequena escola em que
atuam educadores anO6nimos”, na maioria das vezes. A escola, diz o autor, pode ser
“pequena e remota, mas para muitos estudantes € o centro do mundo”, é o espaco “onde
a esperanca sobrevive para muitas pessoas subjugadas pela pobreza e pela ignorancia,
ambas filhas da injustica e da opressao; a escola e seus protagonistas formam um mural
esculpido no marmore da coragem e do compromisso” (CAIVANO, 2001, p. 12-13).
Portanto, o pesquisador ndo deve julgar os acontecimentos observados, mas
compreendé-los a luz das experiéncias e dos significados atribuidos pelos proprios
sujeitos investigados e do referencial tedrico adotado. A este processo, Mattos (2004)
chama atencdo para a importancia da ética do pesquisador etnografico que, muitas
vezes, durante a andlise dos dados enfatiza demasiadamente o “produto” e ndo o
entendimento do “processo”, do que estd acontecendo no contexto em estudo.

O contato direto do pesquisador — que traz consigo toda uma historia de vida
permeada por valores — permite que o mesmo responda ativamente as circunstancias
que sdo encontradas ao longo da pesquisa de campo. No entanto, como adverte André
(1995, 2005), o pesquisador deve estar ciente de que suas vivéncias e seus pontos de
vista afetam a constru¢do do objeto de pesquisa. Por isso mesmo, deve alimentar certos
procedimentos para que sua capacidade de analise nao saia prejudicada, como a
permanente critica de seus proprios pressupostos, a flexibilidade e a sensibilidade. A
estas caracteristicas, André (2005) acrescenta a tolerancia a ambigiiidade, ou seja, saber
conviver com as duvidas e as incertezas; por ultimo, destaca a habilidade de expressao
oral e escrita. Este aspecto para a autora ¢ fundamental, pois muitas vezes o pesquisador
faz um bom trabalho de campo, os dados colhidos s@o ricos e significativos, mas ele ndo
consegue expressar pela escrita o que observou, ouviu e sentiu, relacionando com o
referencial tedrico adotado.

Além disso, como apontamos em trabalhos anteriores (PLETSCH, 2005;
PLETSCH & GLAT, 2006, 2007), pesquisas em escolas devem levar em consideracdo a
subjetividade e as singularidades individuais sempre de maneira relacional, isto ¢, a
partir da sua interagdo com uma coletividade, uma cultura, um dado contexto social.
Para tal, este estudo seguira trés orientagdes: a) estudar o contexto sempre da maneira
mais global possivel; b) envolver os agentes investigados na pesquisa, ou seja, construir
o trabalho de forma que os participantes colaborem com a coleta de dados; c) revelar

relacdes significativas, a fim de impulsionar o didlogo entre teoria e empiria no curso da
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atividade de pesquisa. Assim, os dados serdo analisados e entendidos ndo como
idiossincrasias pessoais, mas como praticas coletivas produzidas historicamente entre

sujeitos em interagao.

4.2. O atendimento das pessoas com necessidades educacionais especiais na Rede

Municipal de Educacio do Rio de Janeiro

Antes de apresentarmos as escolas e os participantes da pesquisa discorremos
brevemente sobre o atendimento das pessoas com necessidades educacionais na Rede
Municipal de Educagdo do Rio de Janeiro.

Tal Rede constitui o maior sistema publico municipal de ensino da América
Latina, compreendendo, em 2008, 1.296 escolas e mais de 882.612 alunos matriculados.

O quadro abaixo mostra a divisdo nas diferentes esferas da educac¢ao nesse Municipio.

) , .. . . . 86
Quadro 3 — Numero de matriculas na rede municipal de ensino do Rio de Janeiro

Diferentes areas Numero de alunos %
Ensino Fundamental 727.776 82,5
Pré-escolar e creches 115.703 13,1
Educagdo Especial 6.179 0,7
Programa Especial de Jovens ¢ Adultos 32.954 3,7
(PEJA)
Total 882.612 100

Fonte: Site da Secretaria Municipal de Educagdo do Rio de Janeiro.
Disponivel em: http://www.rio.rj.gov.br/sme. Acessado em: dez. de 2008.

Desde 1995 a administracdo desse universo escolar é realizado de maneira
descentralizada por dez Coordenadorias Regionais de Educagdo (CREs), que abrangem

diferentes areas geograficas da cidade, conforme o mapa e o quadro a seguir.

% De acordo com parecer 01/99 do Conselho Municipal de Educagdo, a partir de 2000 o ensino no
Municipio do Rio de Janeiro foi estruturado em ciclos. A partir de 2007, esta estrutura passou a ter trés
ciclos. Com o inicio do governo Eduardo Paes em janeiro de 2009 esse sistema mudou novamente:
permaneceu o primeiro ciclo e os demais voltam para o sistema seriado.
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Mapa 1 — Mapa da distribuicdo das Coordenadorias Regionais de Educagdo no
Municipio do Rio de Janeiro

Quadro 4 — Coordenadorias Regionais de Educacgdo e bairros de abrangéncia

Coordenadorias
Regionais de
Educacio

N°de
escolas

Bairros de abrangéncia

1° CRE

82

Bairro de Fatima, Benfica, Caju, Catumbi, Centro, Cidade Nova, Estacio,
Gamboa, Mangueira, Paquetd, Praga Maud, Praga Onze, Rio Comprido,
Santa Tereza, Santo Cristo, Saude e Sao Cristovao.

2° CRE

143

Alto da Boa Vista, Andarai, Botafogo, Catete, Copacabana, Cosme Velho,
Flamengo, Gloria, Grajai, Gavea, Humaita, Ipanema, Jardim Botanico,
Lagoa, Laranjeiras, Leblon, Leme, Maracand, Praca Maud, Praca da
Bandeira, Rocinha, S. Conrado, Tijuca, Urca, Usina, Vidigal e Vila Isabel.

3°CRE

144

Aboli¢do, Bonsucesso, Caxambi, Del Castilho, Encantado, Engenho da
Rainha, Engenho de Dentro, Higiendpolis, Inhaima, Jacarezinho, Jacaré,
Lins de Vasconcelos, Maria da Graga, Méier, Piedade, Pilares, Ramos,
Riachuelo, Rocha, Sampaio, Todos os Santos, Tomas Coelho ¢ Agua Santa.

4° CRE

170

Benfica, Bonsucesso, Bras Pina, Cordovil, Ilha do Funddo, Ilha do
Governador, Jardim América, Manguinhos, Olaria, Parada de Lucas, Penha,
Penha Circular, Ramos, Vigario Geral e Vila da Penha.

5° CRE

125

Bento Ribeiro, Campinho, Cascadura, Cavalcante, Colégio, Hondrio Gurgel,
Iraja, Madureira, Marechal Hermes, Oswaldo Cruz, Quintinho, Bocaitva,
Rocha Miranda, Tiriagu, Vila Kosmos, Vila da Penha e Vista Alegre.

6° CRE

93

Acari, Anchieta, Barros Filho, Coelho Neto, Costa Barros, Deodoro,
Guadalupe, Iraja, Parque Anchieta, Pavuna, Ricardo Albunquerque.

7° CRE

137

Anil, Barra da Tijuca, Cidade de Deus, Curicica, Freguesia, Gardénia Azul,
Itanhangd, Jacarepagua, Pechincha, Praca Seca, Recreio, Recreio dos
Bandeirantes, Rio das Pedras, Tanque, Taquara, Vargem Grande, Vargem
Pequena e Vila Valqueire.

8° CRE

170

Bangu, Deodoro, Guadalupe, Guilherme da Silveira, Jabour, Magalhaes
Bastos, Padre Miguel, Realengo, Santissimo, Senador Camara, Sulacap, Vila
Kennedy e Vila Militar.

9° CRE

122

Augusto Vasconcelos, Campo Grande, Cosmos, Inhoaiba, Nova Iguacu e
Santissimo.

10° CRE

144

Barra de Guaratiba, Cosmos, Guaratiba, Ilha de Guaratiba, Paciéncia, Pedra
de Guaratiba, Santa Cruz e Sepetiba.

Fonte: Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro.
Disponivel em: http://www.rio.rj.gov.br/sme. Acessado em: dez. de 2008

A Secretaria Municipal de Educagdo do Rio de Janeiro tem como diretriz

principal em suas politicas a inclusdao das pessoas com necessidades educacionais

especiais em escolas comuns da rede regular. Para tal elaborou um conjunto de
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dispositivos legais e normativos. Inicialmente, merece destaque a Lei Orgdnica do
Municipio do Rio de Janeiro (1990), que estabelece o atendimento educacional
especializado mediante “integracdo, sempre que possivel, nas atividades comuns da
escola” (Artigo 322, Inciso VII, letra b). Também devemos citar a Deliberacdo de

11/2004 do Conselho Municipal de Educagao, a qual entre outros itens, estabelece:

Art.2° - Os Projetos Politico-Pedagogicos e os Regimentos Escolares
dos estabelecimentos de ensino devem prever atividades, recursos e
espacos que acolham, de forma satisfatdria, as caracteristicas de todas
as criangas, incluindo-se aquelas que apresentam necessidades
educacionais especiais com origem em qualquer tipo de deficiéncia;
Art.3° - As escolas devem prover o atendimento as necessidades
educacionais especiais dos alunos preferencialmente nas turmas
comuns;

Art.6°- Os estabelecimentos de ensino deverdo remover as eventuais
barreiras arquitetonicas de suas dependéncias internas e externas,
conforme a legislagdo em vigor.

O o6rgdo da Secretaria Municipal de Educacgdo responsavel pela elaboragdo e
implementagdo das politicas em Educacao Especial, conforme mencionado, ¢ o Instituto
Helena Antipoff (IHA)Y, criado no dia 14 de agosto de 1974 pelo decreto n° 155 do
Governador do Estado da Guanabara. As atribuigdes do IHA incluem a organizagdo e o
desenvolvimento de acdes dirigidas aos alunos com necessidades especiais. O THA
também ¢ responsavel pela formacgdo continuada dos professores das classes regulares
que recebem alunos com necessidades especiais, bem como dos que atuam nas
modalidades especializadas ou de suporte (CUNHA, 1999; GLAT, 2008). O
organograma (anexo I) mostra a posicdo do IHA na estrutura organizacional da
Secretaria Municipal de Educacao.

Desde a sua criagdo o Instituto Helena Antipoff sofreu inimeras reestruturagdes
e se tornou centro de referéncia em Educacao Especial em 1994. Desde entdo, o I[HA
oferece também atividades de enriquecimento para alunos com necessidades
educacionais especiais, como, por exemplo, gindstica, artes plasticas, teatro, danga,
musica e conversagdo de LIBRAS, entre outros (SME/IHA, 2003). Atualmente os
alunos com necessidades educacionais especiais recebem atendimento nas modalidades

elencadas no quadro nimero cinco a seguir.

%7 Nome dado em homenagem a Helena Antipoff pelas pesquisas e atividades realizados no Brasil na 4rea
de Educag@o Especial.
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Quadro 5 — Modalidades de atendimento especializado oferecidos pela Rede Municipal
de Educagdo do Rio de Janeiro a alunos com necessidades educacionais especiais

Modalidade de Atendimento Descriciao da Modalidade

Escola Especial®™ Destinadas para alunos com deficiéncias multiplas e
comprometimento severo, que necessitam de um ambiente com
significativas adaptagdes fisicas, materiais e curriculares,
incluindo, em muitos casos apoio para locomogdo e higiene
pessoal.

Classe Especial Multiseriada Voltadas para o ensino de alunos com um tipo de necessidade
especial especifica®, essas classes, com numero reduzido de
alunos e professor especializado, funcionam em escolas regulares.

Polo de Educacdo Infantil Voltados para o trabalho educacional com alunos com
necessidades educacionais especiais na faixa etaria de 0 a 2 anos e
11 meses.

Sala de Recursos Espago destinado ao aprendizado através de recursos especificos e

professor especializado no tipo de necessidade educacional do
aluno que esta integrado em turma regular, funciona em escolas
regulares no turno inverso da escolarizagao.

Professor Itinerante Professor especializado que da suporte a alunos com necessidades
educacionais incluidos em turmas comuns; produz os materiais
pedagdgicos necessarios ao seu aprendizado, presta orientagdo ao
professor regente e a equipe pedagogica da escola. Em alguns
casos de alunos que nao podem freqiientar a escola, ele também
presta atendimento domiciliar.

Classe Hospitalar Classes que funcionam em hospitais conveniados a SME-Rio e
tém como objetivo o ensino de criancas e adolescentes internados
nas enfermarias.

Fonte: SME- Rio/THA (2003); Glat (2008).

De acordo com recente pesquisa, a classe especial atende 56% do total de alunos
especiais matriculados na Rede e a escola especial (num total de dez) 12%. J4 o suporte
especializado para os alunos incluidos em classe comum, proposto por meio do
professor itinerante’’e a sala de recursos, atende 7% e 15%, respectivamente. O restante,
10%, ¢ subdividido entre as demais modalidades (GLAT, PLETSCH & FONTES, 2006;
GLAT, 2008; GLAT & PLETSCH, 2009).

Observa-se, que a SMERJ tem uma politica de inclusdo escolar em que
diferentes modalidades de atendimento e suporte da Educacao Especial sdo oferecidas,
de acordo com as necessidades educacionais especificas do aluno. Estas englobam
desde a inclusao do aluno no ensino comum, com ou sem suporte, até o
acompanhamento educacional em escolas especiais. Esta estrutura de oferecimento de

distintos servigos educacionais nao esta inteiramente em conformidade com a atual

% A orientagio da SME/RJ é ndo ampliar o quantitativo de escolas especiais, sendo op¢do do sistema,
sempre que possivel, incluir esses alunos no espago da escola regular, eliminando, aos poucos, as formas
de atendimento de carater mais restritivo (GLAT & PLETSCH, 2009).

% Como serd visto mais adiante, ha algumas classes especiais que atendem simultaneamente alunos com
diferentes necessidades educacionais especiais.

%O trabalho realizado pelo professor itinerante foi objeto de pesquisa do nosso mestrado (PLETSCH,
2005).
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politica de “Educagdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva” (BRASIL, 2008)

para a qual a Educagdo Especial ¢ “uma modalidade de ensino que perpassa todos os

niveis, etapas e modalidades, realiza o atendimento educacional especializado,

disponibiliza os recursos e servigcos e orienta quanto a sua utilizagdo no processo de

ensino-aprendizagem nas turmas comuns do ensino regular” (BRASIL, 2008, p. 15).

Nesse documento os objetivos do atendimento especializado sdao complementares e/ou

suplementar a formagdo dos alunos, diferentemente do que propunham as Diretrizes de

2001, em que a Educagdo Especial ¢ defendida como uma proposta pedagogica:

Que assegure recursos e servicos educacionais especiais, organizados
institucionalmente para apoiar, complementar, suplementar e, alguns
casos, substituir os servicos educacionais comuns, de modo a garantir
a educagdo escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades
dos educandos que apresentam necessidades educacionais especiais,
em todas as etapas e modalidades da Educagdo Basica (BRASIL,

2001, p. 69).

Para ilustrar, de forma sucinta, a estrutura, as modalidades de escolarizagdo e/ou

suporte oferecidas pela SME/RJ, segue o quadro a seguir.

Quadro 6 - Quantitativo e atendimento das necessidades educacionais especiais na
Rede Municipal de Educagao do Rio de Janeiro

Necessidade educacional
especial

Porcentagem
em relagdo ao
total de alunos
especiais
matriculados

Escolarizag¢ao recebida

Suporte da Educacgio Especial

Deficiéncia mental

43% do total

Mais de 50% estudam em
classe especial de escola
regular

Os sujeitos considerados com
deficiéncia mental “leve”, de
acordo com as entrevistas estao
em classe regular com suporte de
professor itinerante ou sala de
recursos.

11%, Aproximadamente um terco Salas de recursos. A maioria
esta incluido em classes desses alunos faz parte de
Deficiéncia auditiva regulares programas de bilingiiismo®' e/ou
esta aprendendo Lingua Brasileira
de Sinais (LIBRAS).
Condutas tipicas (autismo, 12% A maioria estuda em classe Quando incluidos em classe

psicoses e outros disturbios de
comportamento)

especial. Contudo vem
crescendo gradativamente
experiéncias de inclusdo com
esses sujeitos.

regular recebem o suporte da
parea de Educacdo Especial.

°! Bilingiiismo é uma proposta educacional que pressupde o ensino de duas linguas ao aluno surdo:
LIBRAS como lingua materna e, no caso, o portugués como a segunda lingua. Desse modo, o aluno teria
condigdes de estruturar e comunicar seu pensamento em LIBRAS, ao mesmo tempo que compreenderia ¢
se comunicaria, por meio da fala e, principalmente, da escrita, em portugués (FONTES, 2007).
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Deficiéncia visual (cegos e
baixa visao)

3%

Cerca de 60% estudam em
classes regulares. Ja para os
alunos em classe especial o
objetivo ¢ a alfabetizagio,
visando a posterior inclusdo.

Recebem suporte da sala de
recursos e professor itinerante.

Deficiéncias fisicas (paralisia | 3% Classes regulares na sua Professor itinerante
cerebral e/ou outras limitagoes maioria

ligadas ao desenvolvimento

motor)

Outras 28% Deficiéncia multiplas - Para os alunos com altas

estudam em classes ou escolas
especiais ou, dependendo da

habilidades existem trabalhos
pontuais de enriquecimento em

faixa etaria, em polos salas de recursos.
especializados de Educagéo
Infantil (que compreende
alunos entre 0 e 3 anos e 11
meses);

Altas habilidades - Classe
regular;

Criancas de 0 a 3 anos e 11
meses - polos especializados
de Educagido Infantil.

Fonte: Glat & Pletsch (2009).

Além das categorias de atendimento destacadas acima, Glat (2008) verificou
também que, em algumas CREs excepcionalmente hé classes especiais formadas por
alunos com diferentes tipos de necessidades especiais, denominadas “classes de
sindromes diversas”. Segundo a autora, essa situacdo ¢ decorreu de circunstancias
conjunturais, tais como o numero insuficiente de alunos que apresentam o mesmo tipo

de necessidade educacional que justifique a abertura de uma classe especial.

4.3. A pesquisa de campo: as escolas e os participantes

A presente pesquisa envolveu duas escolas localizadas na Zona Oeste do
Municipio do Rio de Janeiro (que serdo denominadas escolas A e B). O niimero de
escolas foi determinado em fun¢do da metodologia etnografica, que preconiza
observagdo participante continua, o que ndo seria viavel em um universo mais amplo
(MATTOS, 2001; PLETSCH, 2005; PLETSCH & GLAT, 2007; GLAT, 2008).

A escola A fica localizada na Barra da Tijuca, bairro fundado em 1962,
classificado como de médio-alto pelo seu indice de desenvolvimento humano (IDH =

0,959). O indice de alfabetizag¢do ¢ o segundo mais alto do Rio de Janeiro (99,38%).

%2 De acordo com as entrevistas realizadas o trabalho com esses alunos esta em processo de estruturagio,
por isso ndo ha ainda um quantitativo identificado.
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O prédio possui dois pavimentos, mas ndo tem rampa nem elevador. No térreo
ficam a secretaria, a sala de professores, a sala da coordenacdo e direcdo, a cozinha, o
refeitério, a sala de recursos (onde também funciona a sala de apoio), as classes
especiais, a sala de artes, o auditorio, trés salas de aula e uma sala onde ficam guardados
os materiais pedagdgicos usados pela escola. No outro pavimento ficam o restante das
salas de aula, o laboratério de informatica e a biblioteca, ambos muito bem equipados.

A escola B localiza-se na Cidade de Deus%, uma das mais violentas favelas do
Rio de Janeiro. Fundada em 1966 para acolher familias desabrigadas provenientes em
grande parte de favelas da zona sul, em poucos anos o bairro sofreu um grande
crescimento populacional. Considerado um dos mais pobres da cidade tem indice de
desenvolvimento humano (IDH = 0,650) comparado ao de Honduras (que tem um dos
piores indices mundiais). A populacdo da Cidade de Deus convive com uma gama de
problemas, como a falta de saneamento basico, a auséncia de infra-estrutura, o baixo
poder aquisitivo, sistema precario de transporte publico, o trafico de drogas, a violéncia
policial e o enfrentamento entre grupos armados (milicias) e traficantes pelo controle
territorial.

A escola possui trés pavimentos. No primeiro pavimento ficam o refeitorio, a
cozinha, um banheiro feminino e outro masculino, duas salas de recursos, uma sala
destinada para a classe especial, um parquinho e um patio central. No fundo da escola
ha outro patio e, ao lado, uma quadra de esportes, pouco usada por questdo de
“seguranca”, segundo a dire¢do da escola. No segundo pavimento ficam a sala da
diregdo, da coordenacdo pedagdgica e a secretaria, o auditério, o laboratério de
informatica, a sala de leitura, banheiro e cozinha para professores e salas de aula. No
ultimo andar ficam o restante das salas de aulas e dois banheiros, um feminino e outro

masculino. O quadro a seguir compila informagdes gerais sobre as duas escolas.

% Uma descrigdo detalhada sobre a criagdo da Cidade de Deus foi realizada pela pesquisa etnografica de
Zaluar (1994), publicada com o titulo: “A maquina e a revolta: as organizac¢des populares e o significado
da pobreza”.
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Quadro 7 - Caracterizagdo das escolas participantes da pesquisa

Escola A Escola B
Localizacao Zona Oeste Zona Oeste
Numero de alunos 640 600
Numero de alunos com NEEs 5 6

incluidos

Nivel escolar atendido

1° ciclo 3* e 4 séries (atual 1° e 2°
anos do 2° ciclo)

1° ciclo e 3* série (atual 1° ano do 2°
ciclo)

Numero de turmas regulares

21

19

Classes especiais

3 (RM, DF & CT)

9 subiu para 10 em 2007

Outros espacos

- 1 salas de recursos

- 1 salas de apoio pedagogico

- 1 sala de professores

- 1 sala de leitura com biblioteca

- 1 auditorio/sala de video

- 1 laboratorio de informatica

- 1 sala de artes

-1 refeitorio e 1 cozinha

- 1 quadra de esportes, um
parquinho e pétio.

- 3 salas de recursos

- 1 sala de professores

- 1 sala de leitura com biblioteca

- 1 auditorio/sala de video

- 1 laboratorio de informatica

-1 refeitorio e 1 cozinha

- 1 quadra de esportes, um parquinho
de areia e um parquinho de
polipropileno™.

Funcionarios - 3 funcionarios de cozinha|- 8 funcionarios de cozinha
(merendeiras); (merendeiras);
- 3 funcionarios de limpeza; - 4 funcionarios de limpeza internos e
- 1 servente moradora; 1 externo;

Equipe docente - 15 regentes oficialmente em sala | - 46 regentes oficialmente em sala de

de aula regular. Sendo 06 regentes
em regime de "dupla regéncia";

- 03 regentes em classe especial;

- 01 Professor de carga horaria
reduzida (professora de apoio);

- 01 Professor readaptado;

- 4 professores de Ed. Fisica;

- 4 professores de Sala de Leitura (3
sdo de Lingua Portuguesa e 1 de
artes Plésticas).

aula regular.

- 10 regentes em classe especial;
- 4 professores de Ed. Fisica;

- 1 professora de Sala de Leitura

Equipe técnico-pedagdgica

- 1 diretora;

- 1 adjunta;

- 1 coordenadora pedagdgica;
- 1 supervisora.

- 1 diretora;

- 2 adjuntas;

- 1 coordenadora pedagdgica;
- 2 chefes de apoio.

4.3.1. Os sujeitos da pesquisa95

Em cada escola selecionamos como sujeitos primarios alunos com deficiéncia

mental incluidos no ensino regular e as respectivas professoras regentes das suas

turmas. Também s3o sujeitos primarios da pesquisa os profissionais da Educagdo

Especial, no caso, os professores da sala de recursos e de classe especial.

Os quadros oito e nove reunem as informagdes gerais sobre os alunos e os

demais participantes primarios.

% Material composto por plastico e peliculas de fibra.
9 . . .. , .
> Para preservar a identidade dos sujeitos usaremos nomes ficticios.
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Quadro 8 - Caracterizag¢ao dos alunos participantes

Identificacio | Idade Turma Apoio Escola Descricio dos alunos*
especial
Aluna com Sindrome de Down. No
Luciana Educagio primeiro semestre, segundo registro da
8 Infantil (2006); Sala de A professora, a aluna ndo participou das
1° ano do Recursos atividades, nem mesmo com o auxilio do
primeiro ciclo colega. Na maioria das vezes dormia
(2007) durante em sala de aula. No segundo
semestre a aluna passou a se interessar
um pouco mais, observando a leitura das
histdrias. Conseguindo recontar historias,
mas nao conseguia fazer uma relacdo
entre o nimero ¢ a quantidade.
10 Classe de Sala de A Diagnosticado como deficiente mental.
Maciel Progressdo Recursos Néo era alfabetizado, apresentava 6timo
(2006)* ; 3° relacionamento com  professores e
ano do primeiro colegas.
ciclo (2007)
13 3° série (atual Sala de A Diagnosticada  como  tendo uma
Andréa 1° ano do Recursos deficiente mental, acompanhava o grupo
segundo ciclo) com pequenas dificuldades na logica
(2006) e 1 ano matematica.
do segundo
ciclo (2007).
1° ano do Matriculada no 1° ano do primeiro ciclo.
Mariana primeiro ciclo No final de 2006 foi encaminhada de
9 920006; classe Sala de B volta para classe especial para o ano
especial (2007, Recursos e letivo de 2007. Possui o diagnéstico de
2008). Classe especial deficiéncia  mental. Apresentava
a partir de 2007 dificuldades na linguagem falada e

escrita, em concentragdo € raciocinio
abstrato e l6gica matematica.

% As turmas de Progressio, segundo Ribeiro (2006), foram criadas como alternativa para atender criangas
com nove anos ou mais que ndo tivessem consolidado seu processo de alfabetizacdo durante a sua
permanéncia no ciclo ou que ndo tivessem tido acesso a escola na idade desejavel por lei. Estas turmas
foram extintas da rede municipal de Educag@o do Rio de Janeiro em 2007, com a implantagdo do segundo

ciclo.
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Quadro 9 - Caracterizagdo dos professores das classes comuns e salas de recursos de

2006
Professores Atuacgao Formacio inicial’’ | Ano em que atuou | Tempo no
com os alunos magistério
Ana Maria 3% série (atual 1° ano do Portugués e Musica 23 anos
segundo ciclo) 2006 ¢ 2007
Ana Lucia Classe de alfabetizacdo Pedagogia 2006 10 anos
Ana Clara 1? ano do primeiro ciclo Pedagogia 2006 20 anos
Ana Luiza Classe de Progressao Tecnodlogo em 2006 8 anos
Processamento de Dados
Ana Valéria Sala de Recursos Pedagogia e Servigo 2006 e 2007 23 anos
Social
Ana Cristina Sala de Recursos Lingua Portuguesa 2006
Ana Rosa Classe Especial Engenharia Mecénica, 6 anos
Artes Plasticas, 2007
matematica (incompleto)
Ana Francisca 1* ano do primeiro ciclo Normal Magistério 2007 2 anos
(ensino médio)
Ana Madalena | 1°ano do segundo ciclo Nao informado 2007 Nao informado
Ana Classe Especial Lingua Portuguesa 2008 4 anos

Participaram também da pesquisa os coordenadores pedagogicos, diretores,

diretores adjuntos, conforme indicado no quadro dez.

Quadro 10 - Caracterizagdo dos participantes secundarios

Profissionais Formacao inicial Formacao continuada Tempo no
magistério
Coordenadora Pedagogica Comunicagdo Psicopedagogia clinica- 29 anos
(escola A) Social e Lingua institucional
Portuguesa-
Literatura
Diretora (escola A) Pedagogia Administragdo Escolar 31 anos
(Escola A)
Diretora Adjunta (escola A) Pedagogia 21 anos
e Direito
Coordenadora Pedagbgica Pedagogia Orientacao Educacional 20 anos
(escola B)
Diretora (escola B) Pedagogia Gestao e Administragdo 21 anos
Escolar
Diretora Adjunta (escola B) Pedagogia 22 anos

°7 Todas as professoras, assim como diretoras, diretoras adjuntas e coordenadoras pedagogicas tinham
formagdo inicial em nivel médio (Curso de Formagao de Professores, antigo Normal), pré-requisito para
ingresso no magistério na Rede Municipal de Educagdo do Rio de Janeiro. Nenhuma havia feito curso de

pos-graduacao.
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Diretora Adjunta (escola B) Pedagogia Nao informou

E importante evidenciar que, quando necessario, as relacdes com os demais

alunos e professores foram descritas para serem usados na analise dos dados.

4.4. Procedimentos de pesquisa

Para atingir os objetivos desta pesquisa, seguimos os pressupostos descritos por

André (1997) e dividimos o trabalho em trés fases distintas, mas interligadas.

4.4.1. Primeira fase — procedimentos preliminares

Na primeira fase, realizamos uma leitura ampla da literatura especializada sobre
o tema e o contexto estudado. Esta fase foi fundamental para a formulagao do problema
de pesquisa e a construcdo do “olhar” que orientou o trabalho de campo. Nesta fase
nasceram os questionamentos e as principais categorias de trabalho.

Também foram realizados os primeiros contatos e reunides com a Direcdo do
Instituto Helena Antipoft (IHA) para obtermos a autorizagdo necessaria a realizacao do
estudo. Apos escolhemos duas escolas e os sujeitos participantes. Para tal, levamos em
consideracdo a motivacdo e o interesse dos mesmos em participar deste projeto. Cabe
dizer que a opcao pelas mesmas se deu também por ja realizarmos a pesquisa de campo
em ambas como mencionamos na introdu¢do. Mantivemos também o foco do estudo
restrito ao 1° segmento do Ensino Fundamental, pois ¢ justamente nesse nivel de ensino
— quando o aluno ingressa na cultura escrita — que concentra o processo de exclusao
escolar (GLAT, 2005, 2006, 2007, 2008). Cabe esclarecer que, a autoriza¢do para
realizar o estudo foi dada pelo Conselho Municipal de Educagdo e pelo Instituo Helena
Antipoff. Além disso, a pesquisa foi também encaminhado para o Comité de Etica da

UERJ.

4.4.2. Segunda fase — a pesquisa de campo

A segunda fase consistiu no trabalho de campo propriamente dito. Utilizamos

como técnicas de coleta de dados a observagdo participante, a entrevista aberta e semi-
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estruturada, a andlise de documentos, e na fase final da investigagdo, a filmagem. O
trabalho iniciou em maio de 2006, continuando de forma menos sistematizada em 2007.
Em janeiro de 2008, voltamos ao campo para acompanhar as praticas pedagogicas
dirigidas para a aluna Mariana, matriculada em classe especial.

E importante esclarecer que a classe especial, no inicio da pesquisa, em maio de
2006, ndo era nosso foco de investigagao. Contudo, apos oito meses em campo, uma das
alunas com deficiéncia mental participante foi encaminhada, depois de quatro anos em
classe regular, para a classe especial. Para compreender e analisar o trabalho da
Educacdo Especial e o processo de ensino-aprendizagem em classe especial, optamos
em continuar observando o trabalho dirigido para esta aluna.

Para a coleta de dados seguimos os procedimentos a seguir.

a) Observacao participante

A observagao direta e constante da realidade, bem como a aproximagao com os
atores nos contextos sociais investigados, tem sido considerada uma importante técnica
para a pesquisa cientifica. Na etnografia, a observa¢do participante ¢ o principal
instrumento de investiga¢do e tem no pesquisador o agente fundamental, a quem cabe
selecionar, interpretar, sentir e articular o conjunto de fendmenos observados em campo.
Diz-se “participante” porque o pesquisador sempre interage, em maior ou menor grau,
com a realidade que se propde a conhecer. Ao mesmo tempo em que o pesquisador se
envolve com os sujeitos observados, “deve também desenvolver certa alteridade —
estranhamento —, de modo a ndo influenciar o quadro de relagcdes e comportamentos ja
estabelecidos com as suas posicdes teoricas e ideologicas” (PLETSCH, 2005, p. 47).
Isto requer que o pesquisador lide com as opinides e percepcdes, reconstruindo-as a
partir das observacdes de campo, sem ignorar as experiéncias pessoais, mas tomando
como apoio o referencial tedrico para entendé-las. E o momento de dialogar entre o
vivido em campo e o referencial tedrico adotado.

A este respeito, Fontes, Pletsch & Glat (2007) sugerem que o pesquisador saiba
delimitar a questdo da objetividade em relagdo a sua participacdo no universo de
pesquisa, pois a participacdao do pesquisador no grupo investigado pode gerar equivocos
em sua forma de compreensao do objeto, que também ¢ sujeito do estudo, levando-o a
substituir revelagdes originadas no campo por opinides particulares preexistentes. Para

essas autoras, saber trabalhar com o envolvimento e a subjetividade, mantendo o
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necessario distanciamento que requer um trabalho cientifico, ¢ um grande desafio.
Ainda segundo elas, isto nao deve ser lido como sindnimo de neutralidade cientifica,
mas sim de rigor académico.

O julgamento, a sensibilidade e a tolerancia a ambigiiidade pelo investigador sao
os melhores instrumentos para captar a complexidade ¢ a polissemia dos fenomenos
educativos, bem como para se adaptar as mudancgas e ao surgimento de acontecimentos
imprevistos. Como lembra Geertz (1999, p. 14), a observagdo participante ndo ocorre de
forma linear, mas sim por “vias tortuosas, desvios e ruas estreitas, pois o trajeto ndo esta
mapeado a priori e, por isso, ndo se pode esperar caminhar por uma estrada reta, onde se
anda incansavelmente para frente”.

Os registros ou notas de campo sobre os diferentes momentos da pesquisa,
incluindo indagag¢des, bem como gestos e olhares presentes na subjetividade observada
nos atores sociais, foram registrados em diario de campo (anexo II). Essas informagdes
foram anotadas de forma sucinta durante as observagdes e, apos o retorno do campo,
sistematizadas e transformadas em didrios de campo, conforme orientagdes de Bogdan
& Biklen (1994).

O diério de campo ¢ imprescindivel para relembrar acontecimentos e a seqiliéncia
dos fatos. A releitura do diario das observagdes de campo, nas palavras de Tura (2003,
p. 189), “¢ um mergulho profundo na vida de um grupo com o intuito de desvendar as
redes de significados, produzidos e comunicados nas relagdes interpessoais. Ha
segredos do grupo, formulas, padrdoes de conduta, siléncios e cddigos que podem ser
desvelados”.

Partindo desses principios, as observacdes foram realizadas em diferentes
momentos e espagos da vida escolar, como: os horarios de entrada e saida na sala de
aula, a hora do recreio e as brincadeiras entre as criangas; na sala de aula, observamos a
relacdo entre os alunos, entre professor e aluno, quais atividades eram propostas, como
os alunos respondiam a estas atividades, o contetido em foco (curriculo), o interesse dos
alunos pelas atividades, os recursos usados. Também observamos as discussdes em
reunides, o trabalho realizado pela gestdo escolar e aspectos arquitetonicos da escola.
Em pesquisas etnograficas as observacdes sdo realizadas sem roteiros pré-estabelecidos.
Todavia, também usamos roteiros pré-elaborados, em casos especificos para verificar
e/ou confirmar aspectos registrados em observagdes anteriores (anexo III).

Cabe apontar que a relagdo de confianca e troca estabelecida com os

participantes da pesquisa foi fundamental para o trabalho. Ao longo de mais de dois
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anos, a relacao se fortaleceu a ponto de sermos convidada para participar e opinar sobre
a elaboracdo do projeto pedagdgico da escola B. Acreditamos que este vinculo de
confianga tenha sido decisivo na fase final da pesquisa, quando foi necessario obtermos

autorizacdo para filmarmos as propostas dirigidas a Mariana e seu grupo.

b) Analise documental

A andlise documental constitui uma técnica importante na pesquisa qualitativa,
“seja completando informagdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos
novos de um tema ou problema” (LUDKE & ANDRE, 1986, p. 38). Para essas autoras

a vantagem da coleta de dados via documentos:

Constituem uma fonte estavel e rica. Persistindo ao longo do tempo,
os documentos podem ser consultados varias vezes e inclusive servir
de base a diferentes estudos, o que da mais estabilidade aos resultados
obtidos; constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser
retiradas evidéncias que fundamentem afirmagdes e declaragdes do
pesquisador; representam ainda uma fonte ‘natural’ de informagéo.
Nao sdo apenas uma fonte de informagao contextualizada, mas surgem
num determinado contexto e fornecem informacgdes sobre esse mesmo
contexto (LUDKE & ANDRE, 1986, p. 39).

Neste estudo foram analisados o conjunto de documentos que norteiam as
praticas educativas e politicas publicas voltadas para inclusdo de alunos com
necessidades educacionais, tanto no ambito nacional quanto local. O corpus documental
foi composto por documentos normativos e documentos orientadores. Os primeiros sao
aqueles considerados com status de lei. Os segundos compreendidos como aqueles que
sdo publicados em nivel nacional e internacional com a fun¢@o de estabelecer propostas
sobre as diferentes questdes educacionais (GARCIA, 2004, 2007).

Além disso, a pesquisa documental levou em conta, ainda, os documentos
produzidos pelas instituicdes escolares investigadas, tais como o projeto pedagdgico,
relatorios de professores, fichas de alunos, atas de reunides, textos e desenhos
produzidos pelos alunos e outros encontrados no decorrer da pesquisa.

Os trabalhos dos alunos foram obtidos com as professoras, com as quais
estabelecemos uma relagdo de confianga e parceria. Diversas vezes, quando nao

estavamos em campo, as professoras recolhiam e guardavam atividades que achavam

importantes para mostrar como o aluno as realizara. Esse processo, para Zibetti (2005),
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constitui uma oportunidade para conhecer a opinido das professoras a respeito dos

alunos, bem como os motivos ¢ a forma como realizam a sua prética.

c) Entrevistas abertas e semi-estruturadas

Na pesquisa etnografica as entrevistas representam um importante instrumento
de coleta de dados. A interacdo com o sujeito pesquisado durante a entrevista ¢
essencial para que o mesmo se sinta seguro e a vontade para falar. Em etnografia,
comumente se realizam entrevistas abertas, que acontecem de maneira informal, sem
um roteiro rigido pré-estabelecido, permitindo, assim, o depoimento espontaneo do
entrevistado.

Durante a pesquisa, por diversas vezes aproveitamos as conversas informais com
professores e demais participantes para fazer perguntas, a fim de aprofundar ou
esclarecer apontamentos feitos por eles. Neste caso, nem sempre era possivel fazer a
gravagao em audio. Por isso, registrdvamos o depoimento no caderno de campo. Esses
depoimentos podem ser considerados como entrevistas abertas.

No entanto, em funcdo dos objetivos delimitados, realizamos também entrevistas
semi-estruturadas (anexo IV), nas quais as perguntas eram formuladas previamente,
seguindo um roteiro de questdes bem definido, ainda que relativamente flexivel. Foram
realizadas no total dezenove entrevistas: duas com a coordenacao pedagdgica, duas com
a dire¢do, duas com a coordenadora adjunta, sete com professoras regentes, quatro com
professoras de sala de recursos e duas com as professoras de classe especial. A direcao,
coordenacdao pedagogica e a direcao adjunta de uma das escolas participantes nao
concederam entrevistas, alegando excesso de trabalho.

Vale ressaltar que todos os roteiros das entrevistas semi-estruturadas foram
construidos a partir das informagdes recolhidas no decorrer das observagdes de campo.
Todas as entrevistas foram previamente agendadas, gravadas e duraram de 15 minutos a
uma hora. Posteriormente, foram transcritas na integra. O conteido das mesmas foi
concedido pelas entrevistadas por meio de um termo de concessao.

A transcricdo das entrevistas e os registros de campo foram usadas durante o
texto em forma de “cenas ou vinhetas etnograficas” para ilustrar as analises. Esse
procedimento, de acordo com Fontes (2007), d& maior credibilidade ao estudo,

proporcionando ao leitor tirar suas conclusdes a partir da fala dos participantes ou dos
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registros do didrio de campo. Ademais, o confronto entre a acdo e o discurso constitui

um elemento importante para a analise das situacdes vivenciadas.

d) Microanalise do contexto (filmagem)

A microanalise ¢ realizada por meio da transcri¢ao de gravagdes de video sobre
o ambiente observado, o que enriquece a descricdo das cenas etnograficas e permite ao
pesquisador “reviver” os eventos presenciados. Em outros termos, a microanalise pode
ser definida como “o estudo da interacdo através da andlise etnograficamente orientada
por registros audiovisuais (...), [que serve para] documentar os processos interativos em
detalhes e precisdo ainda maiores do que € possivel com a observagdo participante”
(MATTOS, 2003, p. 23).

A utiliza¢do da microanalise vem sendo aplicada com eficicia em estudos sobre
as interagdes em sala de aula, comumente envolvendo probleméaticas como métodos de
ensino, praticas avaliativas, formacao de professores e o desenvolvimento por meio do
processo de ensino-aprendizagem (MATTOS & CASTRO, 2005; CASTRO, 2005;
PLETSCH, 2005; LAPLANE, LACERDA & KASSAR, 2006; ERICKSON, 2008).

Diferentemente da transcri¢do da gravagdo em fita de 4udio, a transcri¢do da
gravagao em video permite dar énfase e significado as formas de envolvimento entre as
pessoas no contexto analisado. Isto exige do pesquisador um detalhamento ndo s6 em
termos de transcri¢do verbal, mas também nao-verbal (MATTOS, 2001; PLETSCH,
2005).

Este instrumento foi incorporado como procedimento de pesquisa a partir de
2008, durante as observagdes sobre as praticas pedagogicas realizadas com Mariana e
suas interagdes em sala de aula. Ressaltamos que os demais sujeitos da pesquisa nao
foram filmados pelas dificuldades encontradas para obtermos as autorizacdes dos
responsaveis de todos os alunos integrantes das turmas. As filmagens realizadas com a
turma de Mariana foram autorizadas formalmente pelos pais e pela escola.

Todas as imagens de video foram transcritas e organizadas em vinhetas com a
indicagdo do horario e a a¢do dos sujeitos observados. Existem diferentes formas para

organizar as imagens transcritas, conforme exemplificado nos quadros abaixo.
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Quadro 11 - Exemplos de transcri¢do das imagens de video

Més  Dia Hora Descricdo das imagens

Maio 29 15h Na maternidade. Visita dos parentes. A M esta na cama com Lucas ao seu
lado. Este dorme trangiiilo. As pessoas conversam, mas ele ndo acorda.

16:02 Lucas, meio adormecido, esta no colo do P.A M recebe Lucas para
amamenta-lo no seio. Este ndo consegue pegar o bico do seio e chora. Apds
alguns minutos consegue pegar ¢ para de chorar, mas o leite ndo sai. Lucas
fica calmo. Os olhos permanecem fechados.

Fonte: Pino (2005, p. 275)*®

Hora Descriciio das imagens

08:13:14 — No patio a professora itinerante caminha de mao dada com o aluno especial e a coleguinha
de turma em direg@o ao patio interno da escola.

08:13:37 — A professora itinerante conversa com as criangas e as convida para brincar.

(Evento coletado em 25/06/04)

Fonte: Pletsch (2005, p. 60)”.

Para analisar a percep¢do da professora sobre o processo de ensino-
aprendizagem de Mariana, lembrando que foi a unica aluna filmada, propusemos
também o preenchimento mensal pela professora de uma “ficha” (anexo V). Essa ficha
foi adaptada com base nos trabalhos de Correia (1999) e do INDEX do Centre for
Studies in Inclusive Education (CSIE) (BOOTY & AINSCOW, 2002).

Observamos e filmamos a aluna até o final do primeiro semestre letivo (julho de
2008). E importante inferir que, naquele periodo, a aluna teve inimeras convulsdes e foi
internada em hospitais da regido diversas vezes. Em funcao disso, faltou muito as aulas.
Logo, das 12 secdes de video previstas so6 realizamos seis, cada uma com duragdo média

de 40 minutos.
4.4.3. Terceira fase — analise dos dados
A andlise das informagdes colhidas em campo ocorreu de modo constante

durante toda a investigagdo. Essa conduta permitiu definir prioridades, como, por

exemplo, que eventos deviam que ser mais observados e quem devia ser entrevistado.

% Esses registros se referem a filmagem de uma crianga desde o nascimento a um ano de idade (maio de
1996 a maio de 1997), realizadas por Angel Pino, analisadas ¢ publicadas pelo mesmo autor em 2005.

% Os registros se referem 4 uma pesquisa etnografica realizada com professores itinerantes da Rede
Municipal de Educagao do Rio de Janeiro.
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No entanto, a analise formal e sistematica teve inicio somente apds o fim da coleta de
dados. Nesse momento, o distanciamento temporario do campo foi importante para que
construissemos um fio condutor que desse coeréncia tedrica a analise da imensa
quantidade de informagdes colhidas.

A leitura e releitura das notas de campo, entrevistas € documentos possibilitaram
confirmar as diferentes inferéncias registradas no diario de campo, bem como analisar
as recorréncias e discrepancias nas agdes dos sujeitos observados. O entrecruzamento e
a comparacdo entre os diferentes registros e fontes de dados, denominada de
triangulacdo, serviu para checar e validar os dados obtidos para comparar e estabelecer
relacdes entre as informacoes coletadas.

A permanéncia prolongada no campo se mostrou fundamental. Com base na
triangulacdo dos dados foi possivel detectar as divergéncias entre os mesmos, 0s pontos
de tensdo, as contradi¢des e as expressoes de um modo singular de ser, de pensar ou
agir. Em sintese, a triangulacdo “dos métodos de recolha de informagdo, bem como a
multiplicagdo das fontes, obedece ao duplo requisito da abrangéncia dos processos de
pesquisa e da confirmagdo de informacao” (SARMENTO, 2003, p.157).

Para analisar os dados, utilizamos a técnica conhecida como analise de contetido,
com base no referencial de Bardin (1977), Minayo (2000), Pletsch (2005) e Glat (2008).
Segundo esses autores, a analise de conteido abrange as seguintes fases: pré-andlise,
exploragdo do material e interpretacdo dos dados.

A pré-analise ¢ a fase da organizacdo e sistematizacdo dos dados em que ocorre
uma retomada dos objetivos iniciais da pesquisa em relagdo ao material coletado, bem
como a elaboragdo de indicadores que orientarao a interpretagdao dos dados.

Na fase de exploragdo do material, a mais longa da andlise, todos os dados
“brutos” da pesquisa foram codificados para que fosse possivel uma maior compreensao
do material. Ou seja, o material foi organizado em nucleos tematicos que originaram,
por sua vez, as categorias tematicas de analise.

A andlise foi realizada a partir da triangulagdo dos dados coletados na
observacdo participante, nas entrevistas abertas e semi-estruturas e na leitura dos
documentos, bem como nas imagens de video. Para tal foram realizadas intimeras

leituras e releituras de todos os dados coletados. Muitas vezes, utilizamos o computador
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como auxilio, com o item “localizar palavras do Word”, para verificar as aproximagdes
tematicas'®.

Em seguida, utilizamos a ferramenta de recorte e colagem para reunir os
fragmentos referentes a cada uma das categorias num Unico arquivo (ZIBETTI, 2005;
PLETSCH, 2005; FONTES, 2007). E importante ressaltar que a organizagdo das
categorias tematicas seguiu os pressupostos do método indutivo, a partir dos objetivos
pretendidos na pesquisa. Esse método ¢ entendido como o significado atribuido aos
dados a partir das interpretagdes teoricas (CASTRO, 2006).

Nesse momento, novas leituras foram necessarias. Para Zibetti (2005) é o
processo do qual se passa da andlise para a teorizagdo e a escolha dos fragmentos e das
cenas que exemplificardo as afirmacdes feitas com base nos dados.

Em outras palavras, ao longo da leitura e da organizacdo dos dados foram
emergindo categorias analiticas que nos ajudaram a estabelecer as inter-relagdes
necessarias para a compreensao dos mesmos. Neste processo, os dados coletados foram
continuamente confrontados com o referencial tedrico estudado.

Nos proximos capitulos apresentaremos os dados da pesquisa. Procuramos ao
longo dos ultimos capitulos cotejar a relagdo entre as praticas realizadas pelas
professoras, o curriculo e o processo de ensino-aprendizagem dos alunos, especialmente
com deficiéncia mental. Além disso, evidenciamos 0s processos aos quais esses alunos

eram expostos, em relagdo as exigéncias de ensino-aprendizagem do conteudo escolar.

1% Como aponta Mattos ( 2006), ja existem inameros softwares que poderiam agilizar o arduo trabalho de
analise; infelizmente, no Brasil, ainda sdo pouco usados na area educacional.
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A escolarizacao de alunos com deficiéncia mental
5 sob a otica das praticas pedagogicas e do curriculo

A escola pode ser considerada como um dos espagos mais privilegiados de
expressies culturais, exigindo por parte de quem executa as praticas
pedagdgicas, desenvolver projetos de construgdo de saberes, envolvendo a
concretude democrética nas decisies e adequagdo dos temas que atendam aos
interesses dos atores do processo, contestando sujeitos de dominagio da
historia, a partir de veicular praticas de sala de aula as questies de politicas

maiores (GIROUX, 1988).

Este capitulo tem o objetivo de refletir sobre a configuracdo e o entrelagamento
das praticas pedagogicas e do curriculo presentes nas acdes docentes dirigidas para
alunos com deficiéncia mental matriculados em classes regulares. Para conhecer e
analisar os processos que constituem as praticas docentes ¢ preciso entender como se
organiza, seleciona-se e distribui-se o conhecimento e as seqiiéncias didaticas vividas
por professores, alunos e demais agentes escolares que participam desse processo direta
ou indiretamente. Ademais, € preciso levar em conta o papel social da escola moderna,
entendida aqui como /Jocus cultural privilegiado para o desenvolvimento e a
humaniza¢do das pessoas por meio dos conhecimentos construidos e sistematizados
historicamente.

Para tanto, inicialmente definimos o conceito de pratica pedagodgica e o seu
entrelacamento com o curriculo. Em seguida apresentamos as diretrizes oficiais sobre o
curriculo. A partir disso, analisamos os dados empiricos coletados durante a pesquisa de

campo.
5.1. As praticas pedagogicas e seu entrelacamento com o curriculo

O conceito de pratica pedagogica apresenta-se na literatura sob diferentes
abordagens. Para Garcia (2005), a pratica pedagdgica pode ser dividida em “praticas

pedagdgicas de carater antropoldgico” e “praticas pedagodgicas institucionalizadas”. A

autora explica que a primeira diz respeito a perspectiva social pela qual se compreende a
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educagdo escolar como um espaco cultural compartilhado, nao exclusivo de uma classe
profissional concreta, ainda que se conceda certa legitimidade técnica a acao docente. Ja
a segunda se refere a atividade docente realizada nos sistemas educacionais e pelas
organizagdes escolares a que estdo inseridos. Neste sentido, “a pratica profissional
depende das decisoes individuais, que nao estdo isentas da influéncia de normas
coletivas e de regulagdes organizacionais” (GARCIA, 2005, p. 34). Portanto, o conceito
de pratica pedagogica ndo se limita apenas as agoes dos professores em sala de aula.

Em outros termos, as praticas pedagogicas sempre sdo influenciadas pelas
dimensdes individuais do docente e pelas influéncias que recebem do contexto socio-
politico e cultural em que a escola estd inserida. As palavras de Sacristdn (1999) sao
ilustrativas:

r

A pratica educativa é algo mais do que a expressdo do oficio dos
professores. (...) Sua génese em outras praticas que interagem com o
sistema escolar e, além disso, ¢ devedora de si mesma, de seu passado.
Sdo caracteristicas que podem ajudar a entender as razodes das
transformacdes que sfo produzidas e aquelas que ndo chegam a
acontecer (p. 91).

O estudo do curriculo escolar traz contribui¢des significativas para entendermos
como se dao essas relagdes nas salas de aula comum com alunos com deficiéncia mental
(sujeitos desta pesquisa). Glat (2007a) reforca esse argumento, ao afirmar que o
curriculo — concebido como uma construgdo socio-cultural abrangente que envolve as
praticas e saberes construidos nos processos e interagdes do cotidiano escolar —
constitui-se como um dos aspectos urgentes a ser investigado frente as mudancas
vivenciadas pelas escolas com a inclusdo de criangas com necessidades educacionais
especiais.

Tomando como base as diferentes relacdes e agdes presentes no interior da
escola e a influéncia que recebe das praticas externas a ela, nesta tese usaremos o termo
pratica associado ao curriculo. Entendemos que as praticas curriculares sdo agdes que
envolvem a elaboragdo e a implementacdo do curriculo em suas diferentes dimensoes
(planejamento, metodologias, estratégias de ensino, avaliagdo, tempo e espago de
aprendizagem), as quais, por sua vez, sao vinculadas ao processo histérico cultural dos
sujeitos participes. Nessa perspectiva, as praticas curriculares sdo desenvolvidas de
forma coletiva e nao individualizada pelos diferentes sujeitos presentes na institui¢ao
escolar, especialmente professores e alunos, considerando as contradi¢des, tensdes,

conflitos, inovacdes e mudangas que figuram no espago escolar.
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Nesse processo o agente primordial ¢ o professor, pois as suas experiéncias
como professor e ex-aluno, as caracteristicas da turma, bem como a organizacdo da
instituicao escolar e as prescri¢des curriculares do sistema no qual se insere, acabam por
definir suas opg¢des didaticas (LUNARDI, 2004). Para a referida autora, compreender a
interagdo e a pratica em sala de aula a partir dessas escolhas significa escrutinar um
pouco de cada um desses aspectos. Ainda segundo ela, as opgdes e praticas curriculares
dos professores acabam por determinar o sucesso ou o fracasso na aprendizagem dos

conteudos escolares. Em outras palavras, as praticas curriculares sdo:

Praticas nas quais convivem agdes teoricas e praticas, refletidas e
mecanicas, normativas, orientadoras, reguladoras, cotidianas.
Portanto, quando estudamos a escola estamos diante de praticas
curriculares que s3o o exercicio caracteristico da escola na
organizacdo e desenvolvimento do curriculo, ou seja, dos contetidos
de sua transmissdo, o que inclui atividades e tarefas propostas, bem
como acompanhamento dos alunos no processo ensino-aprendizagem.
Sdo aquelas implementadas e recontextualizadas nos condicionantes
escolares (tempo-espago) envolvendo praticas de selecdo e
distribuicdo dos conhecimentos escolares (LUNARDI, 2005, p.4).

Isso reforca, mais uma vez, a necessidade da analise das praticas curriculares no
cotidiano escolar (micro-contexto) com 0s processos macro-estruturais, vinculados as
politicas publicas educacionais e dinamicas socioculturais e econdmicas da atualidade.
Por isso, ¢ importante termos clareza sobre os pressupostos curriculares presentes nas
diretrizes oficiais. Lunardi (2008) aponta que a compreensao das praticas curriculares de
sala de aula somente ¢ possivel nessa perspectiva.

No Brasil, ao longo da década de noventa, cresceram as discussdes sobre
praticas curriculares, especialmente a partir da divulgacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) (BRASIL, 1997) elaborados em consonancia com o artigo 210 da
Constituicdo Federal. Os PCNs, tal qual as politicas de inclusdo escolar, sofreram
influéncias dos organismos internacionais em sua elaboracdo (FERREIRA, 2005). Foge

101
. Contudo, devemos

ao escopo dessa tese fazer uma andlise elaborada a respeito
ressaltar que a politica de educagdo inclusiva dirigida as pessoas com necessidades
educacionais especiais ndo esta presente nos PCNs, na medida em que os mesmos
centralizam a educacgdo para diferengas de etnia, classe e género, fazendo somente uma

vaga referéncia a escolarizagdo das pessoas com deficiéncias ao estabelecer uma

1% Nzo é nosso objetivo fazer uma analise ampliada do curriculo e os diferentes significados presentes
nos PCNs. Para tal, sugerimos a leitura de Cury (1996), Santos (2002); Bonamino ¢ Martinez (2002) ¢
Ferreira (2005).
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educacdo nos pressupostos da educagcdo para todos e da Educagdo Especial
(OLIVEIRA, 2007).

A educacdo das pessoas com necessidades educacionais especiais s6 foi
incorporada ao conjunto dos PCNs em 1998, depois da institucionalizagdo dos mesmos,
por meio do documento “Adaptagdes Curriculares: estratégias para a educagdo de
alunos com necessidades especiais” (BRASIL, 1998), desenvolvido pela Secretaria de
Educacdo Especial do Ministério da Educa¢do. Em nossa avaliacdo, de certa forma,
reproduziu-se com isso a histérica estruturagdo da educacdo regular e Educacdo
Especial como sistemas paralelos, pela qual o aluno com necessidades educacionais
especiais continua sendo de responsabilidade exclusiva da Educagao Especial. Em 2005,
os conceitos de flexibilizacdo e adaptagdo foram reforgadas em ambito nacional por
meio do documento “Subsididrio a politica de inclusdo” (BRASIL, 2005), elaborado a
partir dos pressupostos contidos no documento “Temério aberto sobre Educacdo
Inclusiva” publicado pela UNESCO, em 2004'%*.

No documento das Adaptacdes Curriculares o conceito de curriculo ¢ amplo e
deve ser construido a partir do projeto-politico-pedagdgico da escola, que envolve a
identidade da institui¢do, sua organiza¢do e funcionamento, € ao papel que exerce, a
partir das aspiracdes e expectativas da sociedade e da cultura. Portanto, deve incluir as
experiéncias postas a disposicao dos alunos, planificadas no ambito da escola, com o
objetivo de propiciar o desenvolvimento pleno dos educandos. Por ultimo, o documento
ressalta que ndo se fixa no que ha de especial na educagdo dos alunos, mas flexibiliza a
pratica educacional para atender a todos (BRASIL, 1998). Para tal o conceito de

curriculo se organiza:

Desde os aspectos basicos que envolvem os fundamentos filosoficos e
sociopoliticos da educacdo até os marcos tedricos e referenciais
técnicos e tecnoldgicos que se concretizam na sala de aula. Relaciona
principios e operacionalizacdo, teoria e pratica, planejamento e agdo
(BRASIL, 1998, p. 31).

Para Silva (2008), essa compreensdo de curriculo em que se entrecruzam
mudangas sociais e educativas, pode estar focando apenas as mudangas nas concepgdes
pedagogicas da escola e dos professores quanto ao processo de ensino-aprendizagem
dos alunos com necessidades educacionais especiais. A autora também aponta que essa

modificacdo ou adaptacdo no curriculo parece passar “tdo somente pela garantia de

2 Uma andlise detalhada sobre como se delineou o conceito de flexibilizagio e de adaptagdes
curriculares nesses documentos foi realizada por Garcia (2007).
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maior apoio aos professores, no que diz respeito as respostas que devem dar aos alunos
que sentem/apresentam dificuldades na sua aprendizagem” (p. 5).

No que se refere a organizagdo do curriculo, o documento delineia trés niveis:
1°) adaptagdes no nivel do projeto pedagogico (curriculo escolar) que devem focalizar,
principalmente, a organizagdo escolar e os servicos de apoio, propiciando condig¢des
estruturais que possam ocorrer no nivel de sala de aula e no nivel individual; 2°)
adaptacdes relativas ao curriculo da classe, que se referem, principalmente, a
programacdo das atividades elaboradas para sala de aula; 3°) adaptagdes
individualizadas do curriculo, que focalizam a atuacdo do professor na avaliagdo € no
atendimento a cada aluno. O conceito de adaptagdo curricular empregado nesses niveis

aparece comao:

Possibilidades educacionais de atuar frente as dificuldades de
aprendizagem dos alunos. Pressupdem que se realize a adaptagdo do
curriculo regular, quando necessario, para torna-lo apropriado as
peculiaridades dos alunos com necessidades especiais. Ndo um novo
curriculo, mas um curriculo dinamico, alteravel, passivel de
ampliacdo, para que atenda realmente a todos os educando (BRASIL,
1998, p. 33).

Garcia (2006) critica a suposta flexibilizagdo/adaptacdo ou adequacdo do
curriculo, termo usado na atualidade. Para ela isso pode representar um acesso restrito
dos alunos com necessidades educacionais especiais aos conhecimentos historicamente
produzidos pela humanidade, uma vez que propdem “eliminacao de conteudos basicos
do curriculo” e de “objetivos basicos — quando extrapolam as condi¢des do aluno para
atingi-lo, temporariamente ou permanentemente” (BRASIL, 1998, p. 38-39).

A autora argumenta que, mais uma vez, o processo de ensino-aprendizagem esta
calcado nas condi¢des individuais do sujeito em contato com o curriculo, € ndo uma
estratégia alternativa e criativa voltada a constru¢do de novas possibilidades de
aprendizagem. Em outro texto, Garcia (2007) sustenta que essa concep¢do acaba por
reforcar o modelo médico-clinico da Educagao Especial.

Oliveira (2008), por outro lado, discorda, dizendo que a énfase das adaptagdes ¢
o curriculo e a escola entre si associadas, cuja relacdo deve ser pensada na dialética
entre o geral e o particular. Partilhamos dessa opinido. Ademais, apesar do grande
nimero de institui¢des filantropicas que continuam perpetuando o modelo clinico de
Educagao Especial, o nimero de alunos com necessidades educacionais especiais em

escolas comuns publicas vem paulatinamente crescendo nos ultimos anos (BRASIL,
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2008). Igualmente cresce o numero de pesquisas educacionais que denunciam e
propdem alternativas ao modelo médico, bem como mostram que as questdes
relacionadas a Educacao Especial estdo cada vez mais presentes na agenda da educacdo
geral (NENES & FERREIRA, 1993; NUNES, GLAT, FERREIRA, MENDES, 1998;
MENDES, FERREIRA & NUNES, 2003; FONTES, 2007; GLAT, 2007, 2008).
Acreditamos que esses dois aspectos, associados também ao impulso das politicas pro-
direitos educacionais e sociais dirigidas para as pessoas com necessidades educacionais
especiais e a participagdo dos pesquisadores da area em diferentes reunides cientificas
— como, por exemplo, a Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em
Educagao (ANPED) —, estdo forcando uma resignificagdo da area de Educagao
Especial, no sentido de superar o modelo criticado por Garcia.

Um ultimo aspecto presente nas preocupagoes de Garcia (2006) repousa sobre as
possiveis conseqiiéncias que as flexibilizagdes e as adaptagdes no curriculo —
fortemente presentes na politica de Educagdo Especial brasileira na perspectiva
inclusiva, pautadas pela restri¢gao dos contetidos da Educagdo Bésica para os alunos com
necessidades educacionais especiais — podem provocar em toda Educacdo Basica. A
autora acredita que essas medidas podem ser estendidas ao conjunto da Educagdo
Basica, uma vez que a politica central consiste em oferecer uma escolarizagdo que
atende apenas as “necessidades Basicas de aprendizagem”, pautadas em pressupostos
econdmicos de custo-beneficio. Uma das decorréncias dessa visdo parece estar presente
no discurso daqueles que defendem a matricula do aluno com necessidades
educacionais especiais no ensino comum utilizando-se da politica de inclusdo sem,
contudo, manifestarem preocupacdes com o desenvolvimento de aprendizagens
necessarias para a participac¢do desse sujeito-aluno de forma auténoma na vida social.

O conceito de adaptagdes curriculares também ¢ criticado por Batista &
Mantoan (2007). Para essas autoras, ao “invés de adaptar e individualizar/diferenciar o
ensino para alguns, a escola comum precisa recriar suas praticas, mudar concepgoes,
rever seu papel, sempre reconhecendo e valorizando as diferencas” (p.17). Ainda
segundo essas autoras o conceito propde que apenas alguns alunos conseguem se
“adaptar” ao modelo excludente de escola em vigor, enquanto os demais por serem
considerados “casos mais graves”, jamais poderao ser incluidos nela. Nesse sentido, as
autoras defendem que todos devem ser incluidos, alegando que a escola e as proprias
concepgdes negativas dos profissionais que nela atuam sdo os maiores obstaculos nesse

Processo.
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Embora o conceito de flexibilizagdo/adaptagio e mais recentemente de
adequacgdo curricular merega maiores analises criticas, se 0 tomarmos como uma
possibilidade de reestruturagdo do curriculo comum nacional prescrito para todos os
alunos, agora também dirigido para os alunos com necessidades educacionais especiais
— diferentemente de épocas anteriores, em que o curriculo para esses alunos era
totalmente diferente daquele oferecido aos demais'™ — o mesmo representa um avanco
para o processo de escolarizacdo desses sujeitos.

Nesta e outras perspectivas as adaptagdes curriculares, sobretudo na
escolariza¢do de alunos com necessidades mais acentuadas, vem sendo discutidas por
diferentes autores (CORREIA, 1999; GONZALES, 2002; GLAT & OLIVEIRA, 2003;
GOMES, 2005; GLAT, 2007; 2008; OLIVEIRA & MACHADO, 2007; CARVALHO,
2008; OLIVEIRA, 2008). Apesar das inumeras semelhancas entre as discussdes
apresentadas pelos mesmos, consideramos pertinente fazer a apresentacdo sucinta de
algumas propostas envolvendo o conceito de adaptacdes curriculares.

Para Glat (2007, 2008), a politica de educacao inclusiva demanda que a escola
transforme concepgdes e praticas tradicionais de educagdo pautadas no déficit do aluno
para uma concepgao curricular flexivel que se adapte as suas necessidades especificas e
que propicie a aprendizagem e construcdo de conhecimentos. A autora enfatiza que
“adaptar um curriculo nao significa empobrecé-lo, mas em rever as estratégias e
recursos usados para que o aluno com necessidades educacionais especiais possa
participar de todas as atividades da escola” (p.5). As propostas de Gonzales (2002) e
Carvalho (2008) seguem na mesma linha.

Oliveira e Machado (2007) defendem que a diversidade presente em sala de aula
exige adaptacdes e que o desenvolvimento de um curriculo Unico, pode ampliar “as
praticas excludentes, agora sob a forma do descaso e do abandono destes alunos ao
“fundo da sala de aula” e aos perigosos rotulos das “dificuldades de aprendizagem”
(p.40). A este respeito, argumentam que a escola sO se tornara de fato inclusiva se
oferecer as adaptacdes curriculares. No entanto, as autoras alertam também que além de
modificac¢des curriculares ¢ preciso haver: a) predisposi¢do politica para a inclusdo; b)
um novo paradigma em educagdo, que tenha como pressuposto o respeito a diversidade,

como condi¢cdo para a inclusdo de todos os individuos socialmente excluidos (por

103 Conferir Lei n°. 5.692 de 1971, alterada, em 1982, pela Lei n°. 7.044. Ambas as Leis recomendam
“curriculos especiais” para atender alunos com deficiéncias. Também temos a elaboragdo, em 1979, a
“Proposta Curricular para Deficientes Mentais Educaveis”, elaborada pelo CENESP. Uma analise
detalhada sobre tais documentos foi realizada por Ferreira (1989, p. 92 até 102)
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género, etnia, religido, cultura, ou por apresentarem necessidades especiais); c) a
preocupacdo com a integracao plena, socioafetiva, desses individuos (p. 41). Para elas,
todas essas condicdes se expressam no curriculo.

Oliveira (2008), ressalta que para efetivar a proposta de uma educac¢ao inclusiva,
que atenda de forma adequada as necessidades educacionais especiais, a escola deve ter
autonomia para realizar as modificagdes necessarias para garantir a aprendizagem de
todos. Dentre essas modificacdes a autora cita as adequagdes curriculares individuais.
Também se refere ao sistema de suporte pedagogico especializado para acompanhar o
processo do aluno com necessidades educacionais especiais, nesse caso dirigindo-se
especificamente para o aluno com deficiéncia intelectual (termo usado pela autora),
como uma adequacgdo no curriculo. Essa proposta possibilita ao aluno a “permanéncia,
participagdo e convivéncia na escola, como também o acesso ao conhecimento
historicamente acumulado (através de seu acesso ao curriculo)” (p.131).

Nessa perspectiva, ha também aqueles que defendem projetos alternativos e
diferenciados para a educacao das pessoas com deficiéncias em classes comuns. Para
Goes (2004) ¢ preciso oferecer projetos diferenciados para que ocorra desenvolvimento
dos alunos com necessidades educacionais especiais € ndo apenas promover ajustes na
estrutura curricular. Ao proporcionarmos um ensino indiferenciado para essas pessoas,
nao temos como explorar a plasticidade do funcionamento humano. Nesse caso, a autora
defende alteracdes no curriculo e nas metodologias, mas defende também o suporte
efetivo ao professor.

Ferreira (2007c), por sua vez, acredita que para atender aos alunos com
necessidades educacionais especiais, sobretudo aqueles com deficiéncia intelectual'™,
no espago da sala de aula comum junto com a proposta desenvolvida para os demais
alunos, seria preciso tragar diretrizes curriculares que sustentassem a inclusdo dos
mesmos. Para tal, propde o conceito de letramento como principio organizar das
adaptacdes do curriculo no ensino basico. Segundo sua interpretagdo, essa perspectiva
possibilitaria ao professor desenvolver diferentes possibilidades de atuacdo para o
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores dos alunos em seu
desenvolvimento escolar em particular. Em suas palavras, o letramento “parece ser uma
alternativa que orienta o percurso educacional de forma a viabilizar as condi¢des de

educacdo necessarias ao muito do que tais alunos podem vir a ser” (p. 107).

1% Termo usado pela autora.
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Parece-nos que ao entender o conceito de letramento “tanto como processo como
o estado de imersao do sujeito em praticas que usam a escrita e outras formas icOnicas,
como sistema simbdlico, para tornar significativas as praticas discursivas, nas quais
ocorrem diferentes niveis de habilidades de ler e escrever” (p.106), a autora pressupde a
alfabetizagdo desses sujeitos. A indissociabilidade dos processos de alfabetizagdo e
letramento, tanto em sua perspectiva tedrica, quanto na perspectiva da pratica
pedagogica ¢ defendida por Magda Soares (2004). No proximo capitulo, apresentaremos
esses conceitos em suas especificidades e, com base nos dados da pesquisa ampliaremos
a discussao ao processo de escolarizacdo de pessoas com deficiéncia mental.

Apesar das diferencas e das singularidades presentes nas concepgdes
anteriormente apresentadas, todos os autores defendem mudangas na estrutura curricular
para atender e promover o desenvolvimento dos alunos com necessidades educacionais
especiais inseridos em classe comum do ensino regular.

Todavia, ndo podemos deixar de lembrar que, em ambito nacional, embora os
professores tenham “autonomia” para, a partir do curriculo oficial, realizar suas praticas,
sdo obrigados a participar de avaliacdes nacionais realizadas com base no curriculo
prescrito pelos PNCs. Caso ndo consigam “bons resultados” nessas avalia¢des, correm o
risco de perder recursos para a sua escola. Nesse contexto, as avaliagdes nacionais
aumentam o controle sobre as atividades docentes. A elaboragdo e aplicacdao de tais
avaliagdes seguem critérios de eficiéncia construidos fora do espago escolar a fim de
alcangar “resultados académicos previamente programados” (TURA, 2008, p. 151).
Durante as observacdes de campo uma das professoras chegou a comentar as
dificuldades vividas pela escola para flexibilizar o curriculo, afirmando que “fem
consciéncia de que os programas oficiais, muitas vezes, sdo desarticulados com a
realidade da escola e do aluno, mas os cumpre para ndo prejudicar os alunos e a
escola nos exames nacionais” (Fala de uma professora registrada no diario de campo,
2.03.2007).

A partir dos diferentes argumentos apresentados e levando em consideragdo as
realidades observadas, defendemos ser necessario implementar alternativas e/ou
mudangas nas praticas curriculares para que os alunos com necessidades educacionais
possam participar das atividades escolares. Entretanto, essas mudangas devem constituir
caminhos pedagogicos alternativos para atingir os mesmos objetivos. Isto ¢, os alunos

com necessidades educacionais especiais por meio de metodologias e processos
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educacionais diferenciados teriam acesso a conhecimentos significativos assim como
seus colegas.

A seguir, discutiremos os dados da pesquisa no que diz respeito as praticas
curriculares da escola, sobretudo aquelas prescritas no projeto pedagdgico, e da sala de
aula, diretamente relacionadas com os processos, mediacdes e atividades didaticas

desenvolvidas pelos professores para os seus alunos.

5.2. As praticas curriculares na escola

Durante o periodo em campo foi possivel verificar que ambas as escolas
seguiam formalmente as diretrizes da SME/RJ para o desenvolvimento de suas praticas
curriculares. Estas, por sua vez, em consonancia com os referenciais federais, foram
apresentadas em 1996 com o nome de Niucleo Curricular Badsico - Multieducagdo
(1996). A organizagao curricular da Multieducagao foi elaborada tomando como base os
principios soOcio-interacionistas de Piaget e, sobretudo, de Vigotsky, articulando
principios educativos e nilicleos conceituais. Os principios educativos passam pelos
termos meio ambiente, trabalho, cultura e linguagem. Os nlcleos conceituais, por sua
vez, referem-se a identidade, tempo, espago e transformagao.

A partir do trabalho articulado entre esses principios € conceitos, as escolas
deveriam elaborar os seus projetos politicos pedagdgicos no sentido de possibilitar uma
estrutura curricular em que se privilegiassem propostas interdisciplinares que
trabalhassem conteudos significativos, articulados, expressos em conteudos basicos
(MULTIEDUCACAO, 1996; BARREIROS & FRANGELLA, 2007). Para tal, algumas
escolas da Rede, como ¢ o caso da escola B, optaram por realizar suas praticas
curriculares sob a forma de projetos. O trecho abaixo extraido do projeto pedagogico da

escola B mostra esse aspecto.

Quadro 12 — O curriculo e a metodologia da escola B.

CURRICULO E METODOLOGIA

Como metodologia de trabalho, a escola propde-se a organizar projetos, visando o envolvimento e a
participacdo dos professores. Esses projetos e sub-projetos se interligam com os contetudos curriculares
(-..) [que] deverdo estar pautadas a proposta da Secretaria Municipal de Educacao que ¢ a Teoria Sécio-
Construtivista.

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico escola B (2006/2007).
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A Multieducagdo apresenta em suas diretrizes um capitulo especifico dirigido
para a Educacao Especial, intitulado “A Educagdo Especial ¢ o Nucleo Curricular
Basico”, no qual os principios fundamentais da educacdo e dos nucleos conceituais

propostos no documento devem:

Ser os mesmos para todos os alunos, sendo necessario promover
adaptagdes curriculares de modo que os alunos portadores de
necessidades educativas especiais sejam atendidos em suas
especificidades (grifo nosso).

Nesse documento as adaptagdes curriculares sdo entendidas de forma ampla,
relacionadas ao conceito de diversidade. Nao se propde a eliminacdo de objetivos,
conceitos ou conteudos; mas sim, a partir do conhecimento das necessidades dos alunos,
prescreve-se uma sele¢do dos recursos necessarios para atingir os objetivos propostos
para todos os alunos da Rede (MULTIEDUCACAO, 1996). O documento afirma que as
adaptagdes curriculares abarcam desde simples adequagdes fisicas ou materiais, até
adaptacdes maiores nos contetidos, nas estratégias de ensino-aprendizagem e nos
objetivos.

Essa perspectiva fica mais clara nas premissas do documento elaborado pelo
Conselho Municipal de Educag¢do do Rio de Janeiro em 2004, o qual recomenda as

seguintes orientacdes para as escolas na elaboragdo de sua proposta curricular:

e O curriculo n3o deve trabalhar s6 com o conhecimento académico
propriamente dito, mas também com a cultura, a identidade e a subjetividade.

e O curriculo deve ser desenhado tendo como objetivo geral a reducdo de
barreiras atitudinais e conceituais, € pautar-se em uma resignificagdo do
processo de aprendizagem e na sua relacdo com o desenvolvimento humano.

e Para atender a diversidade, garantindo a inclusdo e participagdo efetiva de
todos os alunos, inclusive aqueles que apresentem necessidades educacionais
especiais, em todas as atividades escolares, o curriculo deve ser, antes de
tudo, flexivel. Um curriculo flexivel ¢ aquele que ¢ passivel de adaptagdes
tanto de objetivos quanto de metodologias de ensino, mantendo, porém, a
base comum.

e Estas adaptacdes pedagodgicas, acima citadas, realizam-se no ambito do

curriculo escolar geral, podendo ser parte integrante do projeto politico
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pedagogico; do curriculo de cada classe, incluindo a programacgdo das
atividades e conteudos a serem desenvolvidos; e também a nivel individual,
elaboradas para atender as necessidades especificas de cada aluno.

e O curriculo ndo pode ser estruturado de tal forma que ndo permita novas
experiéncias que o oxigenardo, nem ser tdo fluido a ponto de deixar as
préaticas educativas acontecerem de maneira desarticulada (MUNICIPIO DO

RIO DE JANEIRO, 2004, p. 2-3).

Ao analisarmos as praticas curriculares da escola B, observamos que o
atendimento aos alunos com necessidades educacionais especiais faz parte do
planejamento contido no seu projeto pedagdgico (PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO, 2007/2008). Este ¢ entendido como o planejamento tedrico-
metodoldgico da escola, no qual devem estar discriminadas as a¢des a serem realizadas
ao longo do ano letivo, bem como a selecdo e prioridade dos temas e conteudos a serem
trabalhos. As a¢des pedagdgicas sdo orientadas pelo principio da diversidade proposto
pela Multieducacao, como destacado no préprio titulo do projeto “Ser diferente é
normal: respeitar é essencial”.

Vale destacar que os alunos com necessidades especiais incluidos em turmas
comuns (menos de 1% dos alunos matriculados na escola)'”® fazem parte do
planejamento geral. No entanto, os alunos de classe especial — na sua maioria com
deficiéncia mental (6 turmas do total de 10) —, sdo objeto de um planejamento
especifico no ambito do referido projeto. Esse planejamento prioriza o trabalho
pedagogico por meio de atividades que desenvolvam “o processo de leitura e escrita
(...) [para] favorecer nossos alunos na apropria¢do do codigo lingiiistico e muito mais,
estaremos ampliando as possibilidades desses alunos serem integrados em turmas
regulares” (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO ESCOLA B, 2007/2008).

Ainda sobre o projeto pedagdgico Glat (2008) chama atengdo para o perfil
democratico da sua gestdo, uma vez que a elaboragdo do projeto pedagodgico contou
com participagao de toda a comunidade escolar, ndo s6 da equipe técnico-pedagogica e

corpo docente, mas também do grémio estudantil e do Conselho Escola Comunidade

1% Os dados da Secretaria de Educagdo Especial mostram que, em 2007, 52% dos estudantes com
necessidades educacionais especiais foram matriculadas em classes regulares ¢ 48% em classes e/ou
escolas especiais (BRASIL, 2008).
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(CEC)'™. Este, segundo a autora, ¢ um dado digno de nota, uma vez que embora o
projeto politico seja uma ferramenta importante para nortear o planejamento e os
principios pedagdgicos a serem seguidos pelos professores durante o ano letivo, nem
sempre ¢ resultado de um trabalho reflexivo construido de forma coletiva.

Na escola A, a coordenacgao pedagdgica informou-nos que estavam revisando o
seu projeto pedagogico e reclamou que nao tinham tempo para finalizar o trabalho, pois
estavam (se referindo também a diretora e diretora adjunta) se desdobrando para atender
as demandas externas a escola em fun¢do dos poucos auxiliares administrativos. Dessa
forma nao foi possivel acessar o projeto pedagodgico até o término do trabalho de
campo.

A quantidade de tarefas deixadas sob a responsabilidade da gestdo da escola
(relatérios e planejamentos) foram igualmente observadas por Tura (2008). Em sua
analise, isso ¢ um dos reflexos das novas politicas de gestdo escolar, pelas quais, por

(1P

meio do discurso da “autonomia escolar”, mantém-se as equipes atreladas “as metas

estabelecidas nas instancias regionais e centrais de administracao da educacao escolar”
(p. 146). Ha uma carga excessiva de trabalho e de demandas a serem cumpridas, com
poucos recursos humanos e financeiros para atender em curtos prazos as inumeras
“prestagdes de contas” solicitadas. Esse trabalho, ainda segundo a referida autora, acaba
se tornando, por vezes, estafante. Durante os quase trés anos em campo confirmamos
que as demandas em sala de aula também aumentaram. Para ilustrar, selecionamos o

registro do diario de campo a seguir:

Entrei na sala logo depois do recreio. Sentei numa cadeira ao lado da
mesa da professora, pois ndo havia outro lugar para sentar. Notei que
a professora estava muito palida, veio ao meu encontro e perguntei se
estava tudo bem. Ela fez uma cara de que as coisas estavam muito
dificeis. Sentou ao meu lado é comecou a desabafar. Disse que diante
de todas as dificuldades que tem que enfrentar com a turma com dois
alunos incluidos que demandariam um apoio especifico (um surdo e
um diagnosticado como deficiente mental), ainda tem o restante da
turma que precisa aprender o conteudo estipulado para o ano do
ciclo e isso, ¢ impraticavel, pois a turma ndo entende o que escreve,
ainda segundo ela, ndo foi alfabetizada no terceiro ano do ciclo. Além
disso, ainda preciso parar a aula para verificar as agendas para ver
se o responsavel confirmou a participa¢do no evento programado
pelo municipio. Sem contar que sofre pressdo da coordenadora
pedagogica para cumprir as exigéncias como: preencher o diario de

1% £ um conselho deliberativo formado por representantes da diregdo escolar, professores, pais e alunos
que se reinem periodicamente, a fim de discutir assuntos relacionados a organizagdo escolar, desde a
prestacdo e aprovagdo de contas até projetos de cunho politico-pedagogico.
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classe incluindo os relatorios individuais dos 29 alunos. Em suma,
tudo segundo a professora é um acumulo de fung¢oes, uma sobrecarga
de coisas que vdo contribuindo para o desgaste e desespero do
professor (Registro em diario de campo, 26.04.2007).

Em outro registro, o aumento das exigéncias “de controle” ¢ visto como um
elemento que dificulta a realizacdo de um trabalho que atenda adequadamente os alunos
com necessidades educacionais especiais na classe comum. Um dos registros no diario

de campo faz referéncia a este aspecto:

Vejo a inclusdo como fajuta, pois ndo temos o minimo necessario
para trabalhar. Cada vez mais sdo mais exigéncias para preencher
papeis e relatorios de toda ordem (Registro em diario de campo,
6.10.2006).

Situagdes semelhantes foram observadas em diferentes momentos da pesquisa
em ambas as escolas. Se tomarmos as estatisticas oficiais, apresentadas no capitulo dois
como parametro, essa realidade parece ser bastante comum nas escolas publicas
brasileiras. E claro que observamos experiéncias positivas durante a pesquisa, como
veremos adiante, mas a questdao € que as criangas com e sem necessidades educacionais
especiais, como mostra uma das falas acima, ndo estdo tendo aprendizagens
significativas, ndo estdo sendo alfabetizadas, mesmo estando no terceiro ano do ciclo. A
discussdo em torno da inclusdo de criangas com necessidades educacionais especiais
precisa levar em consideracao as situagdes concretas da vida escolar.

Outro aspecto que verificamos ao longo das observagdes de campo foram as
diferentes dindmicas encontrados pelos professores para realizar os seus planejamentos.
Os professores da escola B realizavam seus planejamentos em pequenos grupos
inicialmente e depois discutiam no grande grupo. A op¢ao pelo trabalho em grupo,
segundo a coordenadora pedagogica, favorecia e fortalecia ndo sé o trabalho em equipe,
como possibilitava aos professores trocas de experiéncias bem sucedidas, especialmente
no que se refere aos alunos com dificuldades de aprendizagem (onde se inserem os
alunos com necessidades educacionais especiais). Essa pratica era desenvolvida,
geralmente, nos Centros de Estudos que ocorrem quinzenalmente em todas as escolas da
Rede Municipal de Educagdo do Rio de Janeiro, com paralisacdo parcial ou total das
aulas. O quadro abaixo sintetiza o planejamento de um desses dias de Centro de Estudo

dessa escola:
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Quadro 13 - Planejamento para o Centro de Estudos Integral

Planejamento para o Centro de Estudos Integral:
8:00 as 8:45 — confraternizagdo e troca informal.
8:45 as 9:15 — informes pedagodgicos do dia
Discussao sobre a produgao de textos dos alunos;
Informes sobre o registro de atividades diarias;
Organizagao e discussdo sobre o inicio de oficinas (recuperagao);
Elaboragdo e fechamento do PPP 2007;
A importancia dos registros do didrio de classe e a sua devolugao;
Apresentagdo das turmas e dos alunos;
Planejamento e (re)planejamento;
Observagoes e diagnostico inicial do professor sobre a turma;
A escrita da ata de reunido dos responsaveis;
9:15 as 0:45 Atividades PPP 2007
“TERRA: EU TAMBEM FACO PARTE”
Trabalho em pequenos grupos;
Trabalho coletivo;
Trabalho auto-avaliativo;
10:15 as 11:15 — troca entre as professoras
11:15 as 11:45 - informes dire¢ao
11;45 as 12:45 — almogo
12:45 as 14:00 trabalho registro de classe
14: 00 as 15:00 — atendimento individual dos professores pela coordenagdo; atendimento das
equipes pela coordenacao.

® 0 s s RN~ OO LALIN . e

® 15:00 as 16:30 — organizacdo e planejamentos em pequenos grupos e arrumagdo das salas
(individual).

Fonte: Diario de campo, 28.02.2007.

Na escola A os planejamentos se davam individualmente e esporadicamente em
pequenos grupos e o espaco do Centro de Estudos era usado para discutir informes da
SME/RJ e da Coordenadoria Regional de Educa¢ao (CRE), bem como para resolver
assuntos internos da escola, como, por exemplo, a compra e distribuicdo de materiais
pedagbgicos. Isso evidencia que, apesar de pertencerem para uma mesma
Coordenadoria, as escolas organizam e estruturam suas atividades adotando dindmicas
diferenciadas.

Ainda no que concerne ao Centro de Estudos acreditamos que o “mesmo ¢
proficuo para a formagao continuada dos professores” (GLAT, 2008, p.57). A nosso ver
esses espacos poderiam ser usados como espaco alternativo de formagdo continuada,
especialmente por meio da pesquisa-agdo que privilegia a constru¢do de conhecimentos
de forma colaborativa entre professores da escola e da universidade.

No que se refere a politica de inclusdo de pessoas com necessidades
educacionais especiais em classes comuns, apesar de concepcdes contraditorias e,

muitas vezes, negativas sobre as possibilidades dos alunos, como veremos adiante,
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ambas as escolas mostraram-se favoraveis, mas apontaram diversas dificuldades. As

falas'"” selecionadas a seguir evidenciam esse aspecto:

Eu vejo a inclusdo de forma positiva para os alunos que tem
dificuldades, como ¢ o caso dos alunos com necessidades especiais.
Mas, por outro lado, nos professores temos uma dificuldade muito
grande para trabalhar com eles por conta da estrutura mesmo, de
apoio pedagogico. Enfim, mas assim olhando para o lado do aluno,
principalmente o lado social e afetivo, acho muito importante a
inclusdo, pois possibilita a eles terem a oportunidade de conviver com
os outros alunos que ndo tem as mesmas dificuldades (Entrevista com
professora de turma regular em 23.11.2006).

Eu acho o processo de integragdo [usado como sindnimo de inclusao]
fundamental, acho que a crianca tem todos os direitos, apesar das
limita¢oes que devem ser respeitadas (Entrevista com professora de
turma regular em 18.05.07).

Eu veja a inclusdo de forma complicada, porque na prdtica ndo é uma
inclusdo. Na verdade o aluno esta sendo colocado na sala de aula,
mas vocé [enquanto professor] ndo esta dando condigoes nem
realizando atividades dirigidas diferentes para que esse aluno se
desenvolva junto com os outros alunos. Vocé se quer tem condigoes de
dar apoio a esse aluno, nem viabiliza as coisas para esse aluno e ele
acaba sendo excluido dentro da propria sala de aula (Entrevista com
professora de turma regular em 15.05.07).

Em termos sociais o aluno vai muito bem obrigado, mas em termos de
aprendizagem, de cognitivo ele nem esta alfabetizado, ndo estd
aprendendo, logo ndo esta incluido (Fala de uma coordenadora
pedagdgica registrada em didrio de campo em 14.09.06).

Eu acho que na pratica é uma falsa inclusdo, porque o aluno fica
fisicamente no espaco de sala de aula ou dependendo do professor ele
fica mesmo de lado. Ou entdo é tratado de coitadinho. Até as criangas
falam assim: ah ele é doentinho. A professora apesar de dizer que na
era doente, dizia, por exemplo, esta resfriado, o tratava como doente
(Entrevista com a coordenadora pedagdgica, 9 de julho de 2007).

(...) 4 inclusdo, tudo bem, ¢ muito legal as pessoas terem uma mesma
oportunidade, mas para quem estd vivendo a inclusdo e tem que
participar da inclusdo fica muito dificil porque é o professor com
aquilo que ele sabe, com aquilo que ele aprendeu que é muito pouco,
tentando dar uma oportunidade para criangas que precisam de
alguma coisa especifica, de uma situagdo especifica, de uma forma
especifica e eu ndo me sinto apta para fazer isso. Essa é a minha

7 Como explicitamos na introdugdo, este estudo constituiu parte de um dos eixos componentes da
pesquisa guarda-chuva “Educa¢do Inclusiva na Rede Municipal de Educagdo do Rio de Janeiro: estudo
etnogrdfico do cotidiano escolar e desenvolvimento de estratégias pedagogicas de ensino-aprendizagem
para alunos com necessidades educacionais especiais em classes regulares”, desenvolvida pelo grupo de
pesquisa “Educag¢do Inclusiva — Ciéncia e Cultura da Inclusdo Escolar”, na qual, durante sua realizacao,
atuamos diretamente na coleta de dados. Por essa razdo, esporadicamente algumas falas presentes no
relatorio final (GLAT, 2008) serdo retomadas, porém sob novas analises.
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questdo, entendo o que é a inclusdo, mas a forma que estd sendo feita
que eu ndo sei...acho que precisaria estar preparada (Fala de uma
professora registrada em diario de campo em 29.09.06).

As vezes o professor ndo estd capacitado para receber aquele aluno
com deficiéncia, ndo estd em condi¢des pedagogicas. Entdo fica
dificil determinadas inclusoes. No meu caso ndo, porque a aluna com
deficiéncia incluida em minha turma é mais um problema fisico, o
cognitivo dela, eu posso dizer, é normal. Ela esta acompanhando.
Mas para determinados tipos de alunos, de anomalia, o professor fica
estressado. Vocé trabalhar com os ditos normais hoje ja é dificil,
imagina com um aluno com deficiéncia (Em entrevista com professora
regular, em 20.07.2006).

Eu acredito que incluir é vocé acrescentar, é vocé colocar mais um
em algum lugar. No caso da inclusdo educacional que é o que estd
sendo debatido aqui e conversado, incluir é colocar alguém de
repente que tem certa dificuldade, um problema maior na
aprendizagem, nessa turma, nessa escola e vai aprender com o0s
mesmos objetivos que os outros. Incluir é isso, ¢ diferente de integrar.
Ndo estou sabendo me expressar bem, eu acho que incluir é diferente
de integrar. Incluir é mais profundo vai aléem do que interagir e
integrar sdo mais momentdneos. Incluir é mais permanente
(Professora em entrevista. 21.12.2006).

Como podemos depreender das falas acima, apesar da posicdo favoravel a
inclusdo, as professoras denunciaram as inumeras dificuldades que vivem no dia-a-dia.
Alegaram que ndo recebiam o suporte pedagodgico necessario para atender as demandas
instauradas com a inser¢do de um aluno com necessidades educacionais especiais em
sua sala de aula. Reconheceram que tais alunos deveriam participar das atividades
escolares e se beneficiar dos conteudos ali ministrados, por meio de atividades
diferenciadas, e ndo apenas se resumirem a ter o convivio social. Anache e Martinez
(2007) apontam que o uso de estratégias e recursos diversificados ¢ um dos aspectos
centrais para a inclusdo. As professoras apontaram ainda que se sentiam despreparadas
para a tarefa pedagdgica com esses alunos. Esse aspecto vem sendo amplamente
discutido por intimeros autores (BUENO, 1999, 2007, 2008; KASSAR, 2006, 2007,
2008; JESUS, 2006, 2007, 2008; GLAT, 2006; 2008, entre tantos outros). No entanto,
parece continuar sendo um dos maiores obstaculos ao processo de inclusdo.

Outro aspecto presente nas diferentes falas durante a pesquisa e apontado por
uma das entrevistas ¢ a diferenca entre integrag¢ao e inclusdo. Os referidos termos eram
usados recorrentemente pelos participantes da pesquisa como sindnimos. Em conversa
informal, uma das participantes explicou que essa “confusao” do uso de um e de outro

esta relacionado com as diretrizes oficiais da Rede que continuavam usando o termo
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integracdo e nao inclusdo. Como vimos em outro capitulo, conceitualmente as duas
propostas sdo distintas.

Durante a pesquisa, também observamos que muitos professores, especialmente
da escola B, relacionavam o conceito de inclusdo com a realidade social em que a escola
estd localizada. Nao ¢ nosso objetivo fazer aqui uma discussdo detalhada a respeito, pois
os diferentes sentidos dados a inclusdo escolar foram amplamente discutidos na
pesquisa realizada por Antunes (2007) na mesma escola. No entanto, duas falas

merecem ser destacadas:

Aqui na Cidade de Deus, que ¢é uma comunidade excluida e
extremamente violenta, sdo tantos os problemas que acabamos tendo
um duplo trabalho de inclusdo, precisamos incluir essa clientela na
sociedade e na escola (Fala de uma professora, 25.05.2006).

(...) essas criangas da Cidade de Deus sdo muito especiais, precisam
de tudo, pois sdo excluidas de tudo ndo tem cidadania, pois para isso
teriam que ter no minimo acesso a saude, saneamento bdsico,
seguranga, entre tantas outras (Fala de uma professora, 25.05.2006).

Um ultimo aspecto que merece registro nesse topico ¢ a posi¢cdo ocupada pela
Educagao Especial. Verificamos ao longo das observagdes de campo que a Educagao
Especial, no contexto geral da cultura escolar, continua funcionando como um servigo
paralelo ao ensino comum. Como mostrou Antunes (2007), a propria organizacdo dos
espacos da Educacdo Especial, como a localizagdo das salas de aula, os espacgos

¥ ¢ 0 agrupamento dos profissionais pertencentes a area de

especificos no refeitorio'®
Educagdao Especial durante as diferentes atividades coletivas realizadas na escola,
acabam por reforcar esse processo. No entanto, em casos especificos, como veremos
adiante, o trabalho entre o professora da classe comum juntamente com o professora da

Educacao Especial mostrou justamente o contrario.

1% Sobre os agrupamentos realizados no refeitério tivemos outra interpretagdo. A nosso ver, essa
organizagdo estava relacionada a falta de espaco fisico que ndo atendia corretamente a entrada e saida das
cadeiras de rodas. Conseqiientemente, os professores, juntamente dos seus alunos usuarios de cadeiras de
rodas, ficavam organizados no local mais apropriado para a entrada e saida do refeitorio.
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5.3. As praticas curriculares na sala de aula: a acdo dos professores frente a
inclusio escolar de alunos com deficiéncia mental

Iniciamos este topico com as falas das professoras quando questionadas sobre o
que pensavam sobre suas praticas curriculares no processo de escolarizacdo dos seus

alunos e particularmente dos alunos considerados com deficiéncia mental.

Olha, na minha pratica encontro muita dificuldade até pela nossa
propria formagdo, a gente ndo é preparada para trabalhar com essas
criangas e nem as criancas que estdo sendo incluidas e nem as
criancas com algumas deficiéncias de aprendizagem, déficit de
concentragdo, a gente ndo tem essa preparacdo. Entdo, na verdade,
nos ficamos tentando correr atras do prejuizo sozinha, praticamente
(Professora em entrevista, 15.05.2007).

O meu trabalho é desenvolvido na medida do possivel, de modo
comum a todos, tentando adapti-lo da melhor forma a necessidade
especifica do aluno em questdo [referindo-se ao aluno com deficiéncia
mental de sua sala] (Professora em entrevista, 04.04.20006).

No ano passado, em 2005, tive um aluno deficiente auditivo, eu dava
aula olhando para ele, fazendo desenhos e dramatizagoes das
historias para ele entender. Também fazia um trabalho
individualizado (quando havia tempo), relacionando palavras e
desenhos. Esse ano (2006), a minha aluna Sindrome de Down so
produz comigo do lado dela auxiliando-a, incentivando-a. Para mim
5o deveria ser incluida a crianca que tivesse completa capacidade,
igual aos outros de nivel intelectual. (...) o aluno surdo ¢ diferente,
tem condigoes de relacionar-se com o grupo e no cognitivo ele pode
alcangar o mesmo nivel que os outros, dentro da limita¢do dele
(Professora em entrevista, 24.08.2006).

A partir das falas das professoras ¢ possivel depreender diferentes concepgdes
sobre as praticas curriculares e sobre as possibilidades de aprendizagem oferecidas aos
seus alunos com deficiéncia mental. Mais uma vez a falta de conhecimentos e a
“adaptagdo” das atividades para atender ao aluno especial sdo apontadas. Contudo, o
que mais chama aten¢do ¢ a ultima fala, em que a professora revela a baixa expectativa
sobre as possibilidades cognitivas de sua aluna com Sindrome de Down, diferentes
daquelas evidenciadas ao processo escolar do aluno surdo, o qual, segundo ela “fem
capacidade igual aos outros em termos de nivel intelectual ”.

A supervalorizacao das habilidades intelectuais, conforme ja mencionamos, tem
se mostrado um grande obstaculo ao processo de inclusdo de alunos com deficiéncia

mental. Para Glat (2008), o descrédito direcionado ao desenvolvimento cognitivo desses
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individuos ¢ comum. Observamos que, nesse caso, as praticas e atitudes direcionadas
para os alunos com deficiéncia mental acabam influenciando nas oportunidades e na
qualidade das interacdes pedagogicas que lhes sdo oferecidas.

A baixa expectativa das professoras no processo de escolarizacdo de alunos com
necessidades educacionais especiais, particularmente com deficiéncia mental, foi
destacado por uma das entrevistas como elemento de dificuldade no processo de

aprendizagem desses sujeitos. Em suas palavras:

Acho que a inclusdo depende do que pensa e faz o profissional-
professor que vai trabalhar com ele [aluno com necessidades
educacionais especiais]. Esse ano ele pode ndo aprender nada, mas no
ano que vem troca de professora, uma que investe nele, que acredita
nesse sujeito, que tem um olhar, ai ele caminha, ele se desenvolve, vai
embora (Coordenadora em entrevista, 09.07.2007).

5.3.1. A sala de aula da professora de Andréa

A expectativa sobre o desenvolvimento do aluno com deficiéncia mental
também ficou evidente no relato da professora de Andréa matriculada na 3° série —
o 5 109 "
com histdrico de quatro anos de classe de progressdo ~ . Ao falar da sua pratica em sala

de aula, a professora enfatizou as possibilidades e, ndo as impossibilidades.

A minha pratica pedagogica tem dado bastante certo porque eu tenho
uma aluna incluida que vocé sabe quem é, e ja tive outras
experiéncias com alunos incluidos. Tive uma na terceira série que,
apesar da limitagdo dela, eu fazia de tudo para leva-la a se superar, a
superar suas limitagbes, era uma crianga que ndo abria a boca, foi
vencendo a timidez, as barreiras e todas as coisas. Entdo eu acho que
a crianga tem todo direito, mas, contudo tem que haver o estimulo.
Tem que ter. Em meu dia-a-dia em sala de aula procuro nunca isolar
a crianga deficiente, pelo contrario, procuro inseri-la dentro da
turma. Ele ndo se sente diferente, ele ¢ até mais ajudado, mais
assistido, a turma por ser muito unida respeita a limitagdo do colega,
respeita numa boa e ajuda mais ainda, colabora mais. E na hora que
eu faco uma avaliagdo com a aluna incluida, em que a aluna se
manifesta e se faz presente, os outros entendem que tem que ser vista
de uma maneira diferente e ainda ajudam, valorizam. Eu acho isso
muito importante. Eu acho que a partir do momento em que ha
monitoria em que uns ajudam aos outros, os que tém dificuldade
numa aprendizagem ou outra, os que tém uma limitagcdo, o trabalho
da certo. Entdo a minha prdtica ndo muda muita coisa ndo, eu
simplesmente fagco com que esses alunos se sintam a vontade e sejam

19 Vale relembrar que a classe de progressio era formada por aqueles alunos que ao longo do primeiro
ciclo nao se alfabetizavam. Em 2007 com a implanta¢do do 2° ciclo a classe de progressdo foi extinta.
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eles mesmos. Isso é muito importante (Professora em entrevista,
18.05.2007).

Como pode ser visto, a professora valorizava e respeitava os alunos em suas
individualidades. Alias, o bom relacionamento dessa professora com os seus alunos
chamou nossa atengdo durante a pesquisa. Os cartazes e bilhetes de carinho eram

constantes. A este respeito registramos em didrio de campo:

Ao entrar na sala fui o mural de Pascoa. Verifiquei que todos os
alunos, sem exce¢do, desenharam um ovo com mensagens de carinho
e amor dirigidas a professora. Dizendo que nunca a esqueceriam.
Achei muito bonito porque realmente essa professora, alem de ser
muito dedicada, é dindmica no seu fazer pedagogico (Registro em
diario de campo, 13.04.2007).

A dindmica dessa professora atendia a diversidade de sua turma e envolvia a
todos. Durante as aulas ela tentava sempre trabalhar o conteudo curricular prescrito —
matematica, historia, portugués e ciéncias —, usando como recursos musicas, parddias e
historias. Segundo seu relato, trabalhar com esses recursos, especialmente a musica,
estimula os alunos: “trabalho a letra, palavras que eles ndo sabem, historia e a
realidade social, especialmente com letras de samba. Eles adoram cantar”. Assim,
“fica mais facil trabalhar, tanto para mim, como para eles”. “Vocé pode olhar o
caderno de todos eles, vocé pode observar a leitura e as colocagoes deles. Eles sabem
musica popular brasileira, sabem matematica (..).. Eles sdo excelentes” (Registro no
diario de campo em 20. 06.2006).

A rotina do grupo era construida colaborativamente entre professora e os alunos.
“Isso é importante, pois ajuda os alunos a organizar-se frente as atividades que iremos
desenvolver durante a tarde”. Todas as tardes iniciavam com uma atividade em forma
de brincadeira, enquanto a professora preenchia o caderno de chamada com as
presengas e faltas. As brincadeiras, em sua maioria, eram constituidas por perguntas e
respostas que a professora fazia aos alunos ou os alunos entre eles mesmos, mas sempre
retomando as aprendizagens do dia anterior. Em uma dessas brincadeiras que
observamos os alunos construiram um acréstico''° no quadro. Durante essa atividade as
criangas levantavam uma a uma ¢ iam ao quadro para encaixar o seu nome ¢ falar o

nome do animal que mais havia chamado sua aten¢do no filme sobre meio ambiente

"% Segundo dicionério Aurélio, trata-se de uma “composigio poética na qual o conjunto das letras iniciais
(e por vezes as mediais e ou finais) dos versos compde verticalmente uma palavra ou frase”.
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assistido no dia anterior. “Com isso, eles relembram o que foi trabalhado no dia
anterior, trabalham a percepg¢do e a colaboragdo entre eles, pois um ajuda o outro a
encontrar o encaixe do seu nome e complementou: eles adoram, acredito também que
trabalha a motivagdo e a percep¢do, bem como o maiusculo e o minusculo (isso é
portugués)”. Além disso, ao socializarem com os seus colegas o que haviam aprendido
no dia anterior, os alunos acabavam avaliando a sua produg¢ao, segundo a professora.

Em outro momento, participamos de uma atividade de geografia em que o
contetdo programado era o mapa-mundi. Enquanto um grupo de alunos distribuia os
livros de geografia, o outro providenciava as cépias do mapa-mundi. Inicialmente, a
professora pediu que a leitura do capitulo proposto fosse em siléncio para que, em
seguida, pudessem em dupla responder as perguntas no caderno. Depois, a turma foi
dividida em dois grupos, A e B, para responder as perguntas que a professora fazia
sobre o conteudo. As perguntas eram individuais, mas se o aluno ndo soubesse
responder, a dupla e/ou o grupo deveria ajudé-lo. Vale dizer que na sala existia um
quadro em que a pontuagdo dos grupos era registrada durante toda semana. A professora
afirmou que esse sistema de pontuacdo de forma alguma era usado para estimular a
competicao entre os alunos, “mas como nenhum grupo quer sair perdendo pontos, todos
participam de tudo e acabam se divertindo”, disse ela.

De fato, durante os dois anos em que observamos as praticas dessa professora
verificamos o quanto ela incentivava constantemente o trabalho colaborativo entre os
alunos. O trabalho colaborativo ou tutoria entre pares, nesse caso, pode ser entendido
sob as bases do referencial historico-cultural, em que “o mais adiantado ajuda o colega
menos adiantado” na realizacdo das tarefas. Essa pratica vem sendo apontada como
fator positivo no trabalho pedagogico, especialmente com criangas com necessidades
educacionais especiais (CAPELLINI, 2004; MENDES, 2006; GLAT, BRUAN &
MACHADO, 2006; FONTES et al, 2007; GLAT, 2008). Infelizmente, ndo verificamos
esse tipo de trabalho em todas as turmas observadas.

Era nesse contexto, em uma turma formada por 35 alunos, que estudava Andréa.
Ao longo da pesquisa, observamos que ela participava de todas as atividades, inclusive
das avaliagdes propostas para a turma, muitas vezes com menos dificuldades do que
alguns colegas, igualmente vindos da classe de progressdao. A tunica diferenca apontada
pela professora, se referia a matematica, matéria em que a aluna apresentava
dificuldades. Para superé-las, a professora disponibilizava um tempo maior, sugeria o

uso de material dourado, da calculadora e a ajuda de um colega. Essa pratica também
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era dispensada aos demais alunos vindos, assim como Andréa, de classes de progressao.

Para ilustrar o desenvolvimento escolar da aluna, reunimos os registros a seguir:

A aluna esta perfeitamente integrada e, a meu ver, estd totalmente
alfabetizada. (...) ela participa de tudo (Registro em diario de campo,
12.06.2006).

A aluna Andréa foi para o quadro resolver a expressdo matematica
180+35-196-2=. No inicio mostrou-se insegura, mas com a ajuda dos
colegas conseguiu resolver a expressao. O que foi comemorado pela
turma toda. Alias, vale registrar que toda vez que os alunos realizam
ou conseguem realizar uma tarefa solicitada a professora pede
palmas e trabalha o refor¢o positivo. Todos vibram com as conquistas
dos colegas (Registro em diario de campo, 14.08.2006).

A Andréa na parte cognitiva em termos de lingua portuguesa é muito
trangiiila, mas ja na matematica ela tem certa dificuldade, mas esta se
superando. Ela ¢ capaz de ler um livro e, por exemplo, na fase da
leitura ela leva o livro em poucos dias entrega. Ela faz uma produgdo
de texto baseada no que ela leu. Constréi a historia dentro do que ela
entendeu, na parte da interpretacdo. Na matematica esta aprendendo
a multiplicagdo e a divisdo. Esta conseguindo aos poucos, mas tem
muitas dificuldades (Professora em entrevista, 18.05.2007).

Ainda sobre essa aluna, vale dizer que a deficiéncia mental foi diversas vezes
questionada e a fala da professora “ela nem parece que é aluna incluida” (Em
entrevista, 18.05.2007) reforca essa observacao. Todavia, a partir do momento em que a
familia disponibilizou o parecer clinico, a institui¢do incorporou o rotulo sem qualquer
questionamento. O mesmo era usado para garantir o atendimento paralelo na sala de
recursos.

O diagnostico da deficiéncia mental ao longo da histoéria tem sido discutida nas
pesquisas na area de Educacdo Especial e Psicologia como um processo complexo
(NUNES & FERREIRA, 1993). Para estes autores, os diferentes modelos usados para
conceber a deficiéncia — modelo médico, psicopedagdgico e social — acabam
provocando diferentes representacdes sobre o diagnodstico, assim como comprometem as
concepgoes de desenvolvimento humano presentes nas agdes de ensino-aprendizagem
dirigidas as pessoas com deficiéncia mental. Em grande medida a énfase repousa no
modelo médico, que usa instrumentos avaliativos baseados em testes de inteligéncia,
que nem sempre valorizam os conhecimentos dos grupos sociais mais pobres que
prioritariamente compdem as classes especiais brasileiras (NUNES & FERREIRA,
1993).

151



Anache (2008) reforga tal argumento, mostrando que, ainda hoje, a maioria dos
procedimentos adotados para a avaliagdo da deficiéncia mental segue parametros
quantitativos, com base em testes de inteligéncia, sem levar em consideracao as relagcdes
sociais vivenciadas pelos sujeitos. Essas avaliagdes, por sua vez, acabam ampliando o
numero de alunos categorizados como deficientes mentais, abrangendo prioritariamente
alunos das classes populares que ndao conseguem cumprir requisitos e padroes
instituidos pela escola, ou ndo possuem bom aproveitamento académico. Com base
nesses argumentos, Ferreira (1989), Kassar (1995) Bueno (2004) e Santos (2006)
evidenciam a estreita relacdo entre a avaliacdo da deficiéncia mental com o fracasso
escolar.

Sobre a pratica dessa professora, merece ser descrita ainda a colaboragdo com a
professora da sala de recursos. As professoras ndo s6 “trocavam figurinhas” sobre as
atividades que poderiam ser desenvolvidas com a aluna, como também discutiam ao
final de cada trimestre os conceitos atribuidos na avaliacdo. As falas abaixo evidenciam
a sintonia na pratica de ambas, bem como o reconhecimento da professora da sala de

recursos do trabalho realizado pela professora regente da turma:

A professora da sala de recursos, (...) nos trabalhamos juntas desde o
ano passado. A gente acaba concordando em tudo. Engragado
quando fechamos o conceito da aluna, eu o meu e ela o dela, na hora
de discutirmos batia sempre, era o mesmo. O que eu observava no
relatorio dela era muito interessante e fiquei muito feliz, pois a minha
avaliagdo estava de acordo com a dela (Professora em entrevista,
18.05.2007).

A professora da sala de recursos ao referir-se a professora de Andréa
diz que ela ¢ uma pessoa que tem facilidade de ver o potencial do
aluno. Isso facilita meu trabalho e minha relagdo com ela. Gragas a
ela Andréa superou o fracasso na classe de progressdo. A professora
mudou a vida dela e de outras criangas que chegam na mdo dela
(Professora da sala de recursos em registro de diario de campo,
14.08.2006).

Com base nos registros podemos afirmar que a colaboragdo entre as professoras
foi importante para a busca de praticas favoraveis ao desenvolvimento de Andréa. Tanto
Oliveira (2008), quanto Glat (2008) ratificam dessa opinido ao afirmar a importancia do
trabalho colaborativo entre o especialista da Educacao Especial com o professor regente

da turma comum.
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5.3.2. As salas de aula das professoras de Maciel

Ao longo do biénio 2006 e 2007, observamos também as praticas curriculares
dispensadas ao aluno Maciel, considerado portador de deficiéncia mental. Em 2006,
Maciel estudava na classe de progressdo em uma turma composta por 26 alunos. Além
de Maciel, havia nessa turma o José''' (12 anos), com diagnostico de autismo. Em
2007, com o fim das classes de progressdao, Maciel (j& com 12 anos) foi para no 3° ano
do primeiro ciclo em uma turma com mais 28 alunos.

Sobre as praticas realizadas pela professora de Maciel selecionamos inicialmente

o trecho abaixo:

A minha pratica gira em torno da afetividade. Preciso o tempo todo
trabalhar a afetividade. Chamo de meu filho, meu lindo e assim por
diante, pois eles tém necessidade de ser chamados assim pela
caréncia que sentem. Caso contrario ndo consigo nada com eles (Fala
da professora registrada em diario de campo, 2.06.2006).

A fala mostra a importancia dada pela professora ao aspecto afetivo. Certamente
isso ¢ fundamental para o processo de ensino e aprendizagem e posterior
desenvolvimento, como tdo bem discutido nas obras de Wallon (1973, 1975).
Entretanto, igualmente importantes sdo as concepgdes € as estratégias pedagogicas
empregadas nesse processo. Verificamos que a professora, apesar de ter uma Otima
relacdo com Maciel, ndo acreditava em suas possibilidades de aprendizagem como
pode-se concluir da sua fala: “é uma otima crianca e o fato de estar na escola desde
crianga faz com que todos gostem muito dele. Ele é muito esfor¢ado e dedicado e faz
tudo o que vocé pede, mas ele ndo consegue se alfabetizar” (Fala da professora
registrada em diario de campo, 2.06.2006). Outra professora refor¢a o quanto o aluno ¢
querido por todos “Maciel é uma maravilha de Deus para a gente, apesar de tudo, é um
menino doce. Ele pode ndo aprender o curriculo da escola, mas ele aprende outras
coisas que também vdo ser importantes para a vida dele. Ele é um docinho” (Em
entrevista, 21.12.2006). Parece-nos que, apesar de ndo “aprender” ele ¢ bem aceito

pelos professores pelo bom comportamento.

"I José foi alvo das observagdes da pesquisa coordenada por Glat (2008).
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Para realizar suas praticas curriculares, a professora dividiu a turma em trés
grupos: 1) aqueles que “sabiam” ler e escrever (incluindo o aluno José); 2) aqueles que
“sabiam um pouquinho”; 3) aqueles que “nao sabiam nada” (incluindo o aluno Maciel).

Essa divisdo da turma em niveis foi organizada seguindo critérios tradicionais,
pautadas no determinismo do processo ensino-aprendizagem. Tais critérios contrariam
aos principios da proposta de inclusdo escolar, que propde atividades diversificadas
usando como referéncia justamente a heterogeneidade do grupo como fator positivo
para a realizacdo das mesmas. Por outro lado, entendemos que essa estratégia foi usada
pela professora para atender a diversidade presente no grupo, cuja maioria dos membros
vinha de historias de fracasso e inimeras repeténcias.

Antunes (2007) e Glat (2008) também observaram essa organizacdo em outras
salas de aula que continham alunos com necessidades educacionais especiais. Em suas
analises, as autoras concordam que, apesar dessa dindmica ser contraria aos preceitos da
inclusdo, ¢ usada como uma alternativa pelas professoras para atender os grupos nos
seus diferentes niveis de escolarizagao.

A divis@o das turmas por nivel de aprendizagem também foi verificada por
Machado (2005), numa pesquisa com abordagem etnografica sobre a pratica da inclusao
de alunos com necessidades educativas especiais em classe regular. A autora comenta
que essa dindmica foi a melhor forma encontrada pela professora para trabalhar com 26
alunos entre sete e oito anos de idade. A falta de suporte recebido pela professora para
atender as especificidades de todos os alunos, especialmente daqueles que apresentavam
necessidades educacionais especiais, aumentava a necessidade de divisao do grupo em
sub-grupos. Concordamos com esta colocacdo, pois percebiamos constantemente a
sobrecarga e o desgaste da professora. Provavelmente, se a mesma tivesse tido maior
apoio ou até mesmo um auxilio pedagogico para estruturar sua pratica de forma mais
individual, o ano letivo de Maciel e de seus colegas teria sido diferente.

Outro aspecto que podemos depreender da divisao da turma ¢ o bindmio
normalidade/deficiéncia. Para Glat, Fernandes e Pletsch (2008), isso mostra que a
cultura da incapacidade, historicamente determinada, continua interferindo na
organizagao ¢ selecao de atividades e contetidos escolares propostos para os alunos com
necessidades educacionais especiais. Assim, as professoras acabam implicitamente
categorizando os alunos como “menos capazes” em detrimento dos outros “mais

capazes”.
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No que se refere aos procedimentos usados na pratica dessa professora vimos
que a selecdo de conteudos era pautada prioritariamente no livro didatico distribuido
pela Secretaria Municipal de Educagdo, o qual era escolhido conforme o nivel de cada
grupo. Ficou evidente também que nem sempre as atividades propostas envolviam e
motivavam os alunos. Muitas vezes os alunos entre 10 e 14 anos de idade faziam
atividades com objetivos elementares como recortar, ligar as figuras as palavras, bem
como atividades do tipo: ligue a vogal com a sua letra inicial, cubra, envolva e escreva a

letra. Para ilustrar esses aspectos, selecionamos as seguintes propostas:

# LIGUE ‘A PALAVRA A SUA LETRA INICIAL NOS QUADRINHOS E
ESCREVA O NUMERO DE LETRAS.

A ELE.
T S ABACAY
IDADE
E EMA
~INDIO
- AVIAO

Data: 20.06.2006.
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Cupre

ESCECYA A

ANEL O
(AR HE)
AMIGO§

Data: 20.06.2006.
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Outras vezes faziam desenhos a partir de copias em que a professora selecionava
as cores que deveriam ser usadas para pintar os desenhos, especialmente para Maciel € o
seu grupo composto pelos alunos que “ndo sabiam nada”. Verificamos que a professora
pensava que, dessa forma, estava auxiliando os alunos, uma vez que a maioria nio
identificava ainda as diferentes corres. E claro que o desenho é uma importante
representacao iconica usada pela crianca para se expressar, mas para Vigotski (2003)
ndo ¢ o suficiente para atingir patamares superiores de desenvolvimento.

Em outras palavras, podemos afirmar que as propostas desenvolvidas para o
grupo de Maciel, em sua maioria, proporcionavam-lhes o desenvolvimento de
conhecimentos elementares a partir de instru¢des simples, € ndo de processos mais
complexos necessarios para a elaboragdo de conceitos, como, por exemplo, entre tantos
outros, aqueles requeridos pela compreensdao do que ¢ quantidade e sua relagdo com o
signo representado pelo nimero. Certamente, praticas desse cunho ndo contribuem para
que os alunos superem suas dificuldades. E importante destacar que a aprendizagem ndo
ocorre de maneira espontanea, mas sim a partir da interagdo e do desenvolvimento de
praticas curriculares planejadas e sistematizadas de forma intencional. Saviani (2007)
explica que “o trabalho educativo ¢ o ato de produzir, direta e intencionalmente, em
cada individuo singular, a humanidade que ¢ produzida histdrica e coletivamente pelo
conjunto dos homens” (p.17).

Nessa direcao vale também recordar os pressupostos de Vigotski que, sugerem
que “o potencial do desenvolvimento para criancas defeituosas [refere-se as criangas
com alguma deficiéncia] deveria ser buscadas na area das fungdes psicologicas
superiores” € nao nas elementares. Estas fungdes se desenvolvem nas interagdes por
meio da utilizacdo de meios culturais, razao pela qual os educadores deveriam “‘ajustar
esses meios as diferentes necessidades das criangas” (apud VEER & VALSIER, 2001,
p. 87).

A baixa expectativa em relacao ao desenvolvimento de Maciel ficou ainda mais
evidente no final do ano letivo quando, em funcdo da extin¢do da classe de progressao,
teria que ser encaminhado para outro espaco da escola. A op¢do da professora e da
coordenacdo era encaminha-lo para a classe especial. O registro a seguir ilustra essa

op¢ao:
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(...) Quando perguntei sobre o processo de ensino-aprendizagem do
aluno com deficiéncia mental, a coordenadora respondeu: “para mim
esse aluno ndo tem condigoes de estar integrado [1é-se inclusdo].
Quero encaminhar ele para classe especial, pois ele ndo tem
condigoes de ir para a 3° série”’(...) Em termos sociais Maciel vai
muito bem obrigada, mas em termos de aprendizagem ele nem esta
alfabetizado (Registro em diario de campo, 14.09.06).

A fala reforca as impossibilidades de Maciel ja afirmadas a priori pela
professora. Por outro lado, mostra também a preocupagdo em nao encaminhar o aluno
para a 3° série sem que ele estivesse alfabetizado. A nao-alfabetizagdo dos alunos com
deficiéncia mental também foi destacada em pesquisa realizada por Silva (2000) com
professores de classes especiais e sala de recursos. De fato, se tomarmos a escola como
espago privilegiado para o desenvolvimento de conhecimentos cientificos que envolvem
a aquisicao da leitura e da escrita, concordamos com a preocupacdo da coordenadora
pedagogica, pois defendemos que os alunos com deficiéncias matriculados em classes
comuns tenham aprendizagens além do desenvolvimento social. Entretanto, a questdo
que nos parece pertinente para analise ¢ o fato de que o rotulo de deficiente mental seja
usado como fator para avaliar as (in) possibilidades de Maciel, j& que a grande maioria
de seus colegas de grupo também ndo era alfabetizado.

Nesse processo observamos que Maciel buscava superar suas limitagdes o tempo
todo. Tentava de todas as formas fazer copias das atividades solicitadas, mesmo sem
decodificar e compreender as letras que copiava. Mostrava também a disponibilidade e
motiva¢do para aprender em outros espagos da escola, os quais foram levados em
considerac¢ao no parecer elaborado pela professora da sala de recursos para que o aluno
nao fosse encaminhado a classe especial. O registro de uma dessas observagdes mostra a
participacdo e a desenvoltura de Maciel: “hoje foi possivel verificar que o aluno Maciel,
considerado como quem ndo ‘“sabe nada” e que ndo consegue fazer nada, nem é
alfabetizado, ligou o computador e trabalhou com maior desenvoltura, jogando e
brincando com jogos compostos por figuras, letras e palavras” (Registro em didrio de
campo. 14.08.2000).

O computador talvez fosse uma boa estratégia pedagodgica a ser usada no
processo de ensino-aprendizagem desse aluno. O uso de ferramentas pedagogicas
ligadas ao computador vem sendo indicado por diferentes pesquisadores como
alternativa no processo de alfabetiza¢do e letramento de pessoas com necessidades

educacionais especiais, inclusive com deficiéncia mental (ALONSO & MEDINA, 2002;
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HEIDRICH & SANTAROSA, 2003; ALONSO, 2004). Infelizmente, segundo
informagdes obtidas com a coordenagao da escola, o laboratério de informatica nao era
muito usado e “quem mais o utilizava era o pessoal da Educa¢do Especial”, referindo-
se a professora da sala de recursos e da classe especial. Nesse mesmo dia fizemos

também o seguinte registro:

Maciel esta motivado e apesar das dificuldades, a meu ver, mostra-se
“pronto”[referindo-se ao desejo pessoal do aluno] para o processo de
alfabetizac¢do. Conversei com a professora da sala de recursos sobre
isso e ela concordou me dizendo que ele esta caminhando muito bem e
que ja conhece silabas e as letras, ja forma palavras simples como
CAVALO e logo-logo estard lendo (Registro em didrio de campo.
14.08.20006).

Esse registro mostra ndo s6 a expectativa positiva da professora da sala de
recursos sobre o processo de ensino-aprendizagem de Maciel. Evidencia também a sua
importancia ao elaborar o parecer propondo a sua colocag¢do na turma de ciclo € ndo na
classe especial. Essa atitude, provavelmente, acabou modificando a trajetoria escolar de
Maciel e, quem sabe, a sua vida. Essa afirmagdo se faz com base em diferentes estudos
que evidenciaram que os alunos, uma vez encaminhados para a classe especial, acabam
tendo poucas chances para retornar ao processo comum de escolarizacdo (FERREIRA,
1989; NUNES & FERREIRA, 1993; ABRANTES, 1997, FULGENCIA, 1997;
AMARAL, 1998; DE CARLO, 2000, SCHEINDER, 2003; SANTOS, 2006). Além
disso, o encaminhamento do aluno para a classe especial acaba legitimando a sua
incapacidade e provocando mais cedo ou mais tarde, a aceitacdo da mesma, tanto pelo
aluno como por sua familia. Como lembra Bueno (2008), a classe especial acaba por
reforcar a deficiéncia do aluno.

Em 2007, continuamos observando Maciel, entdo no 3° ano do primeiro ciclo.
Desde o principio, a sua professora mostrou-se muito preocupada com a sua chegada.
Afirmava ndo saber o que fazer, mas, por outro lado, estava constantemente em busca
por alternativas e conhecimentos para desenvolver praticas que possibilitassem a Maciel
participar o maximo possivel das atividades propostas em sala de aula. Sobre a pratica

realizada com Maciel a professora fez o seguinte relato:

Para a avaliagdo de Maciel eu tentei fazer da seguinte maneira.
Sentei ao lado dele e lia e relia cada parte do texto e fazia as
perguntas oralmente. E, ai conforme ele ia respondendo, eu escrevia
para mostrar a ele o que ele estava me dizendo. Ele tem muita
vontade de aprender, porém a gente sabe das limitagoes dele,
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inclusive com relacdo ao espaco que ele ainda ndo consegue
trabalhar bem, os tamanhos das letras, as linhas, a organiza¢do do
caderno, entdo muitas vezes eu trago uma atividade paralela e ele fica
chateado porque ele quer fazer as atividades que a turma inteira estd
fazendo. Embora para ele, as vezes copiar o texto seja muito dificil e
entdo eu dou o texto pronto para ele, mas ele fica com essa sensagdo
que esta fora do grupo, ele quer mesmo copiar mesmo que ele ndo
termine. Normalmente o que ele comeg¢a ndo consegue concluir
porque se dispersa com muita facilidade. Mas para ele é muito
importante que ele faca o mesmo que todo mundo. Outra coisa que
faco quando estou corrigindo os cadernos ou fazendo alguma coisa,
eu peco para os que estdo melhores que vdo ajudar aqueles que estdo
com maior dificuldade. Dou essa liberdade a eles para que eles
possam ver quem precisa de ajuda, quem precisa de apoio e explico
que esta ali para ajudar e ndo esta ali para atrapalhar o outro. O
aluno explicar para o outro é uma coisa. Lé escuta diferente. Entdo
eles fazem isso, inclusive com os livros quando eles pegam os livros
para ler, o Maciel sempre pede o apoio de algum colega para poder
ler para ele e ali ele vai acompanhando a figura e o colega vai lendo
o texto. Assim, ele consegue entender o livro que ele pegou para levar
para casa, por exemplo (Professora em entrevista, 15.05.07).

A fala acima mostra diferentes aspectos da pratica da professora. Merece

destaque a sua sensibilidade em realizar as leituras e questionar Maciel sobre o seu

entendimento a respeito. Acreditamos que essa pratica contribuia para o entendimento

de Maciel sobre a funcdo social da escrita. A leitura feita pela professora para que

Maciel respondesse oralmente, em diferentes momentos era usada como parametro para

elaborar os pareceres avaliativos do aluno, o que foi confirmado pela propria professora

em outro momento:

Eu procuro avaliar, ndo o que fazem numa prova, num trabalho
somente, mas o que fazem todos os dias. Todos os dias eu anota uma
coisa, para depois com esse material eu possa avaliar reaimente
como essa crianga estda andando, se estd conseguindo superar as suas
limitagoes, se ainda ndo conseguiu, se a culpa ¢ do trabalho, da
forma que estd sendo desenvolvido, o que a gente pode melhorar com
relagdo a isso. Entdo jogos, materiais concretos, dramatizagoes, tudo
isso passa pela avaliag¢do, pois se eu limitar a avalia¢do a prova eles

ndo vdo conseguir de jeito nenhum (Professora em entrevista,
15.05.2007).

Para ela, a avaliacdo era um processo angustiante, pois “ndo posso pedir para o

Maciel que ele saia da mesma forma que um aluno que teoricamente ndo tem nenhuma

deficiéncia. O maximo que posso fazer é pegar o conteudo e aquilo que quero trabalhar

e adaptar a ele. Mas, na maioria das vezes a escola quer que todos os alunos desse

ciclo fagam uma avaliagdo unica” (Professora em entrevista, 15.05.2007).

160



A preocupagdo e as duvidas dos professores em realizar a avaliagdo dos alunos
com necessidades educacionais especiais também foi verificada nas pesquisas de Aguiar
(2003), Schiitz (2006), Sousa (2007) e Oliveira (2008). Os dados de Oliveira mostraram
que os professores ndo se sentiam capazes de avaliar as atividades académicas com os
alunos com necessidades educacionais especiais em sala de aula. A maioria preocupava-
se em aferir os contetidos apreendidos, € ndo com o processo ensino-aprendizagem.
Como possibilidade para a escolarizagdo dos alunos com necessidades educacionais
especiais, a referida autora destaca a importancia do trabalho da Educagao Especial, por
meio de professores de apoio, com o professor da classe comum para avaliar e elaborar
o planejamento diério.

Na fala a professora mostrou-se preocupada, sobretudo com a avaliagcdo Unica,
igual para todos os alunos. Também ficou clara a importancia dada ao trabalho com
materiais e/ou atividades concretas. E claro que os mesmos sdo importantes para apoiar
e mediar a construgdo de pensamentos abstratos. Contudo, o desconhecimento das
caracteristicas de aprendizagem e a crenca na incapacidade do pensamento abstrato das
pessoas com deficiéncia mental acabam interferindo nas propostas de praticas
curriculares, as quais, por sua vez, dificultaram e empobreceram os processos de
elaboracdo conceitual desses sujeitos.

Uma das anotagdes do diario de campo ilustra a forma pela qual a professora
seguidamente propunha atividades usando procedimentos concretos para atingir

elaboracdes conceituais abstratas, como, por exemplo, o significado da palavra respeito:

A professora pediu que pegassem o livro de historia para com base na
historia em  quadrinhos  (formada somente por  figuras)
desenvolvessem em grupo uma dramatiza¢do. A historia, segundo
interpretagdo da professora, se referia aos comportamentos ideais de
um cidaddo, como ajudar as pessoas idosas a atravessar a rua, como
ajudar uma pessoa em situag¢do de perigo, como respeitar os outros
caso sejam pessoas diferentes, entre outros. Depois que a professora
levou os alunos a entenderem o que se passava na historia, perguntou
que personagens gostariam de representar. Aos poucos conseguiu
organizar os grupos e pediu que pensassem nas falas de como
poderiam reagir diante dessas situacoes. Maciel ficou no grupo que
discriminava um menino negro. Participou ativamente na
organizag¢do da proposta. Notei que ele ficou muito empolgado
(Registro em diario de campo, 13.04.2007).

Se, por um lado, a professora se preocupava com as especificidades de Maciel e

propunha atividades criativas e “adaptadas”, por outro, aceitava as suas tarefas sem
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maiores cobrangas, mesmo que nao estivessem de acordo com a proposta desenvolvida

pela turma. O registro abaixo esclarece nossa analise:

Quando cheguei os alunos estavam desenhando a planta de sua casa
em que deveriam detalhar todas as partes (comodos). Observei que o
aluno Marcos (10 anos), surdo'"” , foi muito bem. Apresentou todos os
comodos da casa com os moveis. Ja em relacdo ao aluno Maciel ndo
aconteceu o mesmo, ele fez apenas um prédio de trés andares, sem
fazer qualquer detalhe do ambiente de sua casa, conforme solicitado
para os demais da turma. A professora aceitou assim mesmo. A meu
ver, Maciel, ndo havia entendido a tarefa (Registro em diario de
campo, 13.04.2007).

Isso evidencia de forma implicita o descrédito dispensado ao aluno com
deficiéncia mental. E como se o minimo que ele fizesse ja fosse o bastante, pois, afinal,
ele ¢ deficiente mental, e como a professora enfatizava “a idade mental dele ¢ de quatro
anos”. Provavelmente, as atitudes e intervengdes da professora estavam direcionadas
para uma crianga com quatro anos de idade. A partir do momento em que o professor
toma a dificuldade do aluno como empecilho para a aprendizagem, ndo busca caminhos
alternativos para que o processo ocorra satisfatoriamente. Em outras palavras, por
considerar o jogo perdido a professora deixa de jogé-lo. Para Kassar (2004a), atitudes
desse tipo fazem com que o professor acabe “conformando-se com a dificuldade do
aluno ou com o seu ndo aprendizado convencendo-se de que é assim mesmo” (p.83).

Por tltimo, merece ser frisado que, grande parte dos colegas de turma de Maciel,
assim como no ano anterior, apresentavam dificuldades parecidas com a dele. Os

registros a seguir ilustram esse aspecto:

Entrei na sala e rapidamente conversei com a professora. Em seguida
ela foi para o quadro para fazer junto com a turma o dever de
matematica sobre o resultado de uma pesquisa sobre a preferéncia da
turma pelas frutas melancia e banana. Ela foi fazendo um grafico com
riscos relacionando o numero de respostas a preferéncia da fruta.
Sete alunos responderam preferéncia pela banana e treze por
melancia. Depois os alunos deveriam responder com frase completa a
seguinte pergunta “‘Quantos alunos responderam banana como fruta
favorita?”. Comegou a perguntar para os alunos e somente uma
aluna conseguiu responder a frase completa e coerente com a
resposta. A professora ficou nervosa porque explicava com muita
paciéncia e os alunos ndo conseguiam organizar a frase de forma
coerente e com resposta completa. Responderam por exemplo, “Sete
frutas é favorita” ou “Banana foi favorita”. Entdo resolveu passar
para segunda pergunta ~Quantos alunos escolheram a melancia

"2 Uma andlise sobre o processo de ensino-aprendizagem desse aluno pode ser encontra em Pletsch, Glat
& Moreira (2008).
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como fruta favorita?” Aconteceu a mesma coisa, somente uma aluna
respondeu e o restante ficou tentando organizar a frase completa
(Registro em diario de campo, 26.04.2007).

Nao adianta o sujeito saber ler e ndo saber interpretar o que leu, vocé
tem essa experiéncia aqui comigo, pois muitos dos meus alunos ndo
compreendem um recado simples deixado pela professora da manha
no quadro. Outras vezes eu pego, coloquem as mochilas que teremos
que formar, vamos descer ou vamos fazer outra atividade e eles ndo
me compreendem. Essa é a minha preocupagcdo que eles
compreendam, mas nesse processo o que realmente estd sendo dado
na educagdo, na escola (Professora em entrevista, 15.05.2007).

Essa questdo merece uma analise especial, pois mostra que, apesar dos grandes
investimentos nas politicas de inclusdo escolar e social, a estrutura do sistema escolar
continua se caracterizado, “via de regra, por seu carater de seletividade que dificulta os
membros das camadas populares atingir niveis mais elevados de escolarizagdao”
(BUENGO, 2008, p.1).

Ainda sobre as praticas curriculares dirigidas a Maciel, cabe dizer que o aluno
recebia atendimento na sala de recursos. Apesar dos dias de nossa pesquisa nao
coincidirem com os dias da professora da sala de recursos na escola, a professora
regente chamou a atenc¢do para o tempo reduzido de trocas com esta. Vejamos suas

palavras:

O apoio da sala de recursos ¢ limitado em fungdo do proprio tempo
para trocar. Ela ja me deu umas dicas de como atuar com o aluno,
como trabalhar com o aluno. (...) Ela ja visitou a escola duas vezes e
ja me deu varias dicas de como trabalhar com ele [aluno com
deficiéncia mental] usando a imagem. Mas tudo depende de vocé. O
material que vocé vai trabalhar as adaptacgoes, eles ddo as dicas para
vocé chegar, porém vocé tem aquele tempo minimo de planejamento
para toda a turma (Professora em entrevista, 15.05.2007).

De fato, se levarmos em consideragdo que cada professora de sala de recursos
atende por semana dez criancas no minimo, nao necessariamente da mesma escola, o
tempo destinado para visitar os professores ¢ insuficiente.

5.3.3. As salas de aula das professoras de Luciana

Além dessas praticas curriculares apresentadas, também observamos o trabalho

da professora de Luciana, aluna com Sindrome de Down, 8 anos de idade, matriculada
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na turma de alfabetizagdo da Educacdo Infantil, composto por criangas de 6 a 7 anos,
em 2006 e no primeiro ciclo em 2007. Em um dos registros da professora, Luciana foi

descrita como:

Aluna que ndo participa da aula nem com a parceria com os colegas e professora. Geralmente deita a
cabeca na mesa para dormir. As vezes é agressiva com os colegas e em seguida diz que fizeram nela
aquilo que ela fez com o outro. S¢ realiza as atividades quando quer (raramente) e com auxilio da
professora. Nas atividades livres e de brincadeiras também ndo participa, apenas observa.

Fonte: Registro realizado pela professora em seu didrio de classe sobre Luciana nos primeiros dias do
ano letivo de 2006.

As propostas desenvolvidas pela professora em 2006 consistiam, na maioria das
vezes, em organizar os alunos em pequenos grupos, sem, contudo, focar o trabalho
colaborativo. A professora iniciava suas atividades lendo ou contando pequenas
histérias; em seguida, solicitava aos alunos a construcdo de pequenos textos e livros,
nos quais deveriam ilustrar os fatos contados na histéria e abaixo colocar pequenas
frases, que eram copiadas do quadro negro ou criadas livremente, no caso dos alunos
que ja estavam alfabetizados. Dessas atividades, na maioria das vezes, Luciana nao
participava e, nas raras vezes que o fazia, era com auxilio individual da professora, que
ficava ao seu lado. Enquanto Luciana desenhava a historia, a professora escrevia o
significado dos desenhos, conforme indicado pela aluna. A seguir segue uma dessas

atividades que acompanhamos:

O macaco e a mola

LD e ALSCT OO L
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Data: 12.06.2006.

Como podemos verificar, Luciana usava os desenhos para representar ou
significar o seu entendimento acerca da histdria contada pela professora. A pesquisa de
Shimazaki (2006) demonstrou, com base no referencial tedrico de Luria (1988, 1994),
que, a partir das diversas interacdes no contexto social, os desenhos das criangas vao se
convertendo em sinais simbolicos abstratos. Para Padilha (2001), o desenho ¢ uma
linguagem gréfica que acompanha a fala e ¢ permeado por ela. A inter-relagdo desse
processo, de acordo com Padilha e Shimazaki, ¢ essencial e decisivo para o
desenvolvimento da escrita e a elaboracdo de conhecimentos mais complexos
posteriormente.

Outro aspecto central a ser apontado ¢ que a maioria das propostas elaboradas
para Luciana era totalmente diferente daquelas dirigidas para os seus colegas. Em

anotacdes do diario de campo registramos esse situagao:

Quando vou passar trabalho geralmente eu passo diferente para a
Luciana porque ela ainda ndo tem o mesmo nivel que as outras
criangas, dou uma folha diferente daqueles que os demais estdo
fazendo por que eles ja comegaram com um conteudo, a Luciana, ndo
copia, agora até olha para o quadro e faz da forma dela, mas antes
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ndo fazia nada so dormia (Fala da professora registrada em diario de
campo, 12.04.20006).

Podemos apreender que a professora ndo propunha atividades com objetivos
comuns a toda turma. Logo, Luciana ndo tinha com quem interagir. Ainda, ¢ possivel
verificar que as atividades propostas para a aluna nem sempre levavam em consideracao
os contetidos escolares, pois, na percepcao da professora ela ndo “comegcou com os
conteudos” e ndo copiava. Nesse caso, a copia era tomada como parametro para a
participagdo da aluna nas atividades que desenvolviam contetidos e, conseqiientemente,
conhecimentos superiores, como interpretacdo e leitura, por exemplo. A fala da
professora durante a reunido do Conselho de Classe'” refor¢a a importancia dada a
escrita:

Tenho alunos lendo e produzindo textos, bem como tenho alunos que
ainda ndo reconhecem letras. Além disso, tenho a Luciana que tem
um planejamento individualizado na sala, assim como outros da
turma. Ela [Luciana] é bem oralizada, porém, ainda ndo escreve. So
do jeito dela. Tudo o que leio pergunto e ela responde oralmente. S6
ndo sabe escrever. O caminhar da escrita ela ainda ndo tem. Algumas
palavras ela identifica (Fala da professora registrada em diario de
campo, 6.11.2006).

Por outro lado, ¢ preciso registrar que a professora se sentia angustiada com tal
situagdo. Sua fala mostra isso: “eu precisava saber o minimo, por exemplo, o sono da
menina é uma caracteristica da sindrome ou ndo? Sdo coisas minimas que poderiam
ser passadas em um curso de formagdo continuada”. Em outro fala registrada no diario
de campo, a falta de conhecimentos sobre as peculiaridades que envolvem a Sindrome

de Down ficam ainda mais evidentes:

Ja falei com a coordenadora sobre como dar esse conceito [refere-se
ao conceito usado na avaliagdo], pois a aluna depende de mim para
tudo, ndo tem autonomia nenhuma, mas a coordenadora me disse que
ndo sabe se a questdo da autonomia esta ligada a sindrome ou ndo.
Por isso gostaria de conversar com vocé (se refere a professora da
sala de recursos) (Registro no diario de campo em 20. 06. 06).

13 Conforme Resolugdo 776 de 8.04.2003, art. 22, os objetivos do Conselho de Classe sdo: L. realizar a
auto-avaliagdo da U.E. (...); II. (...) espago para avaliacdo do processo de ensino desenvolvido; III.
Realizar analise diagnodstica da turma, replanejando as linhas de agdo, de acordo com as necessidades
constatadas; IV. Analisar o processo de desenvolvimento e aprendizagem de alunos; V. Avaliar atividades
de recuperagio paralela (MUNICIPIO DO RIO DE JANEIRO, 2003).
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Fica claro nos registros coligidos como as expectativas da professora eram

influenciadas pela falta de conhecimento sobre a Sindrome de Down. Para Saad (2003),

essa desinformacdo constitui fator que dificulta a participagdo e inclusdo social e

educacional desses sujeitos. A fala também mostra que a professora buscou ajuda para

suas duvidas com a professora da sala de recursos. Depois da conversa entre ambas foi

possivel observar pequenas mudancas na sala de Luciana, que aos poucos comecou a

participar e interagir com as propostas desenvolvidas para a turma. Todavia, muito mais

por iniciativa propria do que pelas praticas a ela dirigidas. A descrigdo a seguir mostra

esse aspecto:

Quando cheguei na sala a professora estava escrevendo a palavra
VELA no caderno de Luciana com um bolo com oito velas para
simbolizar a idade da aluna. Em seguida sugeriu que a aluna
pintasse o desenho. Enquanto isso se dirigiu para o quadro negro e
escreveu: CAVALO DE PAU e perguntou para as criangas palavras
que comegavam ou que tinham essas silabas. Com a participag¢do das
criangas formou as palavras descritas no quadro abaixo:

VA VE VI VO VU
VACA VELA VIDRO VOLTA VULCAO
VALAO VEGETAL VICTOR VOVO
VASO VERDE VILA vOoVvO
PRIVADA VERMELHO UVA
UVA VERAO VICTORIA
VINHO
VIVO

Apos a escrita das palavras no quadro explicou para as criangas que
iria chamar aluno por aluno para circular a palavra que iria ler.
Nesse momento Luciana por conta propria parou de pintar seu bolo e
comegou a olhar para o quadro.

Professora perguntou: Luciana, vocé sabe alguma palavras com VE?
Luciana respondeu: Vela

Enquanto isso, no fundo da sala um dos meninos estd embaixo da sua
mesa brincando com um carinho sem participar das atividades. A
professora o chama trés ou quatro vezes, até que se levanta e vai para
o quadro negro. Ao chegar na frente a professora solicitou que
circulasse e lesse a palavra UVA. O menino so conseguiu com a ajuda
dos colegas. Os demais continuavam acertando sem qualquer
dificuldade. Ao chamar Luciana a professora sugeriu uma palavra
com VE. Luciana diz VELA, mas circula apenas o VE que estd acima
da palavras VELA. Com isso alguns alunos da turma comegaram a rir
e professora disse: Vocés estdo rindo. Todo mundo pode errar.

Apos a atividade no quadro a professora solicitou aos alunos que
copiassem as palavras em seu caderno. Mas, somente aqueles que
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haviam terminado a atividade anterior, no caso de Luciana pintar o
bolo. Quando acabou correu para mostrar para a professora que
elogiou e ndo solicitou a copia das palavras. Quando me mostrou o
desenho aproveitei para perguntar se ja tinha copiado as palavras.
Luciana disse que ndo e voltou para a sua mesa para copid-las.
Escreveu: VA, VE, VI, VO, VU e correu para mostrar para professora
que me pareceu surpresa ao ver as silabas copiadas. Elogiou, deu
parabéns e em seguida fechou o caderno da menina sem solicitar a
copia do restante. A menina voltou para o seu lugar e ali ficou
(Registro em diario de campo, 17.08.2006).

Com base no exposto, podemos concluir que as praticas curriculares seguiam
ainda padrdes tradicionais, que valorizavam basicamente o desenvolvimento da copia
como pressuposto para a aquisicdo do processo de leitura e da escrita. Em outros
termos, a énfase dada a linguagem escrita ¢ a leitura tomava como referéncia a
codificagao das silabas como pré-condigdo para a decodificacao por parte dos alunos do
codigo escrito. Nao se tinha a preocupagdo de dar sentido e significado aquilo que
estava sendo aprendido. O importante era “treinar” a leitura e a escrita.

Cabe lembrar que Vigotski (2001) diferenciava os termos sentido e significado.
Para ele o sentido de uma palavra ¢ a soma de todos os eventos psicologicos que a
palavra desperta em nossa consciéncia. J& o significado ¢ apenas uma das zonas do
sentido. E durante a internalizagdo dos conhecimentos externos (culturais), enquanto
reconstrucdo interna e subjetiva dos sentidos e dos significados, que a linguagem (fala)
tem papel central. Cabe a ela controlar, planejar ¢ ordenar o pensamento para que
ocorram os processos intelectuais superiores. O conceito de internalizagdo, na analise de
Cavalcanti (2005), promove no sujeito uma “reorganiza¢do individual em oposicdo a
uma transmissdo automatica dos instrumentos fornecidos pela cultura” (p.191). Esse
processo sempre ocorre “de fora para dentro” e promove as transformagdes necessarias
para o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores que, cOmo veremos no
proximo capitulo, ocorrem no ambiente escolar a partir da elaboracdo dos conceitos.

Para concretizar tal processo, as mediagdes com uso de signos e instrumentos
sd0 necessarias, como ja mostramos no capitulo trés. No caso de uma crianga com
deficiéncia mental em contexto escolar em que se prioriza a internalizacao de contetidos
cientificos culturalmente valorizados, esse processo também ocorre. Contudo, muitas
vezes, em funcdo do ritmo mais lento para o desenvolvimento das fung¢des superiores, as
mediagdes usadas para os demais alunos, ndo efetivam a internalizagdo ou
aprendizagem desejada para o aluno com deficiéncia mental. Para tanto, na maioria das

vezes, € necessario usar durante as praticas curriculares mediacdes com ferramentas
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externas diferentes daquelas usadas comumente para os demais alunos em sala de aula.
Assim como, outras vezes, poder-se fazer necessdrio realizar tais mediagdes em
ambientes externos a sala de aula comum para que esses sujeitos tenham possibilidade
de realizar as chamadas zonas de desenvolvimento proximal. A este respeito, vale
novamente fazer referéncia as intervengdes pedagogicas sistematicas realizadas por
Padilha (2001) em ambiente extra-escolar para o desenvolvimento de uma aluna com
deficiéncia mental, como descrevemos no capitulo trés desta tese (p. 90).

A cena a seguir ilustra a importancia da mediacdo e intervencao direta para que a

crianga compreenda o significado da palavra e internalize o conhecimento desejado:

Os alunos estavam iniciando as atividades previstas para a semana
do FOLCLORE. A professora iniciou falando e questionando os
alunos sobre as historias, lendas e tradigdes. Claro que mediou todo o
processo. Achei muito interessante. Luciana participou sem maiores
dificuldades, pois conhece varias historias e as adora. Em
determinado momento um dos alunos disse a histéria do BOITATA"".
A professora disse “isso mesmo” e dirigiu-se para o quadro para
desenhar o BOITATA. Ao acabar o desenho Luciana disse: “onde
esta o boi?”. A professora sem ouvir a colocag¢do continuou a tarefa
sem fazer qualquer intervengdo. Olhei para Luciana e vi que ela ficou
sem saber do que se tratava. Percebi que a imagem mental de
Luciana era o boi (animal) e ndo o Boitatd da lenda. Ou seja, Lucina
ndo compreendeu a historia e certamente ndo a internalizou (Registro
em diario de campo, 17.08.2006).

O registro do diario de campo mencionado evidencia a persisténcia de Luciana
para participar das propostas elaboradas para a turma. Devido ao seu esfor¢o, no ultimo
bimestre daquele ano letivo, ela conseguia “reconhecer todas as letras do alfabeto e
quando usa letras moveis consegue montar palavras, palavras simples e ndo acho justo
ficar retida, pois esta no mesmo nivel dos demais alunos ‘fracos’”, segundo a

professora. O registro no diario evidencia o desenvolvimento da aluna ao final daquele

ano letivo:

14 Antigo mito brasileiro cujo nome significa "coisa de fogo". Em Tupi. J4 referido por José de Anchieta
em 1560, o Boitata é um génio protetor dos campos: mata quem os destroi, pelo fogo ou pelo medo.
Aparece sob a forma de enorme serpente de fogo, na realidade o fogo-fatuo, ou santelmo, do qual emana
fosfato de hidrogénio pela decomposi¢do de substancias animais. (Enciclopédia Compacta Brasil, 1995).
Disponivel em: http://www.terrabrasileira.net/folclore/regioes/3contos/boitata.html. Acessado em: janeiro
de 2009.
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A aluna neste bimestre passou a se interessar um pouco mais pelas aulas. Observa a leitura das
historias, ao langamento dos contetidos. Para realizar as atividades tem que ser orientada pela
professora. (...) Consegue recontar uma historia, reconhece as letras e escreve algumas
palavras. O raciocinio l6gico necessita ser trabalhado mais. Ainda ndo faz relacdo ntimero e
quantidade. Sua coordenagdo motora também estd sendo trabalhada com pintura, massinha,
recorte com tesoura ¢ com os dedos. Todo seu planejamento & diferenciado, com outros
conteudos, principalmente aos que ela demonstra interesse para partirmos deste interesse e
produzirmos. Infelizmente ndo tenho como dar atengdo e atendimento exclusivo porque ela
continua s6 produzindo quando estou junto dela, ao seu lado. Ela observa muito, fala 0 nome
das figuras, produzimos pequenas histdrias oralmente. Seu relacionamento com a turma ¢ bom.

Fonte: Registro realizado pela professora em seu diario de classe sobre Luciana no final do ano letivo de
2006.

Sob esse ponto de vista, as praticas curriculares analisadas proporcionaram ao
sujeito com deficiéncia mental e aos seus colegas “um modus operanti da escrita e um
conteudo factual porque os elementos desse processo sdo apresentados de forma solta,
desconectada” (Mendes, 2008, p.138). Isto é, a escola trabalhava a leitura e a escrita
como um conhecimento especializado, sem preocupar-se com o significado e o valor
social desse conhecimento. Ampliando ainda mais essa discussdo, Mendes usando como

referéncia Whitty (1985), aponta que:

Todas as criangas da classe trabalhadora aprendem a ler na escola.
Esfor¢ando-se exaustivamente através de esquemas de leitura
aprendem que a leitura ¢ uma tarefa ndo relacionada com algo que
possam entender. Assim, eles sdo preparados para um papel no qual a
leitura ¢ relevante somente par ao cumprimento de tarefas ordenadas
pelos outros. Para outras finalidades — para além da leitura de jornais,
elas abandonam-se tdo rapidamente quanto possivel (apud MENDES,
2008, p. 138).

Em 2007'" Luciana trocou de professora e foi para o 1° ano do primeiro ciclo.
Em nossa primeira conversa, sua nova professora relatou que Luciana “estd bem,
entende tudo, mas tem uma coisa, ndo copia nenhum dever do quadro, tenho que passar
tudo para o seu caderno. Se a gente explicar, tiver alguém ali do lado, ela faz. Sendo
ndo faz” (26.03.2007). Assim como no ano anterior, geralmente as praticas curriculares
propostas para Luciana eram totalmente diferentes daquelas oferecidas para os seus
colegas. As vezes, as propostas baseavam-se em realizar desenhos livres. Como
anotamos no diario de campo: “Enquanto conversavamos a professora entregou uma
folha em branco para a Luciana desenhar. A turma nesse momento estava fazendo uma

atividade de matematica” (13.04.2007).

!5 Nesse ano, as observagdes participantes foram realizadas na sala de Luciana, somente nos meses de
margo, abril, maio e junho.
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No final das nossas observagdes nessa classe, em junho de 2007, Luciana
reconhecia letras e silabas e escrevia pequenas palavras, como fazia no final do ano
letivo anterior. A professora chegou a dizer que a aluna ja estava alfabetizada. Todavia,
continuava ndo significando e interpretando sua escrita. Em estudo recente sobre o
letramento de jovens e adultos com deficiéncia mental Shimazaki (2006) também
verificou que muitas vezes as pessoas com deficiéncia mental até eram consideradas
alfabetizadas, mas tinham pouco dominio sobre o uso social da leitura e da escrita.
Como relatou uma professora “ndo adianta o sujeito saber ler e ndo saber interpretar o
que leu” (Professora em entrevista, 15.05.2007). A este respeito Shimazaki, defende a
necessidade do sujeito saber fazer uso das praticas sociais que envolvem a leitura e a
escrita. O sujeito precisa saber o significado das palavras e “ser capaz de produzir
sentido para a linguagem, e, assim, chegar as suas proprias descobertas, analises e

sentidos” (p. 87), afirma.

5.4. Consideracdes gerais sobre as praticas curriculares observadas

Ao longo da pesquisa verificamos que as professoras ndo se opunham a inclusao
de alunos com deficiéncia mental. Todavia, com excecdo da professora de Andréa,
enfatizaram suas dificuldades, angustias e falta de informagdo para trabalhar com esses
alunos.

De maneira geral, as praticas curriculares ocorriam de diferentes formas. Em sua
maioria, as professoras levavam em consideragdo muito mais suas expectativas,
representacoes, atitudes e valores sobre o processo de ensino-aprendizagem dos alunos
do que as prescrigdes contidas no curriculo oficial. Sob essa perspectiva, Glat,
Fernandes e Pletsch (2008) sinalizam que o curriculo expresso nas praticas escolares
pode ser interpretado como possuindo um duplo sentido, a saber, o explicito ¢ o
implicito. O primeiro estaria contido no planejamento pedagodgico e no conjunto de
conteudos programaticos que deveriam ser ensinados aos alunos, bem como na
definicao de curriculo adotado pela instituicdo escolar. Ja o segundo, seria o “curriculo

oculto”!®

que se manifestaria nas expectativas, representacdes, atitudes, valores e
comportamentos dos alunos, bem como nas experiéncias concretas das praticas

pedagdgicas realizadas pelos professores.

'® Uma ampla discussdo sobre o curriculo oculto pode ser encontrada em Silva (2005).
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Igualmente, verificamos que, as professoras ndo tinham o habito de refletir e
discutir com as colegas sobre as escolhas curriculares feitas. Esse aspecto também foi
constatado nas observacdes de Mendes (2008) sobre as praticas curriculares da escola
no atendimento as diferengas dos alunos.

No que se refere as praticas curriculares dirigidas para os alunos com deficiéncia
mental, as professoras mostraram dificuldades em propor atividades que pudessem
contribuir para o desenvolvimento das fung¢des psicoldgicas superiores dos mesmos. As
atividades, em grande medida, levavam em consideragdo o desenvolvimento real dos
alunos ou “o desenvolvimento de ontem”, para usar uma expressdo de Kassar (1995).
Os conteudos eram selecionados e vistos como um fim (produto), € ndo como um meio
(processo) para que os alunos construissem conceitos necessarios a sua autonomia. O
processo de leitura e escrita constantemente foi destacado como preocupagdo maior em
falas do tipo: “ele ndo escreve”, “ndo 1€”, “ndo estd alfabetizado”. Apesar da clareza
sobre a importancia da aquisicdo dos processos de leitura e escrita para os alunos com e
sem deficiéncia mental, na maioria das vezes, ndo eram usadas estratégias ou realizadas
mudangas (adaptacdes) nas propostas pedagogicas. Essas mudangas, quando realizadas,
se referiam a pequenos ajustes feitos pelas professoras em suas agdes praticas € ndo em
alternativas pedagogicas que atendessem as especificidades dos alunos.

Em outras palavras, as praticas propostas para os alunos com deficiéncia mental,
quando estes mostravam a existéncia de possibilidades de funcionamento das fung¢des
psicoldgicas superiores em assimilar formas de aprendizagem — mesmo que ndo
fossem aquelas sistematizadas pelas praticas curriculares oferecidas a eles —
continuavam, com exce¢do da aluna Andréa, sendo elementares. Nao lhes
possibilitavam concretizar o aprendizado e, conseqilientemente o desenvolvimento. Nem
tampouco eram estimulados a compreender a fun¢do social desse processo. Aspecto
esse que nao se diferiu em grande parte de seus colegas de turma. Certamente, esse dado
merece toda nossa atengao.

No proximo capitulo usaremos a trajetdria escolar de Mariana, inicialmente no
ensino comum e posteriormente no ensino especial, para alargar nossa reflexao sobre as
praticas curriculares dirigidas para alunos com deficiéncia mental. Também
ampliaremos a discussao entorno do processo de ensino-aprendizagem de pessoas com
deficiéncia mental no ambito das politicas de inclusdo, bem como analisaremos o papel

desempenhado pela Educagdo Especial frente a esta proposta.
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Repensando a inclusio escolar
6 a partir da trajetoria de Mariana

Ainda que a compreenséno das possibilidades e desafios da educagéo dos alunos
com deficiéncia ndo se esgote no Ambito da escola, Ainda assim, a educagéo é
uma mediagio fundamental para a constituicdo da vida dessas pessoas, um
espago do exercicio de direitos e de interagies significativas (FERREIRA e

FERREIRA, 2004).

Este capitulo discute, a partir da trajetéria escolar de Mariana, as praticas de
escolarizagdo dirigidas para alunos com deficiéncia mental, tanto no &mbito do esnino
comum, como em classe especial. Iniciamos o capitulo contextualizando a sala de aula
comum em que Mariana estudava e apresentamos o seu posterior encaminhamento para
classe especial. Em seguida, examinamos as praticas curriculares de ensino-
aprendizagem propostas para a aluna em classe especial durante os anos de 2007 e
2008. Ao longo do capitulo, discutimos o papel desempenhado pela Educagdo Especial

nos diferentes momentos da vida escolar da aluna em questao.

6.1. A classe comum: o contado com Mariana

Nosso primeiro contato com Mariana, diagnosticada como tendo deficiéncia
mental, ocorreu dia 12 de maio de 2006. Naquele periodo, ela tinha 9 anos de idade e
estudava no primeiro ano do 1? ciclo com mais 26 criancas na faixa etaria de 7 a 8 anos.
O numero de alunos, conforme relato da professora, estava reduzido em fun¢do da
“inclusao” de Mariana, caso contrario seriam 33 ou 34 criangas. O quantitativo de
alunos por turma em que hd alunos com necessidades educacionais especiais

matriculados ¢ delimitado pela portaria municipal E/DGED n° 36''” (MUNICIPIO DO

7 Segundo a referida portaria: “As turmas do 1° Ciclo de Formagio poderdo ter incluidos até 2 (dois)
alunos que apresentem necessidades educacionais especiais dentro da mesma area de deficiéncia.
Havendo alunos integrados, o quantitativo maximo serd de 25 (vinte e cinco) alunos. As turmas do 3°
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RIO DE JANEIRO, 2007). Todavia, a turma ainda era considerada grande pela
professora: “por mais que a turma seja reduzida acho pouco para dar um atendimento
individualizado com aquele olhar especifico e uma atengdo maior para a Mariana”
(Fala da professora registrada em diério de campo, 21.09. 2006).

As criangas sentavam em dupla ou em grupos de quatro, pois as mesas nao eram
individuais. Mariana sentava a frente do quadro num grupo de quatro alunos. Além das
mesas dos alunos, na sala havia uma mesa pequena sem gavetas para a professora e um
quadro negro. Chamou atencdo o fato da sala ndo ter um armario para que a professora
pudesse guardar o seu material e os trabalhos dos alunos. Também havia um mural com
as letras do alfabeto, seguidas de figuras que iniciavam com cada letra. As paredes
tinham muitas ilustragdes desenhadas pela professora e pintadas pelos alunos. A maioria
eram figuras, palavras e silabas.

Verificamos que a turma era bastante agitada. Constantemente presenciamos
agressoes verbais e fisicas entre os alunos. Nem a professora ficava imune as agressdes
verbais. Para compreender as praticas curriculares desenvolvidas pela professora e as
relacdes estabelecidas no grupo, precisamos ilustrar, de forma sucinta, a complexidade
das dindmicas vividas naquele espago. Na turma estudavam filhos de fac¢des criminosas
rivais, que disputavam o controle do trafico de drogas na regido. A seu modo, os alunos
traziam essa disputa, bem como toda a violéncia que vivenciavam na ‘“comunidade”,
para a sala de aula. Um dos registros em diario de campo mostra o cotidiano da sala de
aula:

Quando entrei na sala, a professora parecia exausta. Assim que entrei
a professora disse-me vou rapidinho ao banheiro Os alunos se
aproximaram de mim, perguntaram se eu era do conselho tutelar.
Expliquei que ndo e disse-lhes que era professora em outra escola.
Nesse momento, um grupo iniciou uma discussdo, comeg¢aram a se
bater, dar chutes e pontapés. Tive que intervir e separar os grupos,
um para cada lado da sala. Conversei com eles e perguntei se alguém
havia terminado de copiar. Olharam-me como que dizendo: vocé ndo
esta vendo que ndo. Um dos meninos diz ndo e acrescenta: Mariana é
maluca e ndo faz nada nunca, nunca copia nada. Outro em seguida
diz: ela é deficiente e um terceiro acrescenta: ndo é nada disso, minha
mde falou que ela é especial. A professora ainda ndo havia voltado.
Perguntei por que chamavam Mariana dessa forma. Eles me
responderam que ¢ porque ela ndo faz nada. O caderno dela ndo tem
nada. Resolvi perguntar se eles haviam feito tudo? A resposta foi o
siléncio. Nesse momento a professora voltou para a sala e desabafou:
¢ dureza dar aulas aqui. So eu e Deus sabemos. Em seguida a
professora disse: vamos para o almogo. A professora saiu na frente

Ciclo de Formagdo poderdo ter incluidos até 2 (dois) alunos que apresentem necessidades educacionais
especiais dentro da mesma area de deficiéncia”.
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com as meninas e os meninos seguiram-na. Novamente iniciaram uma
discussdo. Fiz uma interven¢do pedindo para pararem, mas para
minha surpresa, mesmo assim ndo pararam. Levei até um chute. A
professora voltou e pegou na mdo dos dois meninos considerados os
lideres das brigas e seguiu até o refeitorio com ambas ao seu lado
(Registro em diario de campo, 15.06.2006).

Como mostra o registro acima, o trabalho com a turma de Mariana exigia da
professora multiplas estratégias de intervencao. Dois aspectos merecem ser apontados.
Primeiro, Mariana ndo participava das atividades propostas para a turma, a qual, por sua
vez, demonstrava atitudes negativas em relagdo a sua presenga na sala. De acordo com a
professora, a rejei¢do chegava a se manifestar de forma extrema, inclusive com
agressoes fisicas. “Muitas vezes, para que ndo batessem nela tive que leva-la comigo ao
banheiro” (Professora em entrevista, 21.09.06). Para Glat (2008), casos desse tipo sdo
pontuais, pois de maneira geral os alunos com necessidades educacionais especiais,
mesmo quando marginalizados em atividades de grupo que envolvem conteudos
académicos, sdo bem aceitos nas turmas comuns durante as brincadeiras e atividades
esportivas. Em outros termos, para essa autora a maior dificuldade para a “inclusao” se
refere ao desenvolvimento académico dos alunos, sobretudo com deficiéncia mental, e
ndo a sua socializagdo com o grupo.

Uma segunda questdo que merece ser brevemente discutida se refere a
violéncia''® presente no dia-a-dia da sala de aula, por meio de agressdes verbais e
fisicas. Para analisar as praticas escolares ndo podemos ignorar esse aspecto, presente
em menor ou maior intensidade nas escolas, principalmente dos grandes centros
urbanos. Pesquisa recente realizada pelo Sindicato de Especialistas de Educagdo do
Magistério Oficial do Estado de Sdo Paulo constatou que 86% das escolas paulistas
sofrem com algum tipo de violéncia (FOLHA DE SAO PAULO, 13.11.08). No caso do
Rio de Janeiro, Sposito (2001) aponta que uma das causas do crescimento da violéncia
na escola ¢ o aumento da violéncia social, em particular as disputas pelo controle do
trafico de drogas. A esse respeito, registramos o episoddio a seguir em nosso didrio de

campo:

'8 Como j4 apontamos, ndo ¢ nosso objetivo fazer uma analise detalhada das diferentes dimensdes que
compdem o tema violéncia na/da escola. Para tal, sugerimos as leituras de Sposito (2001), Reis (2003) ¢
Tura (2008a).
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Cheguei a escola e uma das professoras aproximou-se de mim e
perguntou: Vocé ja sabe o que vivemos aqui ontem? Respondi: que
ndo e ela me explicou que uma das criangas havia ido embora com a
pessoa errada e até granada os traficantes queriam jogar na escola.
Tivemos que ficar aqui até encontrar a crianga que havia ido embora
com a pessoa errada em fungdo de um bilhete que estava mal
redigido. Cabe registrar que é comum outras pessoas buscarem os
filhos das mdes que trabalham e chegam em casa depois do horario
escolar. Nesse momento outra professora se aproxima e relata que
quase enfartou com a situagdo, pois a pressdo subiu muito e todos
ficaram muito tensos. A policia apesar de ter sido avisada ndo veio,
ficamos presas na escola. Depois ndo sabem por que os professores
tiram tantas licengas, diz um professor. Ninguém agiienta trabalhar
assim e falar de inclusdo nesse contexto ndo quero nem te responder,
acrescentou outro (Registro em diario de campo, 8.03.2007).

O trecho acima explicita diferentes dimensdes da violéncia presente no bairro
onde a escola se localiza que torna a discussdo sobre inclusdo secundaria. As
implicacdes da violéncia urbana sobre o processo de inclusdo de alunos com
necessidades educacionais especiais também foram evidenciadas nas pesquisas
realizadas por Glat (2007) e Antunes (2007). As autoras relatam que a violéncia urbana
dificulta a freqliéncia escolar de alunos com necessidades educacionais especiais em
muitas regides da cidade do Rio de Janeiro, ja que o fato de residir e/ou estudar em
bairros disputados por fac¢des criminosas rivais impede o remanejamento dos mesmos
para escolas que tenham recursos mais adequados para atender as suas demandas. Em
determinados casos, os alunos nao podem freqiientar a sala de recursos pelo fato de
localizar-se em uma escola de outra “comunidade”. Um dos registros coligidos por Glat

(2007) evidencia tal aspecto:

A questdo do atendimento em sala de recursos é complicada em
fun¢do da periculosidade da regido, as vezes a gente tem espac¢o na
regido A, num lado A, mas o aluno do lado B ndo passa para o lado A
que é de outra fac¢do (...) muitas vezes a sala de recursos aberta ndao
atende a necessidade do aluno por que o deslocamento daquele aluno
para aquele local fica inviabilizado pela demanda social [refere-se a
violéncia e a rivalidade das fac¢des do trafico de drogas], porque nao
pode entrar, porque naquela drea, o aluno que mora do lado de ca
ndo entra do lado de la, aquelas questoes sociais que isso atrapalha
(apud GLAT, 2007, p.21).

A queda da freqiiéncia de alunos com necessidades educacionais especiais na
escola como decorréncia da violéncia, também foi apontada em uma das entrevistas que
realizamos: “os tiroteios atrapalham a freqiiéncia dos alunos. Aléem disso, muitos

alunos tém demonstrado certa agressividade, reproduzem gestos como se estivessem
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armados. Hoje tenho que admitir que a violéncia prejudica o aluno das classes

especiais " (Professora de classe especial em entrevista, 09.04.2007).

Apobs essa breve exposi¢do sobre o entorno onde se localiza a escola na qual

estudava Mariana, voltemos para a analise das praticas curriculares. Na maioria das

vezes, a professora passava exercicios no quadro e os alunos copiavam e respondiam no

caderno. Os exercicios priorizavam atividades de completar, ligar e somar, sempre

frisando a leitura e a solugdo de contas matematicas. Sobre as atividades propostas e a

participagdo dos alunos, o registro em diario de campo a seguir ¢ ilustrativo:

Cheguei na sala da professora de Mariana por volta de 9:30. Os
alunos haviam copiado do quadro negro um pequeno texto, conforme
o quadro a seguir, e estavam preenchendo as palavras que faltavam.

DUDU

DUDU E O APELIDO DE

DUDU ADORA )
TODOS OS DIAS SABADO.

Pude observar que alguns alunos conseguiam compreender e ler as
palavras quando escritas em bastdo. Contudo, a maioria as
reproduzia sem compreendé-las. Enquanto os alunos realizavam a
tarefa sobre Dudu Mariana caminhava pela sala com uma folha em
branco nas mdos, parecia querer fazer um desenho. Depois da
atividade a professora comegou a chamar os alunos nominalmente um
por um para ir a sua mesa mostrar a atividade. Mariana ndo foi
chamada, pois apenas desenhou. Antes mesmo dos alunos todos terem
mostrado a atividade tocou o sinal para que os alunos juntamente
com seus professores fossem participar do jogo da copa da escola
(Registro em diario de campo, 29.06.2006).

A professora reconheceu as dificuldades em desenvolver um trabalho

direcionado a Mariana e chegou a pedir nossa ajuda para melhorar sua intervencao junto

3 aluna:

Preciso da sua ajuda, confesso que pouco fiz para Mariana nesse
bimestre, pois mal consegui trabalhar com os demais da turma que
exigem muito de mim o tempo todo como vocé mesma viu inumeras
vezes. E uma turma agitada, criangas que ndo sentam, que brigam
muito, implicam muito um com o outro. Com isso tudo, pouco pude
parar para dar aten¢do para Mariana (Fala da professora registrada
em diario de campo, 15.09.2006).
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Também observamos o trabalho realizado com Mariana na sala de recursos.
Inicialmente, o0 mesmo ocorria duas vezes por semana, com duracdo de uma hora cada
encontro. No segundo semestre esses encontros passaram a ser semanais, pois em
funcdo de tratamentos médicos, Mariana faltava a escola no dia em que a sala de
recursos funcionava. O seu desenvolvimento foi descrito pela professora da sala de

recursos da seguinte maneira:

A aluna apresenta necessidade de desenvolver a concentragdo, o interesse pela escrita.
Desenvolver e ampliar sua linguagem oral, bem como desenvolver a seqiiéncia antes, depois e
logica matematica. (...) A aluna ja& reconhece algumas letras como o D e o A e consegue
representa-los graficamente. Também ja consegue reconhecer seu nome, mas ainda precisa
muito trabalhar a representacdo grafica. Precisa reconhecer as cores e precisa desenvolver o
processo de alfabetizagao.

Fonte: Relatorio de acompanhamento do aluno da sala de recursos (julho de 2006).

Para promover o desenvolvimento das habilidades descritas no quadro acima, a
professora promovia atividades em que Mariana copiava, ligava, completava quadros e
resolvia célculos matematicos. Para auxilid-la nas atividades, a professora usava muitas
figuras e materiais concretos. Contudo, os recursos e a dinamica de trabalho da sala de
recursos eram basicamente os mesmos usados na sala de aula: caderno ou folhas
mimeografadas, lapis, borracha e lapis de cor.

Também verificamos que as professoras da sala de recursos e da classe comum
pouco trocavam sobre as suas praticas. Provavelmente esse aspecto esteja relacionado
com a dinamica de trabalho da escola de tempo integral, em que a maioria das
professoras permanece o dia inteiro com os alunos da turma, inclusive no horario de
almoco.

Sobre a importancia da sala de recursos para o processo de ensino-aprendizagem

da aluna, selecionamos a fala a seguir:

Acho que as salas de recursos ddo suporte ndo so para o aluno, mas
também, para o professor. Além disso, o espaco da sala de recursos
possibilita um trabalho individual com o aluno. Assim, é possivel
perceber que necessidade ele estd tendo, quais as dificuldades esta
tendo. Na sala de aula, de repente o professor ndo esta tendo tempo
para trabalhar isso, ndo ¢ que ele ndo queria, é que as vezes ndo dd,
ndo hd condicoes de um atendimento individualizado. Entdo o
professor da sala de recursos é um suporte, ndo so do aluno, mas
também do professor que tera oportunidade de trocar com o professor
da sala de recursos sobre esse aluno (Professora da sala de recursos
em entrevista, 16.03.2007).
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Embora a professora tenha enfatizado a importancia do seu papel no suporte ao
desenvolvimento de atividades especificas para a aluna, os contetidos trabalhados em
sala de recursos acabavam sendo os mesmos desenvolvidos na turma comum para os
demais alunos. Ou seja, o espago da sala de recursos era usado como possibilidade para
a aprendizagem dos contetidos escolares nao trabalhados em sala de aula.

Ao final daquele ano, como Mariana nao havia sido alfabetizada apos quatro
anos em classe comum, a equipe pedagogica da escola e o Agente de Educacdo Especial
da CRE optaram por encaminha-la para classe especial''’. Conforme informagdes
obtidas junto a professora da sala de recursos, a decisdo de encaminhar a aluna para a
classe especial se baseou na necessidade de um trabalho mais individualizado para
alfabetizé-la, o que ndo seria possivel numa turma comum em funcdo do quantitativo de
alunos. Em outros termos, para que a aluna pudesse ser atendida de forma mais
individualizada, a classe especial foi vista como a unica possibilidade. Isto quer dizer
que o encaminhamento para classe especial, tal como ja apontado por Kassar (1995),
deu-se pelo fato da aluna nao “acompanhar” o ensino comum. Tal op¢do seguiu na
contramao da politica de inclusdo, que prescreve a inser¢do em classe comum de todos
os alunos.

Esclarecemos que o Agente de Educagdo Especial'?’ integra a equipe da Divisdo
de Educagao (DED) da sua respectiva CRE e atua como elemento de ligagcdo entre a
CRE e o [HA. De acordo com Glat (2008), esse profissional atua em diferentes fungdes,
mas “héd unanimidade de que o seu papel principal consiste em ‘avaliar a necessidade
especifica do aluno, mediante relatorio enviado pela escola’, para ‘determinar o espago

5

escolar adequado para esse aluno™ (p.26, italico no original). A autora concluiu que o
processo avaliativo realizado pelo Agente de Educagdo Especial desdobra-se em duas
vertentes: a avalia¢do inicial, que examina o estagio de desenvolvimento do aluno e
suas supostas condi¢des de aprendizagem, € o encaminhamento, que pode ser para a
classe comum, com o apoio do professor itinerante ou da sala de recursos, ou para
classe especial. A autora chama atencdo para as contradi¢des presentes no processo

avaliativo dos alunos com necessidades educacionais especiais, as quais ocorrem, em

sua maioria, “de forma descontextualizada do processo de escolariza¢dao do aluno, sendo

9 Nido tivemos acesso & avaliagio realizada pelo Agente de Educagio Especial.

1200 cargo de Agente de Educagio Especial, criado na Rede Municipal de Educagio do Rio de Janeiro a
partir da reestruturacdo do IHA, tem sua origem vinculada a necessidade de um profissional da Educagéo
que agenciasse a politica publica de inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais nas
escolas municipais (MUNICIPIO DO RIO DE JANEIRO, 1996).
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(talvez por essa razao) baseado na analise de suas dificuldades e deficiéncia intrinsecas,
o que de certa forma ‘contamina’ o encaminhamento® (GLAT, 2008, p. 33). Além disso,
a pesquisa citada chama atencdo para a grande discrepancia entre as diretrizes oficiais
(teoria) e as avaliagdes (pratica) realizadas no cotidiano escolar. Como dito por uma das
entrevistadas, “a propria nomenclatura da fungio ja denota que sua agdo é mais voltada
para Educac¢do Especial do que Inclusiva, apesar das atribui¢des formais do cargo”
(apud GLAT, 2008, p. 33, italico no original).

O papel da Educagdo Especial, por meio do Agente de Educacdo Especial, foi
determinante para a avaliacdo e o encaminhamento de Mariana a classe especial.
Igualmente, a professora da sala de recursos, ao sustentar que o quantitativo de alunos
na classe especial “serd melhor para o trabalho com Mariana”, também contribuiu para
o seu encaminhamento. Essa concep¢ao se distinguiu daquela defendida pela professora
da sala de recursos de Maciel, descrita no capitulo anterior.

Como ja mencionamos, nosso objetivo inicial ndo era observar praticas dirigidas
para alunos em classe especial. No entanto, com o encaminhamento de Mariana
achamos que seria interessante ampliar nossas observagdes para a classe especial, até
mesmo para avaliar como seriam tais praticas em grupos menores € para acompanhar o

possivel retorno da aluna para a classe comum no final daquele ano letivo.

6.2. O encaminhamento para a classe especial: novas possibilidades para Mariana?

Nessa escola, a classe especial era usada como espago de “preparagdo” dos
alunos com necessidades educacionais especiais para posterior “inclusdo” em classe
comum. Os relatos coligidos a seguir durante reunides de Centro de Estudos mostram as

discussoes sobre o assunto:

Uma das professoras de classe especial disse que “o grupo cresceu
tanto que penso em integrar [1&-se incluir] dois dos seus trés alunos”.
A Diretora Adjunta, que também é professora de classe especial, diz:
“em minha turma também tem um deficiente limitrofe que tem
condicoes de ser integrado [lé-se incluido]” (Registro em diario de
campo em 20.07.06).

Eu gostaria de saber se tem um professor do periodo inicial para
receber esse meu aluno [refere-se a um aluno da classe de sindromes
diversas]'”' em outubro ou novembro para adaptacdo para ser
integrado [1€-se incluido] no ano que vem. Ndo seria colocar todo

121 . . N
No capitulo quatro explicamos a formagao dessas classes.
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dia, seria mesmo uma adapta¢do de ir para uma turma maior, como
foi feito com o aluno André no ano passado, que primeiro ficava dois
dias na classe comum, depois trés e esse ano foi todos os dias para
classe comum, pois colocar na classe comum de repente é dificil (Fala
da professora de classe especial de sindrome diversas registrada em
diario de campo em 5.10.06).

Para Glat e Blanco (2007, p. 19), privilegiar a “prontiddo, preparagdo ou
qualificagdo prévia do sujeito para estar incluido em uma determinada turma, e ndo as
necessidades que ele tera para aprender o que é proposto para os demais alunos dessa
turma”, constitui um dos principais empecilhos para a inclusdo em classe comum.

Em outros depoimentos, as discussdes giraram em torno do papel da classe
especial para efetivar o processo de alfabetizacdo e letramento dos alunos com
necessidades educacionais especiais e, ressaltam a importancia do registro sobre o
desenvolvimento do aluno para a pratica docente do ano seguinte. Vejamos a fala a
seguir:

Em outro momento uma das professoras de classe especial diz que é
preciso registrar e documentar as atividades realizadas com os
alunos para ver quem tem possibilidades de letramento em classe
comum [refere-se aos alunos com deficiéncias que poderiam vir a ser
incluidos no ano seguinte em classe comum]. Nas palavras dela:
“muitas vezes o sucesso vai acontecer nas maos de outro professor. A
alfabetizacdo ndo quer dizer que de repente ele vai chegar ao
intermediario ou no ciclo final. Mas, pode escrever, mesmo que o
processo seja lento, precisamos registra-lo para que os demais
professores que o0 pegarem nos anos seguintes possam dar
continuidade ao trabalho do professor deste ano” (Fala de uma

professora de classe especial registrada em diario de campo em
20.07.2006).

O uso do espaco da classe especial como pré-requisito para a alfabetizacdo e
posterior inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais em classe comum
tem sido freqiiente. Em 2001, realizamos um estudo sobre o papel da Educagao Especial
frente a inclusdo em uma escola publica estadual localizada no municipio de Santa
Maria/RS. Todos os alunos com deficiéncia, num primeiro momento, eram
encaminhados diretamente a classe especial para, em seguida, serem avaliados como
aptos ou ndo para o encaminhamento a classe comum. Esta avaliacdo era feita por meio
de um teste de “contetidos minimos”, que verificava o dominio dos conteudos basicos
da série anterior & que o aluno estava pleiteando ingresso. Naquele momento,
verificamos que essa postura era comum em diferentes escolas da regido (PLETSCH,

2001).
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Diversos estudos vém mostrando o pouco impacto das classes especiais para a
efetiva inclusdo escolar e social de alunos com necessidades educacionais especais,
particularmente com deficiéncia mental. Igualmente, destacam o carater segregador e
excludente desse espagco (AMARAL, 2004; SANTOS 2006). Além disso, como ja
apontamos no capitulo anterior, as chances dos alunos com necessidades educacionais
especiais encaminhados para a classe especial retornarem para o ensino comum Sao
pequenas. Santos (2006), citando pesquisa realizada por Amaral (1998), mostrou que
mais de 70% dos alunos encaminhados para a classe especial ndo retornaram para o
ensino comum. A maioria dos alunos abandonou a escola apdés um periodo de seis anos
em classe especial. Aqueles que conseguiram retornar para o ensino comum apos dois a
quatro anos se evadiram antes de completar a quinta série do ensino fundamental.
Santos alertou sobre o desenvolvimento da baixa auto-estima, que acabou gerando
descrédito nos alunos que ficavam muito tempo em classe especial. Dessa forma,

(3

aqueles que ‘“conseguiam” voltar para a classe comum tinham baixo nivel de
aprendizagem.

Apesar das evidéncias sobre a pouca eficacia da classe especial, as praticas
curriculares dirigidas para Mariana ao longo do ano letivo de 2007 a motivaram a
participar e interagir com os colegas. Mariana estava comegando a reconhecer e a
diferenciar palavras, nimeros, letras e silabas. A turma era pequena, composta por
apenas oito alunos'??. Por isso, a classe especial era considerada importante pela
professora para posterior inclusdo, pois “é dificil pegar uma turma regular com 30 ou
mais alunos e ter uma aluna com necessidades educacionais especiais junto que precisa
de atengao especial”’ (09.04.2007).

A professora organizava a turma em grupos fazendo uma roda com as mesas. As
atividades eram planejadas a partir dos principios e conceitos propostos pelo projeto
pedagogico da escola, que seguia a Multieducagdo. As praticas da professora instigavam
os alunos a realizar pesquisas em revistas, encartes de supermercado e, com menor
freqliéncia, no laboratorio de informatica. Eles produziam frases ou textos simples de
forma coletiva, e em seguida, a professora priorizava as atividades e intervencdes
individuais. Outras vezes, confeccionavam cartazes ¢ murais, sempre com o registro das
opinides de todos sobre os temas abordados, que eram os mesmos temas trabalhados em

classe comum. A sala era pequena, mas com muitos estimulos envolvendo o alfabeto,

122 Nessa turma havia nove alunos matriculados, mas um nio freqgiientava as aulas.
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havia letras de musicas, lista de compras e letras do alfabeto relacionadas sempre com
figuras. A prioridade era alfabetizar os alunos, o que envolvia a construg¢ao de diferentes
conceitos.

A formacdo de conceitos — que, para Vigotski, podem ser cotidianos ou
cientificos — ¢é o resultado de uma atividade complexa relacionada com a elaboragdo
dos sentidos e significados das palavras, como narramos no capitulo anterior. E um
processo interligado com a linguagem e o pensamento — fatores mais importantes para
o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores — e constituido a partir das
relacdes com o meio cultural. A linguagem, aqui entendida “ndo necessariamente como
oral, ¢ um sistema simbolico que faz a mediacdo entre o homem e seu meio
sociocultural, dando-lhe do mesmo modo uma constituicdo social e cultural. A
linguagem é, portanto, constitutiva do sujeito. E a forma de humanizar o homem”
(SAAD, 2003, p. 87).

O processo de constituicdo do pensamento coincide com a elaboragdo e
formagdo de conceitos, os quais, segundo Vigotski (2001), envolvem uma série de
funcdes como atengdo arbitraria, memoria logica, abstracdo, comparagdo, generalizagao
e discriminagdo, entre outras. De acordo com o mesmo autor, todas essas fungdes sao
indispensaveis para compreender o processo de aprendizagem no contexto de sala de
aula, que estd diretamente relacionado a formacdo de conceitos responsaveis pela
elaboracdo dos conhecimentos, além dos significados ligados as praticas imediatas dos
seres humanos. Quer dizer, sdo os responsaveis pela internalizagdo das aprendizagens
que envolvem conhecimentos abstratos e generalistas.

Tais conhecimentos sdo apontados pela literatura especializada como os mais
complexos a serem elaborados pelas pessoas com deficiéncia mental, como ja
abordamos no capitulo trés desta tese. Todavia, como também enfatizamos naquele
mesmo capitulo, a existéncia da deficiéncia ndo impede o seu desenvolvimento. As
possibilidades de apropriagdo desses conhecimentos pelas pessoas com deficiéncia
mental — especialmente aqueles que envolvem memoria, criagdo, atencdo, raciocinio
logico, interpretacdo, enfim as operagdes simbolicas como um todo — dependem das
interagdes estabelecidas entre professor e aluno ou aluno e aluno durante as praticas
pedagdgicas, bem como dos estimulos aos quais sdo expostos em seu contexto socio-
cultural. Portanto, para que as praticas escolares possibilitem aos alunos com deficiéncia
mental desenvolver novas formas de funcionamento mental, as mesmas devem priorizar

o ensino dos conceitos, seus significados e sentidos (LUZ, 1999). Esse aspecto reforca a
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importancia da mediacdo e das experiéncias de aprendizagem a que os sujeitos sdo
expostos no ambiente escolar.

Para compreender a formacao de conceitos durante o processo de escolarizagao ¢
preciso entender as relagcdes e especificidades presentes na elaboracdo dos conceitos
cotidianos (espontaneos) e cientificos (ndo espontaneos). Os primeiros se constituem
nas experiéncias diarias e nas relagdes com os outros. Nas aprendizagens cotidianas, os
objetos sdo vivenciados sem preocupacdo com a sua apreensdo. Ou seja, sdo
“generalizacdes de coisas” (objetos concretos). Os cientificos, que se constituem a
partir das aprendizagens escolares, sdo “generalizacdes do pensamento” (abstracdes),
que permitem refletir sobre o que nao estd ao alcance dos conceitos cotidianos. Os
conceitos cotidianos (apontam o desenvolvimento real do sujeito) e os conceitos
cientificos (apontam para a zona de desenvolvimento proximal) se relacionam e se
influenciam constantemente e, a partir das devidas mediag¢des, promovem o aprendizado
e, conseqiientemente, o desenvolvimento mental (VIGOTSKI, 2001, 2003).

No contexto de sala de aula, o processo de elaboragdo conceitual por parte do
aluno, especialmente no caso de alunos com deficiéncia mental e outras dificuldades de
aprendizagem, requer do professor o uso de diferentes estratégias pedagogicas como
apoio para mediar o ensino (¢ o que poderiamos denominar de conhecimentos
didaticos). Também requer conhecimentos nas diferentes areas, como, por exemplo, a
linguagem e a matemadtica. A relacdo entre esses conhecimentos e a promocdo de
interagdes sociais de forma dialdgica, sem desconsiderar a subjetividade dos participes
(aluno e professor, aluno e aluno), € que possibilitardo a aprendizagem dos conceitos
necessarios para o desenvolvimento e a vida em sociedade (FERRI & HOSTINS, 2006).

Com base nas exposi¢des acima, consideramos que o processo de alfabetizagao
contribui para que ocorra a elaboragdo e a formacgdo de conceitos necessarios para que
ocorra o letramento'”. Entendemos que o processo de alfabetizagio ¢ complexo e
envolve dimensdes relacionadas as mais diversas areas do conhecimento, como
psicologia, sociolingiiistica e lingiiistica, antropologia, sociologia, entre outras
(SOARES, 2008). Ou seja, defendemos que o conceito de alfabetizacdo ndo pode ser
resumido apenas como um processo de aquisi¢do (codificacdo e decodificacdo) da

leitura e da escrita, sem levar em consideragao fatores sociais, economicos, culturais e

123 No Brasil, diferentemente de outros paises, como Portugal, Estados Unidos, Inglaterra, o conceito de
letramento surgiu em meados da década de oitenta associado a discussdes sobre alfabetizagdo. Para uma
analise detalhada, sugerimos a leitura de Soares (1998, 2004, 2008).
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politicos. Todavia, ao tratarmos do processo de ensino-aprendizagem de pessoas com
deficiéncia mental, algumas especificidades do referido processo, assim como a sua
relacdo com o letramento, merecem ser apresentadas. Essa tentativa se justifica pela
constante associagdo, e até mesmo confusdo e superposi¢cdo, entre ambos 0s conceitos
na produgdo académica brasileira, como aponta Soares (2004). A mesma autora
argumenta que dissociar esses processos ¢ um equivoco, pois o sujeito ao entrar na
escola tem contato com o mundo convencional da escrita € com o uso desse sistema nas

praticas sociais que a envolvem. Assim, defende que esses processos se desenvolvem:

No contexto da e por meio de praticas sociais de leitura e escrita, isto
¢, através de atividades de letramento, e este, por sua vez, s6 se pode
desenvolver no contexto da e por meio da aprendizagem das relagdes
fonema-grafema, isto ¢, em dependéncia da alfabetizacdo (SOARES,
2004, p.14).

Seguimos essa linha afirmando que os processos de alfabetizagdo e letramento

sdo simultaneos, mas possuem especificidades, conforme explica a mesma autora:

A alfabetizagdo, [com suas muitas facetas] — consciéncia fonologica,
identificagdo das relagdes fonema-grafema, habilidades d codificagao
e decodificagdo da lingua escrita, conhecimento e reconhecimento da
fala para a formacdo grafica da escrita. O letramento, [também
composto por muitas facetas] — ¢ a imersdo das criangas na cultura
escrita, participacdo em experiéncias variadas com a leitura e a escrita,
conhecimento e interagdo com diferentes tipos e géneros de material
escrito (SOARES, 2004, p. 15).

Para Saad (2003), a alfabetizacdo estd sempre relacionada a atividades de leitura
e escrita, geralmente de carater escolar. Ja o termo letramento ¢ explicado pela autora, a
partir das colocagdes de Semeghini-Siqueira, como “o processo de envolvimento com a
linguagem que ocorre com todo sujeito (crianga ou adulto) inserido em uma sociedade
letrada, quer tenha sido alfabetizado ou nao” (p. 135). A autora defende (p. 134) que
tanto as pessoas nao alfabetizadas como as analfabetas “apresentam as mesmas
caracteristicas na forma de pensar e organizar o pensamento” (p. 134), pois o
desenvolvimento psicolégico ¢ fundamentalmente cultural. Todavia, ressalta que o
dominio da leitura e da escrita sd3o habilidades necessarias para a vida numa sociedade
letrada.

Concordamos que o desenvolvimento psicologico se dd por meio das relagdes

culturais. Todavia, ndo concordamos com a idéia de que as formas de organizar o
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pensamento nas pessoas alfabetizadas e analfabetas ocorrem da mesma forma. Em
experimento descrito por Luria (2006), evidenciou-se que as pessoas analfabetas, ao
serem expostas a problemas, tendem a agir para soluciond-los com base em
conhecimentos cotidianos (vivéncias praticas) e ndo em conhecimentos cientificos, que
envolvem elabora¢des mais complexas. A propria autora, alids, afirma que a leitura e a
escrita constituem a base para outros tipos de aprendizagens, ao descrever um dos seus
sujeitos de pesquisa com Sindrome de Down que, depois que comegou a ler, aumentou
seu interesse por matematica, passou a compreender os enunciados dos problemas e as
operagdes com dinheiro. Em suas palavras, “a leitura colabora na constru¢do do
conhecimento como um processo que estabelece conexdes cognitivas conscientes e
inconscientes de situagdes vivenciadas pelo sujeito” (SAAD, 2003; p. 242). Com base
nos pressupostos da teoria socio-historico-cultural de Vigotski, Rego afirma que o

desenvolvimento da escrita possibilita ao individuo:

O dominio desse sistema complexo de signos fornece novo
instrumento de pensamento (na media que aumenta a capacidade de
memoria, registro de informagdes, etc.), propicia diferentes formas de
organizar a ag¢@o e permite um outro tipo de acesso ao patrimdnio da
cultura humana (REGO, 1995, p. 68).

Diante do exposto, acreditamos que a leitura e a escrita (alfabetizagdo e
letramento) contribuem para que o aluno com deficiéncia mental desenvolva mais
independéncia e capacidade de se relacionar socialmente e resolver problemas que
envolvem conhecimentos abstratos. Nesse sentido, concordamos com a visdo de que o
processo de escolarizacdo, que envolve a alfabetizacdo, o letramento e outros

conhecimentos cientificos, orientado:

Para a ampliacdo do mundo de significados contribui, portanto, para o
desenvolvimento integral da pessoa com deficiéncia, uma vez que,
atendendo aos objetivos educacionais, possibilita a potencializacdo de
suas capacidades e desenvolvimento de funcdes mais superiores
enquanto requeridas para integracao social (FERREIRA, 1999, p. 13).

Para alfabetizar e letrar seus alunos, a professora da classe especial de Mariana

comumente realizava atividades com base em letras de musica:

Eles adoram musica, eles aprendem. De maneira geral eles todos
participam, acompanham a letra, cada um faz a atividade sobre a
letra da musica. Alguns conseguem encontrar apenas letras iniciais,
outros conseguem palavras inteiras, outros no momento ndao
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conseguem nada. Todos trabalham inicialmente juntos para discutir a
letra da musica, mas o trabalho na sistematiza¢do da alfabetizag¢do é
feito conforme as aprendizagens e necessidades de cada aluno. Por
exemplo, a musica da sopa, nos fizemos o alfabetario dos ingredientes
da sopa, refor¢ando o alfabeto, na letra da musica tem as rimas, tem
coisas que ndo fazem parte da sopa e eles identificam, como. sorvete
rimou com rabanete, mas ndo tem sopa. Falamos do contexto,
pesquisamos em encarte de supermercado, recortamos e colamos.
Muitas vezes elaboramos listas de compras. Cada aluno partiu do que
conhecia para descobrir o que desconhecia. Por exemplo, eu falava
vamos encontrar a palavra feijao e quando um aluno encontrava a
palavra eu perguntava como ela havia encontrado. Uma aluna falou
que foi pela letra inicial “F”, é o F de faca, segundo a mesma aluna.
Alguns ndo conseguiram nenhuma palavra, mas encontraram os
numeros 1, 2 e 3. E assim, por diante (Professora em entrevista,
09.04.2007).

Como podemos constatar, primeiro a professora usava material concreto (encarte
de supermercado) para depois trabalhar o significado e o sentido das palavras
(conhecimento abstrato) e sua relacdo com a lingua escrita. As atividades eram
organizadas para que o objetivo fosse comum a todos, porém “cada um, dependendo da
dificuldade vai fazer a atividade dentro das suas possibilidades” (Fala da professora,
09.04.2007). Isto ¢, as iniciativas dos alunos eram “usadas como ponto de partida ou
pretexto para uma abordagem sistematica do objeto do conhecimento em foco” (GOES,
2001, apud CARVALHO, 2004, p. 41). E possivel afirmar que as mediagdes eram
contextualizadas com a realidade do aluno e mostravam, por meio do ensino das
palavras, a fun¢do social da escrita, especialmente ao propor a elaboragdo de lista de
compras. A atividade também promovia, a partir de pesquisa, recorte e posterior
sistematizacdo no caderno, a possibilidade do aluno realizar analise e sintese —
processo importante para alunos com deficiéncia mental que apresentam, muitas vezes,
dificuldades para analisar e sintetizar seus pensamentos. Parece-nos que os sujeitos
alcangaram conhecimentos mais elaborados e tiveram acesso a terminologias que nao
conheciam. Todavia, ndo podemos afirmar se ocorreu internalizagdo dos conceitos,
significados e sentidos trabalhados. Nem tampouco foi possivel verificar se tais
conhecimentos atingiram niveis de abstracdo e generalizacdo que tornassem possiveis o
seu uso na vida cotidiana. Para tal, seria necessario realizar intervengdes e avaliacdes
ndo previstas nos referenciais da pesquisa etnografica.

Ainda sobre a pratica realizada pela professora, devemos destacar o uso da
musica, também identificado na pratica dirigida para a aluna Andréa, descrita no

capitulo anterior. O uso da musica como recurso favordvel ao processo de ensino-
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aprendizagem também foi identificado por Saad (2003). Os dados de sua pesquisa
mostraram que dos dez alunos com Sindrome de Down participantes, a maioria foi
alfabetizada por meio da musica e suas letras como ferramentas principais. Eis uma
pista para os professores que trabalham com alunos com deficiéncia mental.

No final de 2007, a professora relatou que o processo de ensino-aprendizagem
de Mariana estava melhorando: “Ela participou muito na atividade sobre o planeta em
que discutimos onde fica a rua dela, a sua casa. Trabalhamos no contexto dela e dos
demais” (09.04.2007). Naquele ano, ja entrando na pré-adolescéncia, Mariana vinha
participando das propostas e interagindo ativamente com os colegas, como assinalamos.
Chegamos a cogitar que, talvez, o espaco da classe especial, outrora tdo criticado,
poderia vir a ser a melhor op¢ao para ela. Contudo, constatamos no decorrer do ano que
as propostas e intervengdes pedagogicas diretas necessarias para o aprendizado de
Mariana estavam sendo prejudicadas, pois a turma era composta por um grupo muito
heterogéneos de alunos, o que teoricamente seria algo positivo, caso o grupo nao

demandasse da professora diversos outros cuidados, como ela mesma relatou:

A turma tem um grupo diversificado. Tem aluno cadeirante, aluno que
ndo oraliza e tem aluno com menos comprometimento. Como cada um
esta em fase diferente, preciso priorizar momentos em que o trabalho
seja individualizado. Tem aluno que avangaria mais se estivesse num
grupo onde fossem mais estimulados. E claro que os mais
comprometidos acabam avancando com eles. Todavia, tem aluno que
morde, que foge e que precisa de mim para ir ao banheiro (Professora
em entrevista, 14.04.2007).

Se, por um lado, a professora considerava que os alunos “mais avangados”
contribuiam para o desenvolvimento dos “menos avancados”, por outro acreditava
também que o tempo de intervencao pedagdgica era prejudicado pelas demandas dos
alunos mais comprometidos. Nesse caso, a professora cogitou que os alunos poderiam
ser “mais estimulados” em outro grupo. Ao final do ano letivo, Mariana nao foi

considerada “apta” a voltar para a classe comum.
6.3. E agora? Mais um ano de classe especial
Para analisar as praticas curriculares dirigidas para Mariana no seu segundo ano

de classe especial — formada por oito alunos entre 9 ¢ 17 anos —, realizamos sessdes

de filmagem, conforme explicitado no capitulo quatro. As vinhetas de video
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contribuiram para a analise das praticas curriculares, mas também nos possibilitaram

compreender, naquele periodo, como Mariana aos poucos foi se desmotivando e, de

certa forma, assumindo o papel de deficiente mental a ela atribuido.

As praticas dirigidas para Mariana e seu grupo continuavam priorizando a

alfabetizagdo, considerada pela instituigdo como aquisicdo fundamental para o

desenvolvimento dos alunos. Vejamos as vinhetas de video abaixo:

Dia Hora
11 13h30min

14h

14h20min

Descricao das imagens

A professora falava da importancia da higiene bucal e do
tratamento odontologico de um dos alunos da sala. Enquanto
isso Mariana desenhava e pintava um cora¢ao em uma folha.

Em seguida a professora convidou os alunos para a hora da
historia e para tal sugeriu iniciar com a “musiquinha” “E agora
minha gente uma historia vou contar, uma historia bem bonita e
sei que vocés vao gostar. Trelele..tralala...”.

A historia intitulada ”E agora?” [O livro muito bem ilustrado
com imagens infantis] contava a histéria de uma crianca que
perdeu a escova de dente e foi ajudada pelas frutas maca e
laranja a encontra-la. A professora disse que tem muitos
problemas de dor de dente na sala. Mariana ouviu atentamente a
historia. Ao final a professora questionou os alunos sobre as
partes que mais haviam gostado. Perguntou se cuidavam dos
seus “dentinhos” e o que usavam para escova-los. Cada um
deles respondeu.

Continuando a aula, a professora mostrou as figuras da laranja e
da maga. Em seguida perguntou a partir de figuras qual é a cor
de uma e de outra. A maioria trocou as cores, inclusive Mariana.
Por ultimo a professora mostrou iniumeras frutas para os alunos,
falando da importancia das mesmas para a saude. Para registrar
a atividade a professora deu uma folha com as frutas laranja e
maca e solicitou que os alunos pintassem de vermelho e de
amarelo. Mariana pintou a laranja de laranja e ndo de amarelo
conforme sugerido pela professora. Pintou tudo atentamente,
sem passar da linha conforme solicitado pela professora. Apds a
pintura trabalharam as letras e as silabas que formavam as
palavras maga e laranja. Mariana teve dificuldades, mas com a
intervencgdo da professora acertou a escrita das palavras. Depois
os alunos deveriam circular a letra A das palavras. Mariana
acertou e comegou a auxiliar os colegas de turma que nao
estavam conseguindo realizar a tarefa.

De repente parece que Mariana cansou. Sentou-se e debrugou a
cabeca sobre a mesa e com uma das maos escrevia letras soltas e
fazia desenhos no caderno.

Quando os colegas acabaram todos brincaram com as imagens
pintadas de encontre o par e de jogo da memoria com frutas.
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Como podemos depreender, as atividades proporcionavam conhecimentos e/ou
habilidades elementares, as quais podem ser consideradas como atividades “simples”,
que levam em conta prioritariamente o nivel real — e ndo o potencial — do
desenvolvimento dos alunos. Cabe frisar que essas atividades em grande medida sdo
vistas como “pré-requisitos” para o processo de alfabetizacdo e comumente integram o
curriculo da educacdo infantil. A infantilizacdo das propostas educacionais para
Mariana e seus colegas também pode ser identificada no uso de termos como
“musiquinha” e “dentinhos”, bem como nas historias (patinho feio e chapeuzinho
vermelho, por exemplo) e nos livros usados para contd-las. Diversas pesquisas
realizadas em contextos de classe e/ou escola especial ja discorreram sobre tal assunto
(FERREIRA, 1994; PLETSCH, 2001; PADILHA, 2001; AGUIAR, 2003; MIRANDA,
2003; FERREIRA, 2004).

Sobre o processo de ensino-aprendizagem de Mariana, a professora assim se

manifestou:

Na linguagem matematica realiza adi¢cdes e subtracdo com material concreto. Na linguagem
escrita, nao esta escrevendo nem o nome, mesmo com apoio. Reconhece as letras do alfabeto.
A aluna possui um bom relacionamento com a professora e os amigos da turma. A escola ¢ seu
principal compromisso social. A familia relatou que a aluna no brinca com outras criangas da
sua comunidade e ndo faz outras atividades (esportes, artes, lazer, etc). Apresenta dificuldade
para expressar suas necessidades, comunicar recados, conversar com outras pessoas fora do seu
convivio. Demonstra interesse no registro escrito, porém ndo consegue unir as letras para
formar palavras. Fala consigo mesma nas brincadeiras, gosta de representar as situagdes
vivenciadas com a professora (se colocar no papel da professora). Tem boa memoria, ¢ afetiva,
lembra dos professores antigos.

Fonte: Descricdo feita pela professora na “ficha” entregue para registro, maio de 2008.

A descri¢do mostra que, diferentemente do ano anterior, as dificuldades da aluna
para reconhecer as letras do alfabeto cresceram. A este respeito, em conversa informal,
a professora relatou que a aluna, apds inumeras convulsdes e internagdes hospitalares,
parecia ter “esquecido o que sabia”. E claro que ndo podemos ignorar que muitos
quadros de deficiéncia mental sdo associados a comprometimentos de satde. Para tal, o
diadlogo entre a educagdo ¢ a area de satde ¢ importante. Porém, Carvalho (2004, p. 87),
citando Smolka (2001), ressalta que a queixa de que os alunos voltaram apos alguns
dias sem aula ou mesmo apds as férias e simplesmente esqueceram tudo mostra que a
“escola ensina palavras isoladas e frases feitas sem sentido” para os alunos, que acabam

ndo internalizando o que aprenderam.
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Outro aspecto que chama ateng¢do na descri¢do da professora € o fato da aluna ter
na escola o principal compromisso social. Dados de pesquisas anteriores as politicas
pro-inclusdo educacional ja evidenciaram tal aspecto. Uma delas foi a pesquisa de Glat
(1989), que analisou historias de vida de mulheres com deficiéncia mental. Seu trabalho
constatou que, em sua maioria, tais mulheres ndo participavam da vida social na
comunidade onde viviam, limitando suas atividades ¢ relagdes sociais as suas familias e
a institui¢do especializada que freqlientavam. O estudo de Glat mostrou que aquelas
mulheres sofriam rejeicdo por parte dos “outros”, o que gerava o seu isolamento no
grupo de “iguais” e a falta de socializagdo e integragdo com o “mundo 14 fora”.

As imagens de video mostraram também que a professora, ao mesmo tempo em
que investia e fazia intervengdes junto aos alunos, parecia ndo acreditar nas
possibilidades dos mesmos, pois propunha apenas atividades elementares (pintar,

dobrar, colar, recortar, escrever silabas e palavras simples, etc) e repetitivas. As vinhetas

descritas a seguir confirmam tal aspecto:

Més Dia Hora

Junho 18 13h23min

13h46min

13h58min

Descricao das imagens

Os alunos estdo brincando com uma bola no primeiro
pavimento, em frente as salas de recursos e da classe especial.
Em seguida foram para o tatame. Mariana sentou-se num canto,
pegou um telefone de plastico, colocou-o no ouvido como se
estivesse telefonando. Ficou segurando o telefone sem falar
nada enquanto olhava os colegas. Enquanto isso os colegas
brincavam de capoeira. Em seguida a professora a convidou a
entrar no tatame para entrar na roda de capoeira e Mariana
soltou o telefone e entrou na roda de capoeira, fazendo
cambalhotas e jogando capoeira.

A professora convidou a turma para retornar para sala. Ao calgar
o ténis Mariana nao conseguia fazé-lo. A professora acachou-se
e foi ajudar, mostrou como fazer, mas Mariana apds varias
tentativas ndo conseguiu. Com isso a professora foi e amarrou o
ténis para ela.

De volta para a sala a professora organizou a turma. Pediu para
todos se sentarem em seus lugares, pegou um livro e perguntou
se lembravam da histéria. Nisso convidou a turma para cantar a
musica introdutoria (descrita na vinheta anterior) e contou a
mesma historia da semana passada (E agora?). Mariana ficou
sentada, olhando para o livro sem falar nada. Ao final da historia
pegou o livro e ficou olhando-o. Repetiu com base nas imagens
a historia da mesma forma como fez a professora para os
colegas, mas logo parou e ficou olhando o livro sozinha, falando
para si mesma, levantando os bragos e gesticulando. Um dos
alunos disse: “a Mariana esta maluca, professora!”. Nisso a
professora disse: “Mariana, vocé esta contando a historia? Conta
para a turma entdo”. Mariana abriu o livro, mas ndo lembrava do
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nome da personagem principal. A professora sugere que ela crie
um nome. Mariana diz Lala. Mas a historia parou nisso mesmo.
A professora entdo convidou a turma anunciando a atividade:
“vocés vao fazer uma atividade muito facil, vAo pintar. Vao
pintar somente as frutas” (na folha havia frutas e outras
imagens, como bola, estrela, coragdo, entre outras). Mariana
ficou pintando com canetinha as suas frutas.

Ao ouvir professores de classes especiais da rede publica dos municipios de
Corumbé e Ladario (MS), Kassar (1995, p. 51) verificou que esses quando atuavam
com alunos com deficiéncia mental “travam um conflito interno, uma luta entre a crenca
e descrenga de desenvolvimento preestabelecido, (...) o trabalho acaba se dando entre a
tentativa de progresso do aluno e a certeza de encontrar o limite proximo”.

Ainda sobre a atuagdo de professores com alunos com deficiéncia, Miiller e Glat
(1999), em pesquisa realizada com 24 docentes de Educacdo Especial em trés capitais
brasileiras (Sao Luis, Belo Horizonte e Rio de Janeiro), concluiram que os mesmos
além de se sentirem despreparadas para o trabalho a ser realizado com alunos com
deficiéncia, pois ndo tinham orientagdo técnica de especialistas da area, sentiam-se
estigmatizadas e discriminadas pelos demais professores da escola.

As vinhetas também mostram que pouco a pouco Mariana foi se desmotivando,
parecendo ndo acreditar em suas possibilidades de aprendizagem. Antes mesmo de
realizar qualquer tarefa dizia para a professora que “ndo sabia”, e cada vez mais falava e
interagia menos com as propostas e com os colegas. Uma das filmagens mostra a pouca

participagdo e motivagdo de Mariana:

Més Dia Hora Descricao das imagens

Julho 10 13h38min  Os alunos estavam sentados no auditério da escola quando
comecei a filmagem. Eram duas turmas de classe especial,
denominadas de RM pelas professoras.

Mariana estava sentada com os colegas enquanto uma das
professoras arrumava o video com desenhos animados (diga-se
da passagem infantis).

Durante o video, Mariana mexia-se muito e parecia ndo estar
interessada pela atividade. Ora levantava a blusa e colocava as
maos embaixo, mexia no sutid, abria a boca e colocava a lingua
para fora. Vaérias vezes baixou a cabeca no colo de uma colega,
parecia querer dormir, bochechou muito e mostrou-se inquieta o
tempo todo. Ao final estava deitada na propria cadeira, olhava
para o teto, para os lados e para o chdo, permanecendo assim até
o final da se¢do de video. O que menos fez foi olhar para a
televisdo.
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Diferentes estudos tém mostrado que, apos longo periodo em classe especial ou
escola especial, os sujeitos com deficiéncia assumem o “papel de deficiente”. Glat
(1989) afirma que, ao serem rotuladas, as pessoas com deficiéncia mental em pouco
tempo internalizam o papel de deficiente, tornando-se mais dependentes e incapazes do
que seria resultante de sua condi¢@o organica. Saraiva (1993), ao analisar entrevistas de
26 individuos com deficiéncia mental, confirma os apontamentos de Glat, ao constatar
que a maioria dos sujeitos alimentava uma auto-imagem negativa, por influéncia da
percepcdo dos “outros”, e demonstravam consciéncia do preconceito e da
estigmatizac¢do social de que eram vitimas. A auto-imagem negativa de pessoas com
deficiéncia mental apontada por Saraiva (1993) foi confirmada por Fulgéncio (1997),
em um estudo no qual entrevistou trés alunos com deficiéncia mental que freqiientaram
a classe especial durante dois anos. A pesquisa revelou que a entrada na classe especial
representou para os alunos uma nova chance de aprender a ler e escrever e superar
sentimentos de frustracdo, desvalorizacdo e vergonha. No entanto, tais aspectos
promissores se perderam durante a vivéncia solitdria e desmotivante que tiveram.
Gradativamente, eles se sentiram abandonados pelos professores, desacreditados pelos
pais, desprezados pelos colegas e duvidosos quanto as suas proprias capacidades de
aprender. Todos esses sentimentos ajudaram a formar uma imagem depreciativa de si
mesmos. Santos (2006), em sua pesquisa sobre trajetorias escolares de pessoas com
deficiéncia mental, também faz men¢do a este aspecto. Ao final de 2008, Mariana
parecia caminhar nessa dire¢ao.

Concluimos que Mariana, malgrado mostrar avangos na aprendizagem dos
conteudos, ndo concretizou novamente 0s objetivos propostos para a sua escolarizagao
que, naquele ano, assim como os anos anteriores, envolveram a alfabetizacdo e o
letramento. A nosso ver, os conceitos, a leitura e a escrita, apreendidos na escola,
especialmente nos anos iniciais, sdo de grande importancia para a vida autdbnoma e
independente em sociedade. Nao dominar c6digos e signos presentes, por exemplo, no
nimero e na quantidade expressas nele, impedem as pessoas (analfabetas) de deslocar-
se de Onibus e de comprar seus mantimentos de forma auténoma. Além disso, e acima
de tudo, as pessoas com deficiéncia mental t€ém direito a alfabetizagdo e ao acesso a
todos os conhecimentos cientificos historicamente produzidos pela humanidade. E claro
que outras relagdes educacionais poderiam ser dirigidas para essas pessoas fora do
contexto escolar para que desenvolvessem maior independéncia, como, por exemplo,

relacionar a cor da nota de dinheiro verde (equivale a um real) com determinada

193



quantidade de paes. Contudo, ainda sim, seriam necessarias praticas educacionais que
possibilitassem a internalizagdo e a elaboracao de conceitos por parte desses sujeitos.

Poderiamos entdo afirmar que, no caso de Mariana, agora prestes a completar 11
anos de idade, nem a inclusdo em classe comum, tal qual como se configura na maioria
dos sistemas publicos de ensino, nem o encaminhamento para a classe especial
promoveram conhecimentos significativos para a sua vida. Em seu percurso, a
Educacdo Especial teve papel decisivo. A professora da sala de recursos, apesar da
crenca de novas possibilidades para Mariana em um grupo menor de alunos,
recomendou, com a anuéncia do Agente de Educacdo Especial, o seu encaminhamento
para a classe especial. Confirmando o que inumeros estudos mostram ha anos, a classe
especial, ao invés de proporcionar o desenvolvimento da aluna, acabou contribuindo
sobremaneira para que Mariana internalizasse a incapacidade e a deficiéncia atribuidas
socialmente a ela.

Desse ponto de vista, a resignificagdo do papel da Educacdo Especial na
“perspectiva da educacdo inclusiva” amplamente anunciada pelas atuais diretrizes
politicas (BRASIL, 2008), mas também proposta por diversos estudos (AINSCOW,
1997; LIBERMAN, 2003; CORREIA, 2003; GLAT & FERNANDES, 2005; GLAT,
FONTES, PLETSCH, 2006 e 2007; GLAT & BLANCO, 2007; FONTES, 2007,
BATISTA & MANTOAN, 2007; GLAT, 2008; BEYER, 2008; entre outros), parece
ainda ndo ter chegado a pratica cotidiana das escolas. Em outros termos, para Mariana,
mesmo depois de quinze anos de politicas pro-direitos educacionais e sociais, o direito
maior continua sendo apenas o de freqiientar a escola, muita mais como um espago de
socializacdo do que como um espago para o “exercicio de direitos e de interagdes

significativas”, como afirma a epigrafe que abre este capitulo.
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Consideracgoes finais

No processo de conhecimento ndo ha consenso e ndo hé ponto de chegada.
Ha o limite de nossa capacidade de objetivagéo e a certeza de que a ciéncia se faz

numa relagéo dindmica entre razéo e experiéncia e ndo admite a redugdo de um termo a outrao.
(MINAYO, 1996, p. 228)

Esta tese analisou as praticas curriculares dirigidas para o processo de ensino-
aprendizagem de quatro alunos com deficiéncia mental matriculados em duas escolas
publicas municipais do Rio de Janeiro. Para tal realizamos uma pesquisa qualitativa de
cunho etnogréfico, utilizando como instrumentos de coleta de dados a observagdo
participante, a analise documental, a microanalise e entrevistas abertas e semi-
estruturadas. Trata-se, pois, de uma pesquisa qualitativa, sem qualquer pretensao
amostral e quantitativa.

A tese ¢ organizada em duas partes. A primeira parte, tedrico-analitica, divide-se
em trés capitulos. No primeiro apresentamos o grande volume de diretrizes e leis
elaboradas nos ultimos anos em prol dos direitos sociais e educacionais dirigido para
pessoas com necessidades educacionais especiais € como O mesmo vem se
materializando nas politicas educacionais brasileiras, sobretudo desde a década de
noventa. Mostramos com base em documentos e na literatura especializada que, em
grande medida, as vertentes em defesa da proposta de educagdo inclusiva foram
elaboradas a partir de diretrizes internacionais pautadas em pressupostos econdomicos e
politicas, e ndo propriamente preocupadas com a expansdo dos direitos sociais das
pessoas com necessidades educacionais especiais.

No segundo capitulo, tomando como referéncia a realidade educacional
brasileira, definimos e problematizamos os conceitos de inclusdo e de necessidades
educacionais especiais e apresentamos os problemas a serem superados para efetivar o
direito de acesso a escola com aprendizagens sociais e escolares significativas. Também
discutimos o papel da area de Educagdo Especial, historicamente direcionado para

praticas pedagogicas segregacionistas em classe e/ou escola especial, agora também
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assumindo um importante papel na educacdo geral para a inclusdo dos alunos
deficientes. Chamamos atengao para as mudancas que, do nosso ponto de vista, a area
precisa sofrer para atender as novas demandas de atuagdo junto ao ensino comum.

No terceiro capitulo, retomamos brevemente as diferentes concepcdes e
conceitos de deficiéncia mental usados ao longo do tempo ¢ apresentamos a defini¢ao
atual adotada oficialmente no Brasil. Em seguida, discorremos sobre o processo de
ensino-aprendizagem dessas pessoas na perspectiva socio-historico-cultural e
apresentamos os resultados de pesquisas recentes que abordaram a inclusdo de pessoas
com deficiéncia mental com essa abordagem.

Na segunda parte da tese, primeiro apresentamos a abordagem etnografica
adotada na pesquisa de campo, os procedimentos de coleta e andlise dos dados, os
espacos de investigacdo e os sujeitos participantes. Em seguida, nos dois ultimos
capitulos, discutimos os dados coligidos pela investigacao.

O estudo revelou nao s6 as contradigdes, mas acima de tudo a complexidade do
processo de inclusdo vivido pelas escolas, particularmente no ambito das praticas
curriculares dirigidas para o processo de ensino-aprendizagem dos alunos com
deficiéncia mental. A pesquisa, assim como inimeras outras citadas ao longo do texto,
mostrou que um dos maiores obstaculos para atender adequadamente esses alunos em
sala de aula comum continua sendo a falta de conhecimentos dos professores. Para
superar esse problema, Senna nos fornece algumas pistas. Para ele os problemas
relacionados a formagdo de professores para atuar com a inclusdo de pessoas com
deficiéncias “defronta-se com fatores de ordem simbolica, ndo tratavel através de
medidas regimentais ou pela simples ado¢ao de medidas materiais” (2007, p.163).
Ademais, enquanto ndo se discutir os principios da escola moderna, que sdo antagénicos
a inclusdo escolar, esses ndo serdo superados, pois os cursos de formacao inicial de
professores continuardo formando professores para atuar com um sujeito cognocente
“ideal” e ndo com o “diferente”, o “incluido” (SENNA, 2008).

Dorziat (2008), assim como Senna, também faz sinalizagdes nessa dire¢cdo. Em

suas palavras:

A discussao sobre inclusdo ¢ muito mais ampla e complexa do que o
simples comprimento das politicas publicas de ingresso no sistema
regular, condi¢des materiais ¢ capacitacdo de recursos humanos. Ela
envolve questdes conceituais definidores das praticas pedagogicas
curriculares presentes no ato educativo e suas influéncias/implicagdes
sociopoliticas, culturais e educacionais ( p. 34).
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Exceto no caso de Andréa, cujo diagndstico de deficiéncia mental era
questionado, os dados mostraram que as praticas curriculares, seguiam, em sua maioria,
padrdes tradicionais de ensino-aprendizagem. As praticas eram pautadas pela
normalidade e pela homogeneidade dos alunos e quando propunham modificagdes na
estrutura curricular focavam apenas pequenos ajustes que acabavam por minimizar as
possibilidades de aprendizagens mais complexas. Em outras palavras, proporcionavam,
em grande medida, apenas conhecimentos elementares como recortar, colar, pintar,
copiar, etc.

A este respeito, a nosso ver, mais do reestruturar praticas e/ou propor ajustes no
curriculo ¢é preciso possibilitar conhecimentos e condi¢des de trabalho aos profissionais
da educagdo para que possam realizar media¢des pedagdgicas que favorecam o processo
de ensino-aprendizagem dos alunos com necessidades educacionais especiais, assim
como dos demais alunos. Também sdao necessdrias mudangas na cultura escolar
direcionadas a constru¢do de novas relagdes educacionais que possibilitem aos alunos
(no caso desta pesquisa, com deficiéncia mental) compensar suas dificuldades e
desenvolver suas fungdes psicologicas superiores, sob a forma de apropriagdo dos
contetdos da experiéncia humana. Para propor transformagdes na cultura e na estrutura
do sistema educacional ¢ preciso discutir o projeto de sociedade que queremos. No
entanto, ampliar e melhorar a qualidade das pesquisas para analisar os atuais programas
educacionais, que parecem ser indiferentes e até mesmo sem significado para as pessoas
com necessidades educacionais especiais, assim como para grande parte dos alunos,
parece ser medida urgente.

Outra medida urgente se refere aos cursos de formacao inicial, particularmente
os cursos de Pedagogia, os quais, como vimos no primeiro capitulo, ainda nao
incorporam em suas grades conteudos e atividades que possibilitem aos professores em
atuacdo e futuros professores reverem suas concepgdes a respeito do processo ensino-
aprendizagem — ainda amplamente pautado na idéia de que as dificuldades ocorrem
por razdes individuais e ndo como resultado de interacdes sociais — de criancas com
necessidades educacionais especiais e suas peculiaridades. Durante a analise dos dados,
as comparagdes entre as possibilidades de um aluno surdo com o aluno com deficiéncia
mental demonstraram a presenga da “cultura da incapacidade” em relacdo as
possibilidades de aprendizagem dessas pessoas. Mudar e rever essas concepcdes “nao €
uma atitude isolada ou individual. E tomada de posigdo politica” (PADILHA, 2006,
p-47).
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Sem essas mudancas, “flexibilizar” o ensino e promover “ajustes no curriculo”
para que os alunos de maneira geral desenvolvam ‘““aprendizagens Basicas™ para viver
na sociedade atual ¢ uma falsa solucao. No caso dos alunos com deficiéncia mental, a
“solu¢dao” adotada pelos professores foi a de se “conformarem” e ‘“aceitarem” o
“minimo que esses alunos fizessem”, ja que “pelo menos” eles estavam na escola se
socializando.

A alfabetizacdo (aquisicdo da leitura e da escrita) dos alunos com deficiéncia
mental foi, ao longo da pesquisa, apontada como uma das maiores preocupagdes dos
professores. Porém, os investimentos nessa direcdo centraram-se basicamente na
codificagdo e decodificacao de silabas e palavras simples. Por outro lado, o estudo
mostrou as enormes dificuldades sentidas pelos professores para promoverem interagdes
a partir das quais os alunos pudessem trabalhar com diferentes géneros textuais que
proporcionassem o desenvolvimento dos sentidos e significados das palavras e,
conseqiientemente dos conceitos cientificos.

Desde a década de oitenta a alfabetizacdo figura nas discussdes sobre a
escolarizagdo das pessoas com deficiéncia mental, e mais recentemente também aborda
o letramento (FERREIRA, 1989; MONROY, 2003; CARVALHO, 2004; ALONSO,
2004; GARCIA, 2005; FERREIRA, 2007; SATO, 2008). Em outras palavras, nos
ultimos anos ocorreram enormes avangos tedricos e politicos em relagao aos processos
de escolarizacdo das pessoas com necessidades educacionais especiais, de maneira
geral. Todavia, quando o tema se refere ao processo de ensino e aprendizagem de
pessoas com deficiéncia mental, os avangos foram inexpressivos: apenas 6% dos
estudos (sete pesquisas num total de 122) seguiram nessa dire¢do (ANACHE &
MITJANS, 2007)'**. Ou seja, ainda ndo foram desenvolvidos estudos e programas
educacionais que pudessem contribuir de forma significativa para superar as
dificuldades relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem desses sujeitos.

Ainda nessa direcdo ¢ preciso destacar que durante a pesquisa sentimos falta de
estudos longitudinais que ndo s6 acompanhassem trajetorias escolares de alunos com

deficiéncia mental, como também descrevessem e avaliassem o seu processo de ensino

2% Com o objetivo de mapear, analisar, sistematizar e divulgar o conhecimento produzido na area de
Educagdo Especial pelas universidades brasileiras Nunes, Ferreira, Mendes ¢ Glat (2003) analisaram de
729 trabalhos de pesquisa (dissertagdes e teses): 530 na area de Educacgdo e 199 na area de Psicologia, no
periodo de 1995- 2002. O estudo evidenciou a predominancia do tema ensino-aprendizagem de pessoas
com necessidades educacionais especiais nas duas areas (Educacdo e Psicologia). Todavia, apesar da
predominancia da categoria deficiéncia mental — cerca de 47% dos trabalhos na area de Educagdo e 37%
na area de Psicologia — nao foi possivel identificar, na analise dos autores, a porcentagem relativa ao
processo de ensino-aprendizagem dessa populagio.
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aprendizagem a partir de praticas curriculares. Constantemente, ao longo das leituras
realizadas, observamos uma fragmentacdo de grande parte das investigagdes, ora
priorizavam analises micro-estruturais, ora analises macro-estruturais, sem, contudo,
fazerem a devida relagcdo entre ambos. Outrossim, verificamos que o debate de grande
parte dos estudos girou/gira basicamente em torno da inclusdo escolar, sem analisar
criticamente os processos que envolvem a adogao de tal politica. Muitas vezes a politica
de inclusdo era/é tratada como a “solu¢do” por si s6 dos problemas enfrentados por
€ssas pessoas.

Contextualizar e discutir criticamente a proposta de inclusdo com base na
realidade educacional do nosso pais foi uma preocupagdo constante desta tese. Nao
podemos esquecer que o conceito de inclusdo estd diretamente ligado ao conceito de
exclusdo. Por isso, na medida em que esta proposta politica tem como meta a ser
alcangada a “inclusdo”, também projeta a “exclusdo”. Para Bueno “isto significa que a
projec¢do politica que se faz do futuro € de que continuara [continuagdo] a existir alunos
excluidos, que deverdo receber aten¢io especial para deixarem de sé-lo. (...) E nesse
contexto que surge o conceito de sociedade inclusiva, em substituicdo ao de sociedade
democratica” (2008b, p. 13). Diante do exposto, talvez esteja na hora de mudarmos o
foco do debate, tdo centrado nas politicas de educacdo inclusiva, para politicas que
garantam, de fato e de direito, o acesso de todos os alunos com e sem deficiéncias ao
conhecimento escolar.

Por ultimo, os dados mostraram que as praticas curriculares destinadas para
Mariana em classe comum e especial, tanto quanto para Maciel, Luciana e em menor
escala para Andréa em classe comum, reforcam nossos argumentos de que, apesar das
mudangas e redefini¢des politicas ocorridas desde a década de noventa com base nos
principios da inclusdo, ndo ocorreram mudangas significativas nas oportunidades e na
qualidade dos programas educacionais publicos destinados para essas pessoas. Em
outros termos, apesar do comprometimento das professoras, esses sujeitos continuam,
tal como mostrado nas pesquisas de Miranda (2003), Pieczkowski (2003), Possidio
(2004), Ramaldes (2004), Garcia (2005), Ribeiro (2006), Oliveira (2007), em sua
maioria excluidos dos conhecimentos cientificos proporcionados pelas escolas. Desse
ponto de vista, parece-nos que as historias das pessoas com deficiéncia mental vem se
repetindo ao longo do tempo. Além disso, diferentemente daquelas pesquisas,

mostramos que os alunos nao-deficientes, em grande medida, também ndo tém acesso
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ao conhecimento escolar, o que confirma as estatisticas oficiais sobre a ndo-
aprendizagem dos alunos das escolas publicas brasileiras.

Nesse sentido, ndo basta discutir se ¢ este ou aquele o melhor espago para
matricular e promover a escolarizagdo de pessoas com deficiéncia mental. E preciso,
como ja mencionamos, promover condi¢des e conhecimentos aos professores para que
facam uso de instrumentos psicoldgicos e culturais para favorecer a educacdo e
possibilitar aos alunos com deficiéncia mental a “compensacdo de seus defeitos” como
proposta na teoria sécio histérico cultural de Vigotski (1997). Em 2003, Miranda ja

fazia essa provocagao ao dizer que:

Mais importante do que olhar se o aluno deficiente mental esta
freqiientando uma escola regular (comum) ou uma escola especial, ¢
verificar se as agdes, os recursos € os procedimentos pedagodgicos
necessarios para promover seu desenvolvimento académico sdo
oferecidos de forma adequada de modo a garantir o seu sucesso
escolar (p. 186).

Igualmente importante € investir em pesquisas de intervengdo do tipo pesquisa-
acdo que analisem como se da o processo de alfabetizacdo e letramento de pessoas com
deficiéncia mental. Avancar nessa dire¢do pode contribuir enormemente para as praticas
curriculares dirigidas ndo apenas para os alunos com deficiéncia mental, mas para todos.

Outro aspecto que analisamos se refere ao papel da Educacdao Especial na
avaliacdo, no encaminhamento ¢ na promog¢ao do ensino-aprendizagem de alunos com
deficiéncia mental, tanto em nivel de suporte ao ensino regular, quanto em classe
especial. Os dados apontaram que a Educagdo Especial, mesmo em tempos de inclusdo,
continua sendo a grande responsavel pelos alunos com deficiéncia mental. Assumindo
quase sempre um papel determinante na vida escolar desses sujeitos. Vimos isso na
trajetoria escolar de Mariana e no caso da professora da sala de recursos de Maciel, que
assumiu a responsabilidade junto a escola e a professora regular para que o aluno ndo
fosse encaminhado para a classe especial. Tomando como pardmetro esses casos
ressaltamos mais uma vez a importancia da atuacao da Educacdo Especial, ndo como
um sistema paralelo, mas de forma colaborativa e integrada ao ensino comum.

Em sintese, os dados sobre as praticas curriculares dirigidas para Mariana, assim
como para Maciel, Luciana ¢ Andréa, ilustram o quio presente continua ainda hoje, a
cultura do descrédito em relacao as pessoas com deficiéncia mental. Dados estatisticos

mostram que, majoritariamente, as pessoas com deficiéncia mental continuam
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matriculadas em classes e/ou escolas especiais (226.429 num total de 330.794)'*

(BRASIL, 2008), nas quais ndo desenvolvem conhecimentos mais complexos e
tampouco recebem qualificacdo para entrar no mercado de trabalho. De acordo com o
Instituo Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2000), dos 14,5% das pessoas com
alguma deficiéncia no Brasil, 8,3% s3o deficientes mentais. Desse total, apenas 2,4%
dos deficientes mentais estdo empregados'>®. Contudo, os salarios pagos a estes chegam
a ser 91% menores que aqueles pagos as demais categorias de trabalhadores com
deficiéncia. Ademais, a grande maioria das pessoas com deficiéncia mental ainda ¢é
legalmente tutelada e mesmo quando alfabetizados, ndo podem exercer, por exemplo, o
direito de voto. Se considerarmos que 85% (CARVALHO, 2004) das pessoas com
deficiéncia mental apresentam comportamentos semelhantes aos de pessoas normais
quando criangas, a realidade atual poderia e deveria ser outra.

Por ultimo, ¢ preciso lembrar que pesquisas de cunho etnografico nunca trazem
conclusdes definitivas. Todavia, esperamos que as inquietagdes e questdes levantadas ao
longo desta tese possam de alguma forma ser uteis ao campo da Educagdo e,

particularmente, a escolarizacdo de pessoas com deficiéncia mental.

' Incluem-se nessa categoria as pessoas com sindrome de Down que em recentes dados estatisticos
apresentados pela Secretaria de Educag@o Especial, foram contabilizadas separadamente das pessoas com
deficiéncia mental (BRASIL, 2008).

126 De acordo com o Ministério do Trabalho e do Emprego, os deficientes fisicos representam 50,3% e os
auditivos 28,2% (FOLHA DE SAO PAULO, 14.12.2008).
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ANEXO II — Amostra de um registro de didrio de campo

Terca-feira dia 20 de junho de 2006.

Cheguei na escola e fui direto para coordenagdo dar bom dia e avisar que estava
na escola. Contudo, a diretora estava numa reunido na CRE e a coordenadora de férias.
A adjunta estava sozinha para abrir a porta, atender telefone e atender os pais.

Nesse dia observei ainda na entrada antes de ir para as salas de aula que a escola
tem um professor de ensino religioso e de técnicas agricolas. Nunca vi esses
profissionais em escolas da Rede. Por que serd que essa escola tem esses profissionais?
Vou investigar.

Em seguida entrei para a sala da professora de Maciel (classe de progressao).
Observei que a turma estava muito reduzida.

O trabalho dos alunos consistia em desenhar figuras de acordo com as letras. Faz
isso seguindo o alfabeto. Ex: A de arvore, D de dedo e assim por diante, como mostra a
ilustracdo abaixo. Todas as criangas receberam um pequeno caderno com diferentes
formas de letras nos cantos das paginas e no meio faziam o desenho sugerido pela

professora. Caso a crianga fizesse diferente ela pedia para rever.

A a

q a

Vale lembrar que a turma ¢ de progressdo e segundo a professora pode ser
dividida em trés grupos. Os que ndo sabem nada, os que ja sabem alguma coisa e os que
sabem. Enquanto ela trabalha com os que ndo sabem nada, os que sabem um pouco
aguardam em suas mesas (de preferéncia em siléncio). Os que sabem segundo a
professora estdo na aula de apoio, pois a escola tem uma professora de apoio (Cargo
ocupado por uma professora com carga horaria reduzida por ter uma filha com
necessidades educacionais especiais). Esta aqui a resposta sobre a minha observagao em
relagdo a turma estar reduzida hoje. Ainda segundo a professora o apoio pega aqueles

que estdo melhor para reforcar o trabalho de alfabetizacdo. O objetivo desse
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procedimento ¢ encaminhar os alunos para a terceira séric no ano que vem. Esse
trabalho acontece uma vez por semana. Contudo, segundo a professora de apoio (que
tive oportunidade de conhecer nesse dia) quando falta algum professor na escola ela
assume outra turma e o trabalho dela de apoio ¢ interrompido.

Também observei que a corre¢do do dever com os alunos que sabem um pouco ¢
oral. Todos Iéem o mesmo texto. Isso segundo ela ¢ para avaliar a leitura. Durante esse
tempo os que ndo sabem nada esperam por uma indicacdo de qual serd a sua proxima
tarefa/atividade. O aluno José ndo tem problemas com a leitura, mas segundo a
professora tem dificuldades com o comportamento e de vez em quando ¢é agressivo. No
grupo dos que nao sabem nada tem aluno que nao reconhece ainda cores.

Em seguida bateu o sinal e todos foram para o recreio. Nisso a coordenadora

voltou e me chamou par amostrar a avaliagdo da escola no Prova Brasil.
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ANEXO III — Roteiro de registro em diario de campo

Roteiro de observacoes

Aluno:

Idade: Ano escolar:

Breve descri¢ao da turma:

Interacao do aluno com a professora:

Interacao do aluno com os colegas:

Atividades propostas pela professora:

Atividades realizadas pelo aluno (com ou sem auxilio):

Aspectos que mais chamaram atencao:

Demais informacdes relevantes:
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ANEXO 1V - Roteiro de entrevista

Entrevista semi-estruturada realizada com as professoras das classes comuns

1 — Nome

2 —Idade

3 — Formagao

4 — Tempo de servigo na educagao?

5 — Como ¢ seu regime de trabalho

6 — Em quantas escolas vocé atua?

7 — Quanto tempo vocé atua nesta escola?

8 — Como vocé vé a inclusdo educacional?

9 — Como vocé v¢ a sua pratica pedagogica frente a inclusdo escolar?

10 — Fale-me da sua pratica no dia a dia com o aluno com necessidades educacionais
especiais?

11 — Como vocé vé o processo de ensino-aprendizagem deste(s) aluno(s)?

12- O que voce pensa sobre a inclusdo dele?

13 — Como ¢ a sua avalia sua relacdo com os alunos? Como ¢ a relagdo entre os alunos?
14- Fale-me mais um pouco sobre o processo ensino-aprendizagem desse aluno?
Comente sobre a alfabetizagao dele.

15 — Como ¢ a sua pratica pedagdgica com ele?

Fale-me da avaliagdo do aluno. Quais as suas propostas de avaliagdes para esse(s)
aluno(s)? Como ela ocorre?

16- Voceé tem dificuldades para trabalhar com ele? Caso positivo: perguntar quais?

17 — Qual € o seu sentimento frente as dificuldades encontradas? Fale-me de como vocé
tenta supera-las?

18- Vocé recebe algum apoio da area de Educagdo Especial? Caso positivo perguntar
qual?

19 — Descreva como vocé vé o trabalho desse profissional da Educacdo Especial?

20 — Vocés trocam informagdes? Qual ¢ o tempo destinado para essa troca de
informacodes e para a elaboracao de materiais e/ou atividades para o aluno inserido em
sua turma?

21 — Como a estrutura fisica da escola favorece ou nao o processo de inclusao?

22 — Tem mais alguma coisa para acrescentar?
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ANEXO V - Ficha

O processo de ensino e aprendizagem do aluno com deficiéncia mental

Escola: Data:

Aluno: | Idade: Ano:

A) Conhecimentos lingiiisticos Nuca Sempre As vezes

Conhece as letras do alfabeto

Reconhece a diferencga entre letras e
nimeros

Domina silabas simples

Faz leitura oral

Aprecia ouvir historias

Consegue compreender e reproduzir
historias

Participa de jogos l6gicos e jogos com
palavras

Possui bom vocabulario e sabe soletrar

Consegue escrever palavras simples

Consegue formar frases simples

Utiliza-se de comunicagao oral

Utiliza-se de comunicagdo gestual

Compreende o que lhe dizem

B) Raciocinio Logico e historias Nunca Sempre As vezes
matematicas

Relaciona quantidade ao nimero

Soluciona problemas simples

Reconhece e sabe lidar com dinheiro

Possui conceitos como: cor, tamanho, formas
geométricas, posi¢do direita e esquerda,
antecessor € sucessor

Reconhece a relagdo entre nimero e dias do
més (localizagdo emporal)

Conhece seqiiéncia ldgica escrita e oral

Gosta de resolver desafios matematicos

Resolve operagdes matematicas com apoio de
material concreto

Resolve operagdes matematicas sem apoio de
material concreto

Pergunta sobre o funcionamento das coisas

Gosta de jogos envolvendo logica como, por
exemplo, quebra-cabega, charadas, entre
outros.

Resolve operagdes matematicas simples com
uso do pensamento abstrato

Organiza figuras em ordem logica

C) Percep¢ao e expressio motora Nunca Sempre As vezes

Descreve imagens visuais com clareza

Possui habilidades artisticas (desenhar, pintar,
entre outras)

Extrai fatos de figuras

Gosta de desenhar e pintar

Possui habilidades fisicas
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Movimenta-se mesmo quando esta sentado

Tem necessidade de “pegar” tudo o que vé

Demonstra habilidade em trabalhos com
coordenagdo motora fina

Possui um jeito dramatico de se expressar

Gosta de ouvir musica

Tem dificuldades em usar tesouras

Tem dificuldades em subir escadas

Apresenta movimentos descoordenados

Pega o lapis de forma coordenada

Possui ritmo quando danga

Percebe a vibragdo ou som da musica

d) Comportamento socioemocional

Nunca

Sempre

As vezes

Realiza as atividades individualmente

Gosta de brincadeiras coletivas

Realiza as atividades de forma colaborativa
com colega da turma

Gosta de auxiliar colegas da turma na
resolucdo das tarefas

Possui amigos

Mantém relacionamento cordial com os
colegas

Respeita os combinados do grupo

E autdénomo com a realizagao das atividades
de sala de aula

E disciplinado

E criativo

Realiza as atividades de vida diaria como ir
ao banheiro, alimentar-se no recreio e outros
de forma autonoma

E atento

E agitado (movimenta-se muito)

E agressivo (verbal ou fisicamente)

E timido quando em interagdo

E inseguro diante de vivéncias novas na
rotina

Gosta de conversar

Apresenta boa memoria visual

Apresenta boa memoria auditiva

Apresenta concentrag@o para conclusio de
atividades

Tem percepcdo de suas potencialidades e
limites

Tem nogao do perigo

Prefere trabalhar sozinho

Sabe expressar seus sentimentos

Possui auto-estima elevada
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Responde de forma negativa a qualquer tipo
de solicitagdo

E lento na execugio dos trabalhos escolares

Apresenta organiza¢do com o material
escolar

Descrigao sobre:

Desenvolvimento cognitivo:

Relacionamento social:

Dificuldades encontradas:

Possibilidades observadas:

Ficha adaptada a partir de Correia (1999) e Aisconw (2002).
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ANEXO VI — Termo de consentimento e autorizacio da pesquisa

TERMO DE CONCESSAO

Nos,

declaramos
que todos os participantes foram devidamente informados dos objetivos da pesquisa
“Repensando a inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia mental: diretrizes
politicas, curriculo e praticas pedagdgicas” por meio de reunido coletiva. Nesta
ocasido todos os participantes concordaram em CONCEDER os direitos autorais dos
relatos prestados a Marcia Denise Pletsch, doutoranda do Programa de Pos-
Graduacdo em Educagdo da Universidade do Estado do Rio de Janeiro, para eventual
publicacdo em trabalhos académicos, na integra ou em parte, bem como a utilizagdo
das imagens obtidas para os mesmos fins. Outrossim, declaramos que todos os
participantes foram devidamente informados sobre a preservacdo de sua identidade
em todos os trabalhos académicos provenientes dessa pesquisa.

Rio de Janeiro, de de 200 .

Assinatura da Diretora da Escola

R.G. n°% )

Assinatura da Coordenadora da Escola

R.G. n°% )
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