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LIMA, Eunice Tavares Silveira. POLITICA DE INCLUSAO: um estudo na rede publica de
educacdo em Jatai-Goids. Goiania, agosto de 2014. 179 p. Dissertacdo em Educacdo -
Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo, Pontificia Universidade Catolica de Goias.

RESUMO

Este trabalho tem como objeto de estudo a educacdo inclusiva. Buscando a construcao deste
objeto foi tracado o seguinte objetivo geral: analisar a politica educacional como politica
voltada para o processo de inclusdo de alunos com deficiéncia em escolas publicas do sistema
estadual e municipal da cidade de Jatai-Goiés. Particularmente, a pesquisa focou a politica
voltada para os deficientes intelectuais do municipio mencionado, visando responder ao
seguinte problema de pesquisa: qual é a realidade da educagdo inclusiva para os alunos com
deficiéncia intelectual em escolas publicas do ensino béasico dos sistemas estadual e
municipal, no municipio de Jatai-Goias? Para tanto, retomou o processo historico da educacéo
especial que desencadeou a elaboracdo das politicas publicas de inclusdo atuais. A anélise
feita se deu a partir da perspectiva dos alunos, de seus familiares, do professor regente da sala,
do professor de apoio e dos coordenadores de quatro escolas inclusivas do ensino regular:
duas estaduais e duas municipais, todas situadas na zona urbana de Jatai e que atendem maior
nimero de alunos com deficiéncia. A pesquisa buscou aproximacdo com o método
materialista historico dialético, desenvolvendo uma investigacdo quanti-qualitativa. Para
interpretar os dados, utilizou-se da analise de contetdo. Para obté-los foram usadas fontes
secundarias existentes sobre o tema; documentos (leis, portarias, decretos, e resolugdes);
questionarios para coleta de dados singulares a cada grupo de sujeitos participantes da
pesquisa. Utilizou-se ainda de dados coletados em visitas ndo programadas as escolas
investigadas. Os estudos que forneceram fundamentos para as andlises e sua organizacdo
foram, basicamente, os de: Jannuzzi (2012); Bueno (1999); Mittler (2003); Sassaki (2002);
Karagiannis; Stainback e Stainback (1999); Krynski (1969); Assumpcao Junior e Sprovieri
(2000); Bardin (1977) e Sarup (1980), dentre outros. Os resultados da pesquisa evidenciaram
que a inclusdo educacional das pessoas com deficiéncia intelectual no municipio de Jatai-GO
ainda ndo se consolidou de forma satisfatoria, carecendo, além de outros fatores, de
investimentos destinados a formacéo e qualificacdo docente; da valorizacdo do profissional da
educacdo, e da superacdo de valores e atitudes de muitos em relacdo as pessoas com
deficiéncia.

Palavras-chave: Educacdo Inclusiva; Politicas Puablicas; Rede Publica de Educacéo;
Deficiéncia Intelectual; Educacdo Inclusiva em Jatai-Goias.



LIMA, Eunice Tavares Silveira. INCLUSION POLICY: a study in Jatai-Goias public
education system. Goiania, August 2014. 179 pages. Dissertation in Education - Graduate
Program in Education, Pontifical Catholic University of Goias.

ABSTRACT

This work has inclusive education as an object of study. Seeking the construction of this
object the following general objective was drawn: to analyze educational policy as policy for
the process of inclusion of students with disabilities in public schools in the state and
municipal systems of the city of Jatai, Goias. In particular, the research focused on the policy
for intellectual disabled of the mentioned city in order to answer the following research
problem: what is the reality of inclusive education for students with intellectual disabilities in
public primary schools of the state and local systems in Jatai-Goias? To do so, the historical
process of special education that triggered the drafting of current inclusive policies was
regained. The analysis was made from the perspective of the students, their families, the
classroom teachers, the support teacher and four coordinators from inclusive regular schools:
two state and two local, all located in the urban area of Jatai and that serve more students with
disabilities. The research sought closer ties with the dialectical historical materialist method,
developing a quantitative and qualitative research. To interpret the data, we used the content
analysis. To get them existing secondary sources about the topic were used; documents (laws,
ordinances, decrees, and resolutions); individual questionnaires to each group of subjects in
the research. Also, data was collected on unscheduled visits to the investigated schools. The
studies that provided the foundation for analysis and organization were basically those of:
Jannuzzi (2012); Bueno (1999); Mittler (2003); Sassaki (2002); Karagiannis; Stainback and
Stainback (1999); Krynski (1969); Assumpcao Junior and Sprovieri (2000); Bardin (1977)
and Sarup (1980), among others. The survey results showed that the educational inclusion of
people with intellectual disabilities in Jatai-Goias is not yet consolidated in a satisfactory
manner, lacking, among other factors, the investment for training and teaching qualification;
appreciation of education professionals, and the overcoming of many values and attitudes
towards people with disabilities.

Keywords: Inclusive Education; Public Policy; Public Education System; Intellectual
Disability; Inclusive Education in Jatai-Goias.



INTRODUCAO

Este trabalho tem como tema central a educacdo inclusiva das pessoas com
deficiéncia intelectual. Ele se vincula as politicas publicas elaboradas a partir da necessidade
proclamada de organizar, de modo mais justo, a sociedade. Tais politicas incidem sobre
diversas esferas da sociedade, dentre elas a educacional. O recorte tematico apresentado teve
como um de seus critérios o fato de a pesquisadora ter como filho uma pessoa com deficiéncia
intelectual, e de, devido a esta condicdo, deparar-se continuamente com desafios gestados nos
espacos educacionais que ainda resistem a assimilar uma proposta de educacéo inclusiva que
respeite a diversidade propria dos diversos segmentos da sociedade; e que respeite, também, a
individualidade das pessoas que dela dependem para se desenvolver e se integrar com maior
facilidade na sociedade de que fazem parte.

As politicas publicas, de modo geral, representam uma das formas mais intensas de
dominacdo de um povo e sdo constituidas para atender a determinados interesses de classes e
de grupos de determinados contextos, situados em determinado periodo histérico. E por meio
delas que os homens se organizem e se estabelecem para viver socialmente, de forma
“harmonica” (leia-se: da forma prescrita pelas classes dominantes da sociedade). Nesse
sentido, pode-se dizer que, quanto mais a sociedade for participativa e impositiva para tomar
decisbes, maiores serdo as possibilidades de viabilizar transformacdes no sentido da
elaboracdo oficial da legislacdo, pois as politicas se constituem, paradoxalmente, num
processo continuo que envolve participacdo, debate, conflitos e contradicdes entre 0s
diferentes segmentos das classes sociais que compdem sociedade.

A educacdo, uma das manifestacbes mais importantes da vida social, tem se
mostrado ineficiente frente aos desafios colocados pelo modo de producéo das sociedades
capitalistas. A escola, que deveria ser um dos espacos privilegiados de promocdo da incluséo
das pessoas com necessidades educacionais especiais nos diferentes espagos da vida social,
tem se esbarrado em interpretagcdes equivocadas da legislagao, que faz uso de termos obscuros
e confusos, e com professores que valorizam tdo-somente a transmisséo e a reproducéo de
contetidos sistematizados, ndo avaliando outras habilidades que os alunos tenham ou possam
ter e desenvolver.

Como apontou Saviani (2008), a escola ndo deve se separar em escola de formagéo
pratica, reduzindo a capacidade da maioria das pessoas a atividades muito simples, que

dispensam o dominio dos fundamentos tedricos, e em escola das profissdes intelectuais,
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preparando pequena parcela para atuar como dirigente da sociedade. Se ela é considerada um
dos espagos especiais para promover o desenvolvimento humano, deve garantir uma formacao
basica comum que possibilite a reconciliacdo entre homem sensivel e individual e homem
politico e abstrato (SAVIANI, 2008). Sendo assim, o sistema educacional deve se estruturar
para oferecer aos educandos as condi¢bes minimas necessarias para uma formagéo integral de
homem.

De acordo com esse raciocinio de Saviani, pensa-se que a educacdo inclusiva deve
ser entendida como uma das expressdes do Projeto Politico-Pedagogico (PPP) da escola, isto
é, como uma nova concepcao de educacdo que se fundamente na aceitacdo da diversidade e
valorizacdo do outro como ser histérico concreto, conjugando igualdade e diferenca como
valores indissociaveis, que devem ser debatidos, reformulados e implantados em todas as
escolas, mas, especialmente nas escolas publicas onde estuda a maior parte da populagéo.

Visando contribuir com esta problematica, na busca por respostas as perguntas postas
para a investigacao da realidade sobre a educagéo inclusiva, explicito o problema da pesquisa
por meio da seguinte indagacdo: qual € a realidade da educacdo inclusiva para os alunos
com deficiéncia intelectual em escolas publicas do ensino basico dos sistemas estadual e
municipal, no municipio de Jatai-Goiés?

Buscando construir o objeto de estudo anunciado, foi delineado como objetivo geral:
analisar a politica educacional como politica voltada para o processo de inclusdo de alunos
com deficiéncia em escolas publicas do sistema estadual e municipal na cidade de Jatai-Goias;
e como objetivos especificos: estudar a trajetoria historica das deficiéncias humanas para
compreender os desafios, aproximacdes e distanciamentos existentes no processo educacional
das pessoas com deficiéncia, especialmente no daquelas com deficiéncia intelectual; explicitar
0 processo de insercdo das politicas educacionais no campo da inclusdo de pessoas com
deficiéncia intelectual nas escolas selecionadas para a pesquisa; investigar como as
instituicdes educacionais publicas da cidade de Jatai-Goias implementam a educacdo
inclusiva para os alunos do ensino basico com deficiéncia intelectual.

Postos, portanto, o objetivo geral e os especificos desta dissertacdo, pode-se avancar
afirmando que, de acordo com a Resolucdo ONU 2.542/75, o “[...] termo pessoa portadora de
deficiéncia identifica aquele individuo que, devido a seus déficits fisicos ou mentais, ndo esta
em pleno gozo da capacidade de satisfazer, por si mesmo, de forma total ou parcial, suas
necessidades vitais e sociais, como faria um ser humano normal”. Conforme o inciso I - Art.
3° do Decreto n° 3.298 de 20 de dezembro de 1999, deficiéncia ¢ “[...] toda perda ou

anormalidade de uma estrutura ou funcdo psicologica, fisiolégica ou anatdmica que gere
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incapacidade para o desempenho de atividade, dentro do padrdo considerado normal para o
ser humano™. A palavra deficiéncia?, embora possa ser entendida como de cunho pejorativo
por meio de representacGes materializadas no ambito do senso comum e sujeitas a aplicacao
de normas protetivas, implica também algumas possibilidades no campo da legalidade que
priorizam as pessoas com deficiéncia intelectual.

No percurso da pesquisa, diversos foram 0s termos e expressdes encontrados para
referir-se as pessoas que apresentam qualquer tipo de necessidades educacionais especiais.
Dentre elas, optou-se, neste estudo, pela expressdo pessoa com deficiéncia intelectual. Essa
opcao assentou-se na compreensao de ser ela a que melhor representava o grupo de pessoas
que seria investigado. No entanto, outros termos foram empregados neste trabalho apesar de
eles ja terem sido superados pela literatura atualizada, em decorréncia de mudancgas de
conceitos e de ideias que geravam informac6es equivocadas. Alguns deles ainda compdem o0s
termos da legislacdo vigente ou sdo encontrados em producdes cientificas de diferentes
autores e contextos por ser parte da nomenclatura utilizada na época da producgédo consultada.

Segundo a visdo de Sassaki (2002), Mittler (2003), Mantoan (2003) e outros
pesquisadores, a utilizacdo das terminologias e expressdes corretas desencorajava as praticas
discriminatorias e excludentes que tendiam a perpetuar a marginalizacdo das pessoas com
deficiéncia. As mais recorrentes sdo: portador de deficiéncia, pessoa incapacitada,
excepcional, defeituoso, invalido, retardado e muitos outros que foram substituidos por
termos que geraram novos significados.

A conceituac@o de “deficiéncia intelectual” passou a vigorar a partir da aprovagdo da
Declaragdo de Montreal sobre Deficiéncia Intelectual. Antes, a expressdo usada para designar
essas pessoas era: “deficiéncia mental”. Em 1992, essa nova terminologia foi adotada pela
Associacdo Americana de Deficiéncia Mental, por considerar a deficiéncia “[...] nao mais
como um traco absoluto da pessoa que a tem e sim como um atributo que interage com o seu
meio ambiente fisico e humano, o qual deve adaptar-se as necessidades especiais dessa
pessoa...” (SASSAKI, 2002, p. 3). O autor ainda explica que “[...] & mais apropriado o termo
"intelectual” por referir-se ao funcionamento do intelecto especificamente e ndo ao

funcionamento da mente...” (Idem, 2004, p. 1).

2 A palavra deficiéncia foi adotada em documentos oficiais, tais como a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) e o
Plano Nacional de Educacdo (PNE) a partir da promulgacdo do Decreto n.° 6.949, de 25 de agosto de 2009 que
regulamentou a Convencgdo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu protocolo
facultativo, assinados em 30 de mar¢o de 2007 em Nova York.
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As pessoas com deficiéncia sdo excluidas ou colocadas a margem por conta de suas
“anormalidades”, isto ¢, por conta das diferencas que as excluem do padrio de
homogeneidade requerido pela sociedade. Tal fato decorre, principalmente, dos antagonismos
presentes na sociedade de classes que colocam diversos tipos de desafios nos varios ambitos
sociais, dentre eles no educacional. Desses desafios, destaca-se “[...] a impossibilidade do
acesso de todos ao saber e a impossibilidade de uma educagao unificada” (SAVIANI, 2008, p.
255).

A democratizacdo do ensino e a igualdade de oportunidades de todos os cidad&os sao
discutidas e o resultado dessa discusséo aparece em diferentes tipos de documentos, servindo
inclusive para fundamentar varios dos discursos das autoridades do governo. No entanto,
contraditoriamente, o que se tem presenciado é o distanciamento entre os textos legais e as
acOes que possibilitam a incorporacao desses direitos pelo sistema educacional.

Instigada a compreender a questdo da incluséo escolar, este estudo se justificou na
convicgcdo de que ao apresentar a producdo referente a educacdo inclusiva por meio desta
investigacdo, a partir de dados contextualizados para a realidade de Jatai, municipio
importante do Sudoeste do estado de Goidas, Regido escolhida como foco de estudo, propiciara
reflexdes relevantes sobre a e para a educagdo inclusiva que vem se dando nas escolas
publicas desse Municipio.

Jatai possui uma populacdo de aproximadamente 90 mil habitantes, contando com
um espaco de formacdo em nivel superior significativo, visto que nele estdo instaladas a
Universidade Federal de Goias (UFG), a Universidade Estadual de Goias (UEG), o Instituto
Federal de Goias (IFG) e também instituicdes de ensino superior privadas, além das vérias
escolas publicas estaduais e municipais, e das instituices privadas e conveniadas que
oferecem a educacédo basica.

O Municipio conta ainda com outros tipos de instituicdo educacional, tais como: a
Escola Especial Erica de Melo Barbosa e a Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais
(APAE). A primeira é uma entidade filantropica conveniada com a Secretaria de Educagéo do
Estado e administrada em parceria com o Lions Clube de Jatai. Esta instituicdo tem por
finalidade prestar atendimento especializado as pessoas com deficiéncia intelectual e com
outras necessidades educacionais especiais. A APAE busca articular a acdo de defesa dos
direitos das pessoas com deficiéncia, representando-as junto aos organismos nacionais e
internacionais, tendo em vista melhorar a qualidade dos servicos oferecidos aos seus usuarios.

Segundo o relatério de Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), Jatai possui um
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namero significativo de pessoas com deficiéncia e muitas delas estdo matriculadas no ensino
publico.

A relevancia deste estudo, além de, talvez, ser ele o primeiro estudo do tipo, focando
a educacdo inclusiva em Jatai-GO, ndo se restringiu ao contexto em que se propOs
desenvolver a pesquisa, mas a sociedade em geral, pois sua andlise voltou-se para a
populagéo, apresentando as concepcdes dos profissionais da educacdo, familiares e pessoas
com deficiéncia matriculadas em escolas puablicas. Os resultados da pesquisa também
buscaram atender a finalidade do inciso 1V, do Art. 3° da Constituicdo Federal (1988), que se
dispde a “[...] promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e
quaisquer outras formas de discriminagao”.

Neste mesmo documento, Art. 205 esta disposto que “[...] a educagdo, direito de
todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboracdo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”. O Art. 208 traz que o dever do Estado com a
educacdo sera efetivado mediante a garantia de alguns direitos, dentre eles, constando o inciso
III. Segundo este inciso, fica garantido o ““[...] atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia, preferencialmente, na rede regular de ensino”.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN/9.394, de 20/12/1996),
no seu capitulo V, Art. 58, reforca o inciso citado, afirmando que: “Entende-se por educacdo
especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de educacdo escolar oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo” (BRASIL, 2013).

De acordo com as referidas Leis, a educacao deve ser oferecida em classes regulares,
onde os alunos com necessidades educacionais especiais convivam com o0s demais. Ainda
ficaram designados no Art. 3° da LDBEN/1996, onze principios que norteiam o ensino. Entre
esses, destacam-se o primeiro e o quarto: “[...] igualdade de condi¢Ges para o acesso e
permanéncia na escola”; e o “respeito a liberdade e apreco a tolerancia”.

Outro documento de relevancia nesta modalidade é a Conferéncia Mundial sobre
Educacéo para todos, garantindo esse direito independente das diferengas individuais, assim
como foi consagrado em 1948, na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948). Esse
compromisso foi reafirmado em 1994, pela Declaracdo de Salamanca, que orienta sobre
principios, politicas e praticas na area das necessidades educacionais especiais, assegurando o
direito a educacgéo de cada individuo. Nas tematicas elencadas na Declaracdo de Salamanca, a

educacéo especial foi ampliada e contempla outras necessidades, além daquelas caracterizadas
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como deficiéncia. Esta Declaracdo, associada a outros movimentos, trouxe inovagdes para o
sistema educacional brasileiro, pois a década de 1990 foi marcada por mudancas como a
reforma do Estado e da educagdo, quando novas metas foram propostas, orientadas pelas
agéncias internacionais, em especial, pelo Banco Mundial (BM), para atender ao novo modelo
globalizado de acumulacéo do capital.

Em ambito de Estado, as atividades econdmicas e de bens e servigos que visavam
lucro foram transferidas para o0 mercado com a politica de privatizacdo de empresas estatais.
Em ambito educacional, novas exigéncias foram estabelecidas, abarcando vérias dimensdes
do sistema de ensino, como legislacdo, planejamento e gestdo, curriculos, avaliacdo e
financiamento, entre outras, com énfase para o oferecimento da educacao béasica para todos 0s
brasileiros.

Neste contexto, a educacdo passou a ser vista como estratégia para elevar o
crescimento econémico do Pais, melhorando a distribuicdo de renda com a oferta de um
minimo de conhecimentos que pudessem contribuir para possibilitar a integracdo social de
toda populacdo brasileira. Essa reforma indicou para mudangas no ambito educacional,
sugerindo uma melhoria dos sistemas educacionais, principalmente, das unidades escolares,
com a colaboracéo entre o setor publico e o privado, baseando-se na eficiéncia, na reducao de
custos e no aumento da qualidade (GARCIA, 2004). Com isso, pelo menos no discurso, as
pessoas com deficiéncia também foram beneficiadas com a garantia do direito a educacédo
béasica, direito esse conquistado por meio de varios movimentos que, embora ndo tenham
resolvido o problema, geraram conflitos e contradi¢cbes que tendem a reorientar a préatica
social, modificando a realidade.

Embora as pesquisas e 0s movimentos em prol da inclusdo social das pessoas com
necessidades especiais tenham sido delineados principalmente a partir de 1990, um recorte
temporal ndo foi delimitado no caso desta pesquisa. Todavia, para compreender, do melhor
modo possivel, como esta o desenvolvimento da educacdo inclusiva, a pesquisadora buscou
no passado aquilo que ainda se encontra presente hoje e que possa ajuda-la a elucidar e
responder a questdo que se prop0s para estudo.

Este trabalho, pois, tentou manter uma estreita aproximacdo com o0 método
materialista histérico dialético por entender, principalmente, o principio da luta de classes
como motor propulsor das transformacbes sociais. Pensando nesta perspectiva, pode-se
afirmar que nenhuma transformacéo ocorre sendo por meio das contradi¢cbes que emergem
das relacBes entre os membros de uma sociedade, e imersos no movimento dialético que cria e

recria, ininterruptamente, suas proprias necessidades de sobrevivéncia.
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O homem é um ser social, pensante e criativo, diferindo-se dos demais animais pela
sua capacidade de autoconsciéncia, de poderes e necessidades, sendo capaz de planejar suas
atividades de forma flexivel e consciente. Assim, seu poder de pensamento esta sempre
remodelando a natureza, modificando o mundo exterior e modificando também sua propria
natureza. “O Homem modela a Natureza e, por sua vez, ¢ modelado por ela. Isto ¢, o Homem
néo existe meramente dentro da Natureza, mas a modifica, e esse ato o coloca numa interacéo
constante entre sujeito e objeto” (SARUP, 1980, p. 106).

Neste contexto, 0 homem desencadeia um movimento de busca da satisfacdo de suas
necessidades, que se modificam sem cessar. Logo, ele busca a garantia de sua sobrevivéncia
por meio do trabalho, intervindo na natureza e utilizando de todos o0s recursos possiveis como
prolongamento de sua forca (material e intelectual), criando novas necessidades e novas
possibilidades que, simultaneamente, impulsionam novas formas de intervencdo e de dominio
sobre 0 mundo, movimento que pode ser entendido como desenvolvimento historico.

As pesquisas orientadas pela dialética buscam contemplar uma anélise objetiva da
realidade estudada apds explora-la exaustivamente. Tenta apreender o conjunto das conexdes
internas dos processos, dos conflitos, das contradicBes, do movimento, bem como da
tendéncia predominante de sua transformacao tendo o objeto como totalidade e como unidade
dos contrarios. Outro aspecto da dialética € o da relagdo da parte com o todo, ndo um todo
infinito, mas possivel e necessario para o pesquisador conhecer e melhor interpretar o seu

objeto de estudo em constru¢do. Para Sanfelice (2008, p. 85),

O pensamento precisa sempre estar aberto a prépria coisa que num claro-escuro se
mostra e se esconde. Mas sabemos que este pensamento, de um sujeito pesquisador,
sempre serd um pensamento situado, terd o seu mirante de onde olha e este lhe d4 o
seu alcance e o seu limite.

O pesquisador deve ter clareza que o modo de producdo capitalista nos apresenta a
verdade somente pela aparéncia, enquanto sua esséncia fica oculta na histéria. A pesquisa
baseada neste método deve levar em conta as possibilidades de relacdo entre o sujeito e o
objeto, entre as questdes objetivas e subjetivas que se complementam, com a finalidade de
captar essa verdade pelo movimento do objeto, desvelando-o a fim de transformar a realidade.

Ventura (2010, p. 20) afirma que a materialidade deste método,

[...] estd no movimento historico e ndo no objeto enquanto matéria. N&o é o método
que faz a histdria, antes, é o contrario. Para o materialismo dialético, 0 método é
algo que permite conhecer o processo histérico da estrutura que articula a relagéo
entre o sujeito que quer conhecer e o objeto a ser conhecido.
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Ao analisar a relagdo que se estabelece entre o0 sujeito de pesquisa e 0 objeto a ser
pesquisado, o investigador sofre uma transformacao, pois ao passar por uma nova experiéncia,
ele ndo serd mais 0 mesmo de antes. Ao se colocar no campo da investigacdo, tera outra
compreensdo da realidade que ira encoraja-lo a refutar qualquer pretensdo de verdade
inabalavel ou de situacdes estaveis. Assim, o pesquisador da educacdo inclusiva que desejar
trabalhar metodicamente com o materialismo dialético deve ter a preocupacao de se amparar
em um referencial tedrico consistente, com argumentacdo solida, explorando o maximo
possivel os conceitos elaborados. No caso deste estudo, deve-se, pois atentar para a educacdo
das pessoas com necessidades educacionais especiais, especialmente para as que tém
deficiéncia intelectual, bem como para as diferentes praticas pedagdgicas e para os estudos
sobre as experiéncias ja vivenciadas por outros individuos em distintos contextos.

Os autores que serviram como interlocutores no decorrer desta pesquisa
possibilitaram uma ampla visdo sobre o tema. Alguns contribuiram por meio dos conceitos
que elaboraram; outros com informacgfes pertinentes sobre a educacdo das pessoas com
necessidades educacionais especiais e com discussdes sobre as politicas publicas da educacédo
inclusiva; e outros, ainda, que colaboraram com argumentos que foram usados como
contrapontos que enriqueceram a discussao. Dentre eles, destacam-se Jannuzzi (2012); Bueno
(1999); Almeida (2003, 2007, 2011); Baptista (2008); Jesus, Baptista e Caiado (2013); Fontes
(2009); Mittler (2003); Mantoan (2003); Mazzotta (2005); Sassaki (1997, 2002, 2004) e
Mendes (2002, 2006).

Ao focar a deficiéncia, apoiou-se em Assumpc¢ado Junior e Sprovieri (2000), Cobb e
Mittler (2005), Krynski (1969). Além destes, outros tedricos contribuiram para a compreensdo
da realidade da proposta de educacéo inclusiva que vem sendo discutida na atualidade.

Outro grupo de autores foi de grande importdncia para a discussdo dos
procedimentos metodicos e metodoldgicos de organizacdo geral do trabalho. Refere-se aqui a
Marx (1977); Sarup (1980); Sanfelice (2008); Bardin (1977); Gamboa (2004); Franco (2003)
e Minayo (2007).

Além dos autores ja citados, outros autores contribuiram para as reflexdes criticas
realizadas sobre alguns fragmentos de Leis, Decretos, Artigos e Declaragdes, buscando
evidenciar mensagens que apresentam conteudos claros e explicitos e aquelas que, ao
contrario, expdem contetdos lacunares que escondem a realidade, que séo dissimuladores,
que visam e viabilizam interpretagdes equivocadas e omissas, causando entraves em sua

aplicabilidade.
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O percurso deste processo investigativo se constituiu de trés dimensdes que se
desdobraram de forma simulténea, imbricada e ininterrupta, ou seja, partiu-se das reflexdes
realizadas sobre o método que, por sua vez, norteou a tipologia da pesquisa, e das técnicas de
investigacdo associadas a criatividade do pesquisador. Esse modo de proceder encontrou
respaldo nas argumentagdes de Minayo (2007, p. 14), para quem a “[...] a metodologia inclui
simultaneamente a teoria da abordagem (o método), os instrumentos de operacionalizacdo do
conhecimento (as técnicas) e a criatividade do pesquisador (sua experiéncia, sua capacidade
pessoal e sua sensibilidade)”.

Dentre outros procedimentos metodoldgicos, o caminho tomado para a abordagem da
analise dos dados empiricos coletados foi a “Quanti-Qualitativa”. Na dire¢cdo apontada por
esta abordagem, a pesquisadora se utilizou de questiondrios semi-estruturados® com o
objetivo de levantar os dados de que precisava para construir o seu objeto de estudo. Por meio
desta técnica os sujeitos que o responderam puderam expor sua compreensdo sobre as
questdes objeto das preocupacOes desta dissertacdo, oferecendo contribuigdes para analisar
como estd 0 movimento da educacéo inclusiva no municipio de Jatai.

Para interpretar os dados levantados e articulados no decorrer da pesquisa foi
utilizada a andlise de conteldo definida como um “[...] conjunto de técnicas de analise das
comunicacges, que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetido
das mensagens” (BARDIN, 1977, p. 38). Essa andlise deriva da utilizagdo de metodologia
sistematica e objetiva de descricdo do conteudo das mensagens e da possibilidade de
inferéncia de conhecimentos do pesquisador referentes as condi¢des de producdo e de
recepcdo das mensagens, possibilitando perceber o que esta implicito nas entrelinhas.

A mensagem pode ser representada de diversas formas, isto €, de forma verbal,
gestual, silenciosa, figurativa ou documental, requerendo do pesquisador qualificacdo teorica
para realizar descobertas e interpretacbes dessas descobertas apoiadas em comparacdes
contextuais. “Os tipos de comparacdes podem ser multivariados. Mas, devem,
obrigatoriamente, ser direcionados a partir da sensibilidade, da intencionalidade e da
competéncia teodrica do pesquisador” (FRANCO, 2005, p. 16). Para que as operagOes de
comparacdo e de classificagdo possam ocorrer, 0 pesquisador deve ter capacidades para

discernir semelhancas e diferencas entre objetos e enunciados diversos.

® Foram elaborados cinco tipos de questionarios, sendo um para cada grupo de sujeitos (professores regentes,
professores de apoio, coordenadores, pais e/ou familiares e alunos), apresentados como apéndices nesta
dissertacéo.
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Seis questdes caracterizam a comunicacdo na analise de conteddo. S&o elas: quem
fala? Para dizer o que? A quem? De que modo? Com que finalidade? Com que resultados?
Tendo por base essas seis questdes e buscando responder as inumeras perguntas dai
decorrentes “[...] a analise de conteudo permite ao pesquisador fazer inferéncias sobre
qualquer um dos elementos da comunicacdo” (Franco, 2005, p. 20). Tais inferéncias se
constituem no “[...] procedimento intermediario que vai permitir a passagem explicita e
controlada da descricdo a interpretacdo” (FRANCO, 2005, p. 26).

Segundo Bardin (1977), algumas regras sdo basicas para uma analise de conteudo.
Essa autora aponta que suas categorias devem ser homogéneas, exaustivas, exclusivas,
objetivas e adequadas ou pertinentes. Deve-se atingir a compreensdo das mensagens por meio
da inferéncia e, principalmente, da interpretacdo que é a apreensdo, ndo s6 dos conteudos
manifestos, mas também dos contetdos latentes ocultados de forma consciente ou ndo nas
mensagens.

Para a pesquisa de campo ou do ambiente natural em que a educacdo inclusiva seria
estudada, tomou-se como ponto de partida um levantamento de dados sobre as instituicdes
escolares que trabalhavam na perspectiva da educacdo inclusiva, nas Secretarias de Educacao
estadual e municipal de Jatai-GO.

Dentre as instituicdes escolares que trabalhavam na perspectiva identificada foram
eleitas quatro escolas com maior nimero de alunos com necessidades educacionais especiais.
Elas foram identificadas e denominadas como escolas inclusivas da cidade de Jatai-GO, sendo
duas de cada uma das redes de ensino mencionadas. Esse critério baseou-se na premissa de
que, para se investigar determinado fenémeno, deve-se buscar onde ele se apresenta com
maior intensidade, para que se possa chegar a determinacdo mais significativa.

Tais escolas estdo localizadas na zona urbana da cidade e atendem alunos com
necessidades educacionais especiais, em turmas de alunos que frequentam desde o Jardim 1l
até o Ensino Médio, incluindo ainda alunos das turmas de Educagdo de Jovens e Adultos
(EJA). A gestdo e a coordenacdo de cada uma das escolas selecionadas indicaram dois dos
alunos com deficiéncia intelectual que deveriam ser investigados. O critério de escolha dos
alunos se assentou nas relagdes existentes entre as familias dos alunos e a escola. Mais
precisamente, essa escolha passou pelo conhecimento que os agentes escolares tinham das
familias dos alunos, ou seja, foram escolhidos aqueles alunos, cujas familias eram mais
acessiveis, apresentando em fungdo dessa maior flexibilidade, maior chance de concordar com

a participacdo do aluno e com sua prépria participacao na pesquisa.
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Sendo assim, 0 grupo de sujeitos da pesquisa contou com a participacdo de: oito
alunos (quatro das escolas estaduais e quatro das municipais); uma pessoa de cada uma das
familias responsaveis pelos alunos indicados, isto é, oito pessoas que se dispuseram a
participar da pesquisa; sete professores regentes de salas de aula, sete professores de apoio
dos alunos e cinco coordenadores de turno. Esse grupo, entdo, foi composto por trinta e cinco
sujeitos”,

Se de um lado, a aplicacdo de questionarios para coletar dados esta sujeita as
influéncias verbais, a omissdo das influéncias corporais, as alteracbes de voz e as reacdes
faciais do sujeito pesquisado, pois 0 pesquisador e 0 sujeito pesquisado nem sempre
permanecem frente a frente no momento em que 0 sujeito investigado responde ao
questionario, de outro, este procedimento técnico assegura maior confiabilidade aos
resultados obtidos, porque minimiza as possibilidades de influéncia do pesquisador no
processo de coleta e, posteriormente, na analise e na interpretacao dos dados.

A pesquisadora elaborou planilhas para levantamento das unidades de registro e
unidades de contexto e para alcancar as categorias de analise do trabalho. Foram feitas varias
leituras do material com a finalidade de obter uma compreenséo geral dos dados para, em
seguida, sistematiza-los nas planilhas. Durante a analise dos dados coletados, atentou-se para
as concepcoes, ideologias e demais influéncias que foram transmitidas via mensagens,
refletindo e buscando interpreta-las a luz e pela mediacdo das teorias ja estudadas.

Na exposicdo dos resultados da investigacdo, a pesquisadora buscou apresentar as
categorias, a partir da ordem em que elas foram surgindo e em relacdo ao objeto de estudo e
pela ordem de significagdo de importancia que elas tiveram para esclarecer o que estava
encoberto no contexto investigado. “Tal processo compreende apreensdo, preparagao,
incubacdo, iluminacdo e verificagdo ou sintese” (SALVADOR, 1980, p. 168). E nessa etapa
do processo investigativo que o pesquisador apresenta suas reflexGes sobre os dados
coletados, sobre a realidade observada, sobre o estudo bibliografico e sobre a apreensdo do
problema, ou seja, é esse 0 momento de sintetizar as informacdes resultantes do exaustivo
trabalho de leituras, apreciacdo e andlise dos dados colhidos no trabalho de campo. Nesse
momento, ndo se anula o que ja foi posto e nem se exclui a realidade que se mostra aparente,
pois é a partir dela que se chega a esséncia do problema. O resultado dessa reflexdo sera a
sintese compreensiva dos nexos e das mediacOes sobre o objeto pesquisado, acumulando

novos conhecimentos aos ja produzidos e contribuindo para ampliar 0 pensamento cientifico.

* O Capitulo 3 traz mais informacdes sobre 0s sujeitos da pesquisa.
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A finalidade é fazer emergir a realidade analisada e interpretada, isto é, as descobertas acerca
de como, no caso, a proposta de educacgdo inclusiva que se desdobra no municipio de Jatai.

A exposicdo dos resultados do processo investigativo que resultou nesta dissertacédo
foi estruturada basicamente em seis partes: a introducdo, que trata dos objetivos, dos
procedimentos tedricos, metodoldgicos e técnicos de construcdo do objeto de estudo desta
dissertacdo, dos procedimentos de andlise dos dados obtidos por meio do processo
investigativo e das principais referéncias usadas como fonte para os diversos dialogos feitos
pela autora da dissertacdo entre teoria e base empirica; trés capitulos; consideracdes finais e
referéncias bibliograficas.

O primeiro capitulo — Desvendando a histéria: aproximagdes e distanciamentos no
processo da educacdo das pessoas com deficiéncia — buscou recuperar o processo historico da
educacdo do deficiente no Brasil, buscando entender, simultaneamente, 0s entraves e avangos
decorrentes de tensbes surgidas nas lutas em defesa das possibilidades de desenvolvimento
das pessoas com necessidades educacionais especiais. Em seguida foram apresentados alguns
termos e concepcdes comumente encontrados na literatura sobre o tema. Com a legitimacéo
do processo de inclusdo muitos deles sofreram alteracdes em decorréncia de novas
terminologias criadas para denominar caracteristicas, acdes e elementos peculiares a condigédo
das pessoas deficientes. Fez-se ainda uma ligeira discussao sobre a deficiéncia, a fim de
apresentar no¢des basicas da origem e das possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem
das pessoas com deficiéncia intelectual.

No segundo capitulo — Politicas publicas, educacdo especial e o desafio do trabalho
docente: a escola em busca da inclusdo — foram apresentados os termos legais que visam
fundamentar e ancorar esse novo movimento de educacdo que esta sendo globalmente
disseminado pela concepcédo de igualdade, dentro dos limites da diversidade. Primeiramente,
0 capitulo trouxe os aspectos da legislacdo em ambitos federal, estadual e municipal e, em
seguida, tratou da formacao de professores na perspectiva da educacdo inclusiva.

O ultimo capitulo — A desafiante trajetoria educacional dos alunos com deficiéncia
intelectual — foi escrito visando expor a andlise e a interpretacdo dos dados coletados em
campo. Em primeiro lugar, o que se expds foram os caminhos metodoldgicos percorridos,
identificando as instituicdes pesquisadas. Além disso, buscou-se demonstrar como os dados
foram organizados, classificados e sistematizados em categorias de analises, analisando-os e
interpretando-os, em seguida, a luz da consulta feita a literatura existente sobre o tema. As
reflexdes e as andlises realizadas apontaram para a necessidade de um continuo

aprofundamento dos estudos sobre o tema em questdo se se quiser ampliar as possibilidades
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de construgdo de uma sociedade mais justa e voltada para a inclusdo em seus diversos espacos
de todas as pessoas que tenham necessidades educacionais especiais.

Nas consideracdes finais, a pesquisadora tenta realizar uma sintese critica dos
modelos de ensino e da natureza desses modelos, a partir do material empirico levantado por
meio das observacOes gerais feitas sobre as escolas visitadas e dos dados colhidos dos
questionarios realizados com os sujeitos participantes da pesquisa, buscando extrair desse
material algumas licGes sobre as praticas de ensino denominadas de “praticas inclusivas” do
ensino regular. Os resultados finais da pesquisa, tratados também nesta parte do trabalho,
evidenciaram que a inclusdo educacional das pessoas com deficiéncia intelectual do
municipio de Jatai-GO ainda ndo se consolidou de forma satisfatoria, carecendo, além de
outros fatores, de investimentos destinados a formacao e qualificacdo docente; da valorizacao
do profissional da educacdo, e da superacdo de valores e atitudes preconceituosas de muitos

em relacdo as pessoas com deficiéncia.



CAPITULO 1

DESVENDANDO A HIS'I:C)RIA: APROXIMACOES E DISTANCIAMENTOS DA
EDUCACAO DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA®

Neste capitulo procurou-se revisitar a trajetoria da educagdo do deficiente no Brasil,
com o objetivo de explicitar os desafios, aproximacdes e distanciamentos existentes no
processo educacional do deficiente, voltados para a materializacdo da educacdo especial na
educacdo basica. Logo, fez-se um breve relato do percurso histérico e das formas
diferenciadas de tratamento e relacionamento social a que as pessoas com deficiéncia foram
submetidas. Este capitulo corrobora com a compreensdo do contexto gerador das politicas
publicas de educacdo especial, revisitando termos e concepcdes que deram origem a educacéo
inclusiva. Apresenta ainda algumas defini¢cbes sobre deficiéncia, em especial, deficiéncia
intelectual, propiciando ao leitor maior aproximacdo com a tematica. O estudo privilegiou os
principais acontecimentos que deram origem as transformac@es sociais acerca da educacao
das pessoas com deficiéncia. Como o proposito nao é fazer um aprofundamento nas diferentes
linhas de interpretagdo acumuladas historicamente, e ciente de que elas ndo se constituem
como a totalidade da histdria, a sugestdo é que o leitor fagca uma apropriacdo critica da
mesma.

As classes sociais sdo constituidas de individuos que as determinam, hierarquizando-
as em grupos conforme os interesses dominantes. Esses individuos criam e transformam as
ideias que movem a si mesmos e a sociedade, pois a realidade humana ndo sé pode ser
modelada pelo homem, mas também age sobre ele. “Isso quer dizer que a necessidade
propriamente humana tem que ser inventada ou criada. O homem, portanto, ndo é apenas um
ser de necessidades, mas sim O ser que inventa ou cria suas proprias necessidades”
(VAZQUEZ, 1977, p. 142).

Ao considerar os homens como seres sociais e historicos, capazes de produzir 0s
contextos econdémicos, politicos e culturais € que se pode confiar nas mudancas que eles sdo
capazes de realizar. A educagdo, assim como a politica, a economia e muitas outras
necessidades culturais ¢ uma necessidade criada pelos homens. Acreditando nessa capacidade
criativa e considerando que “[...] a educagdo também ¢ espaco da reproducdo das contradi¢des

que dinamizam as mudangas e possibilitam a gestacdo de novas formagdes sociais”

® Os termos: deficiente, deficientes, deficiéncia e deficiéncias foram usados neste trabalho como equivalentes
dos termos dificuldade e dificuldades.
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(GAMBOA, 2004, p. 104) é que pais, familiares, pessoas com deficiéncia e demais grupos
interessados se unem em defesa do movimento de incluséo.

Buscando uma aproximacdo com o pensamento marxista, considerou-se, de acordo
com ele, que a “[...] sociedade ndo existe como entidade distinta dos individuos, as mudangas
nos individuos representam, inevitavelmente, mudancas na sociedade, e mudangas nas
circunstancias sociais sdo também mudangas nos individuos” (SARUP, 1980, p. 107).
Acredita-se, pois, que o impulso dos movimentos sociais contribui para fortalecer as
iniciativas politicas na construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Para M¢észaros (2008, p. 83), o significado real da educagdo “[...] ¢ fazer os
individuos viverem positivamente a altura dos desafios das condi¢des sociais historicamente
em transformacdo — das quais sdo também os produtores mesmo sob as circunstancias mais
dificeis”. Essa transformacdo almeja, entdo, eliminar desafios e criar agdes que aproximem as
pessoas por meio das relagfes sociais, tendo-se em vista a cooperacdo e a valorizagdo da
diversidade humana.

Desde o século XVI, alguns documentos registraram experiéncias, ainda que
escassas, de que ja havia lutas em defesa de se educar as pessoas deficientes. Esses registros
confirmam que as agdes eram provenientes de iniciativas privadas, de ordens religiosas, pais e
familiares de pessoas com deficiéncia ou ainda de pessoas e/ou grupos isolados que se
mobilizavam em fungdo de propiciar atendimentos especializados e melhores condic¢des de
vida para elas (Cf. JANNUZZI, 2012). Tais lutas expressavam a credibilidade das pessoas que
sustentavam a ideia de que o homem € um ser em constante transformacdo e com disposicédo
para mudancas. Sarup (1980) esclarece que, segundo Marx, 0 homem se distingue dos demais
animais por ser possuidor de poderes e necessidades proprios da espécie, com impulsos e
capacidades que lhes permite realizar suas metas, com autoconsciéncia. Seu trabalho e
criatividade se realizam com 0s outros e para 0S outros, pois, constitui-se em um ser
inevitavelmente social, que luta ativamente pelos seus préprios fins.

As agdes do pensamento, das ideias, transformam a mente, o que é muito importante,
mas insuficiente para superar uma condigdo de vida humana; é necessaria a acao social para
que as ideias se tornem forca material. Quando a sociedade se mobiliza em fungdo de
determinado grupo, verifica-se, entdo, uma acéo pratica, transformadora, decorrente de ideias
que provocam lutas. Nessa perspectiva, a histdria vem acenando para uma transformacéo em

relacdo as condi¢des de vida e educacdo das pessoas com deficiéncia.
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1.1 Contexto Historico das Politicas Publicas da Educacéo Especial

Sabe-se que sempre nasceram pessoas com deficiéncia em todas as culturas, etnias e
niveis sociais, mas isso nunca foi visto com naturalidade. A intolerancia as diferentes marcas
fisicas ou intelectuais do grupo de pessoas que as tem passou por diversas fases,
manifestando-se em todas as culturas por préticas sociais que vdo da exterminagdo dos
individuos até aos movimentos atuais que vem apontando para a adocdo do paradigma da
inclusao®.

Explicitando essas fases, pode-se destacar que, além da exterminacdo, as pessoas
com deficiéncia passaram pela excluséo, sendo rejeitadas, exploradas e ignoradas em relagéo
a qualquer tipo de atencdo social (educacional e outras); pela segregacdo ou fase de
atendimento segregado, quando foram excluidas da sociedade e da familia, recebendo
atendimento assistencialista de institui¢oes religiosas ou filantrdpicas; pela fase de integracao,
quando foram integradas a escolas formais, isto é, colocadas em “classes especiais” dessas
instituicGes, visando ndo prejudicar o0 ensino dos demais alunos, ditos “normais”; e por
ultimo, a fase da inclus@o que se assenta na compreensao de que se deve aceitar as diferencas
individuais, bem como na defesa da importancia da convivéncia das pessoas que tem
deficiéncias com as que ndo tem, em espacos comuns de aprendizagem e de relacGes sociais
(Cf. SASSAKI, 1997). O processo de inclusdo passa, pois, pelo respeito a diversidade
caracteristica da condicdo humana.

Conforme registros histéricos da antiguidade, muitas criangas que apresentavam
deformidades fisicas ou mentais eram abandonadas em lugares frequentados por animais
selvagens que as mutilavam ou matavam. Ou eram abandonadas ao relento para morrerem de
inanicdo, ou ainda lancadas em precipicios. Enfim, elas ndo eram toleradas, ficando sujeitas
ao exterminio. A préatica destas acdes era justificada socialmente pela alegacdo de que a
sobrevivéncia de um grupo de pessoas dependia estritamente da forca fisica de seus membros
para lutar em defesa da sobrevivéncia’. (Tal fato foi afirmado pelo fil6sofo e poeta Séneca
(4a.C a 65 d.C), que deixou orientacBes sobre como agir em relagdo a chegada de uma crianca
deficiente:

No6s matamos os cdes danados, os touros ferozes e indomaveis, degolamos as

ovelhas doentes com medo que infectem o rebanho, asfixiamos os recém-nascidos
mal constituidos, mesmo as criangas, se forem débeis ou anormais, nés as afogamos:

® Cf. Fontes, 2009; Jannuzzi, 2012; Assumpg&o Junior e Sprovieri, 2000.
’ Cf. Jannuzzi, 2012; Fontes, 2009; Pueshel, 1993; Assumpcéo Junior e Sprovieri, 2000.



30

ndo se trata de 6dio, mas da razao que nos convida a separar das partes sas aquelas
que podem corrompé-las (FONTES, 2009, p. 24).

Infere-se do trecho citado que o ser humano deficiente deveria receber o mesmo
tratamento dado aos animais para ndo corromper os sadios. Toda atitude cruel de eliminagéo
seria justificada para ndo contaminar as pessoas saudaveis. Platdo, na sociedade ateniense,
também prescreveu algo na mesma direcao.

Quanto aos corpos de constituicdo doentia, ndo lhes prolongava a vida e os
sofrimentos com tratamentos e purgacdes regradas, que os poriam em condicgdes de
se reproduzirem em outros seres fadados, certamente a serem iguais aos
progenitores. Acreditava também que ndo deveria curar os que, por frageis de
compleicdo ndo podem chegar ao limite natural da vida, porque isso nem lhes €
vantajoso a eles nem ao Estado (PLATAO apud ASSUMPCAO JUNIOR e
SPROVIERI, 2000, p. 2).

Pode-se, pois, perceber que para Platdo a pessoa deficiente era um fardo. Prolongar
sua vida, além de ndo trazer vantagens para individuos e Estado, aumentava o risco da
reproducdo ampliada do problema em decorréncia da forga da hereditariedade. Essa forma de
pensar de Platdo sobre as pessoas que nasciam com deficiéncias encontrava respaldo ético no
pensamento da época, tanto que avaliadas como incapazes e inuteis, as pessoas com
deficiéncia eram consideradas um peso para a familia e para a sociedade.

Essa forma de entender e tratar as pessoas com deficiéncia perdurou ainda durante a
Idade Média. Todavia, nesse periodo, surgiram outros entendimentos, alguns até mais
perversos. Em 1482, por exemplo, foi publicado o Malleus Malleficarum como um manual de
semiologia que diagnosticava bruxas e feiticeiros. Por meio dele, as pessoas que
apresentavam méa formacdo fisica ou mental tinham ligagdo com o deménio, sendo
condenadas as fogueiras da Inquisicao.

O advento do Cristianismo trouxe outro entendimento, o de que Deus falava pela
boca de tais pessoas, pois elas representavam inocéncia e pureza. Esse entendimento deu
origem “[...] as primeiras leis de prote¢do ligadas diretamente as questdes institucionais”
(Idem, p. 3). Paralelamente a esses cuidados, surge a “necessidade” de o Estado gerenciar
seus bens, apropriando-se de parte deles, formando a ideia de instituicdo. Assim, por volta do
século XIV, na regido de Champagne surgiu uma lei que concedia aos “bobos” a possibilidade
de trabalhar para a Corte Real, ainda que fosse desempenhando tarefas extremamente simples
(KRYNSKI, 1969).

Segundo Assumpcgdo Junior e Sprovieri (2000), durante a Renascenca e Idade

Moderna a deficiéncia mental sai do territorio da magia e da religido para se inserir,
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paulatinamente, no territorio da Ciéncia. No século XVIII, as pessoas com deficiéncia
passaram a ser entendidas pelo aspecto patoldgico. Devido a esse entendimento, embora
tenham passado a receber algum tipo de tratamento assistencialista, tais pessoas ainda eram
consideradas como portadoras de insuficiéncias humanas ou como “mal acabadas” ou
caracterizadas por outras denominacfes da época. Esse modo de enfrentar a questdo
contribuiu para perpetuar a discriminacdo, apontando na direcdo de préaticas de segregacdo e
de isolamento. Elas eram levadas pela familia e confinadas em asilos e manicémios, espacos
tidos como apropriados para receber as pessoas com deficiéncia, ou seja, elas eram
paradoxalmente isoladas “dentro” da sociedade de que faziam parte. Recebiam alimentagdo e
cuidados bésicos necessarios a sobrevivéncia, conforme a cultura de segregacdo de seu
contexto histérico de insercio®. A educacdo das pessoas com deficiéncia ndo surgiu de acdes
isoladas e nem de acBGes contemporaneas. Decorre de uma construcdo sociocultural que
representa expressivo avanco das discussoes realizadas sobre a questdo. Muitas vezes, essas
discussdes ndo eram organizadas com fins educacionais especificos e 0s servicos a elas
dispensados eram desenvolvidos por pessoas e grupos sociais com responsabilidades préprias,
sem nenhum amparo externo. Por algum tempo ndo houve muitas novidades nesse processo,
excecdo feita & criacdo das Rodas dos Expostos®. Pelo que consta, a “Roda” apareceu na Italia,
sendo depois adotada por inimeros paises, inclusive pelo Brasil. A primeira “Roda” surgiu
em Salvador (1726) e a ultima foi extinta em S&o Paulo (1949). Acredita-se que tais rodas, ao
receberem criancas abandonadas, recebiam também criangas com alguma deficiéncia. S6 a
partir de meados do século XIX foram desencadeadas acGes mais pontuais em relacdo ao
acolhimento e assisténcia de pessoas deficientes.

Mazzotta (2005) apresenta aspectos relevantes sobre o processo historico da
Educacao Especial no Brasil, dividindo-o em dois periodos. O primeiro, de 1854 a 1956,
marcado pela criacdo de diversos Institutos, Fundagdes, Casas e outras denominagfes dadas
as instituicdes de atendimento especializado. Estas partiram de iniciativas oficiais no periodo
Imperial e também de iniciativas particulares isoladas. O segundo, que vai de 1957 a 1993,
partiu de iniciativas oficiais de ambito nacional trata do “[...] atendimento educacional aos

excepcionais, sendo explicitamente assumido pelo governo federal pela criagéo de

® Cf. Fontes, 2009; Jannuzzi, 2012; Assumpgao Junior e Sprovieri, 2000; Mazzotta, 2005.

° A Roda dos Expostos era um cilindro oco, em madeira, fixado ao muro ou janela do prédio. Girava em torno do
seu proprio eixo e apresentava em uma das faces uma abertura que ficava voltada para a rua. Destinava-se a
receber criancas enjeitadas. Ao girar, a crianca nela posta era conduzida para dentro das dependéncias do prédio,
onde receberia assisténcia. Normalmente, essa assisténcia era garantida por institui¢des religiosas cuidadas por
freiras que providenciavam internacgdo, alimentacdo e cuidados para as criangas até estarem aptas a ganhar seu
préprio sustento (Cf. GALLINDO, Jussara, 2006. Publicagdo do Histedbr).
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Campanhas especificamente voltadas para este fim” (MAZZOTTA, 2005, p. 49). Este Gltimo
foi impulsionado e bastante favorecido pelo primeiro em decorréncia da precedente criagéo
das Instituicdes ja destinadas a essa finalidade.

Em meados do seéculo XX, comecou a surgir propostas metodoldgicas e
organizacionais apontando para uma educacdo especializada em atender pessoas com
deficiéncia. Do movimento de pais e familiares de criangas com deficiéncia, que ndo eram
aceitas em escolas comuns, somado as necessidades reivindicativas da sociedade da época
nasceu a proposta de educar essas pessoas. Tal proposta foi contemplada pelos artigos 88 e 89
da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira, Lei n° 4.024/1961, elaborada e
aprovada apos varios anos de discussdo e disputa entre grupos de orientagdes filosoficas
distintas.

Na década seguinte, para atender aos anseios do Golpe Militar de 1964, foi aprovada
a Lei n° 5.692/1971 que reformulou a LDB por meio do discurso da necessidade de
atualizacdo da legislagcdo que reivindicava, naquele momento, um novo modelo de escola.
Com essa aprovacao, foram implementadas novas diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2°
Graus'?, sendo o Art. 9° direcionado ao ensino das pessoas com deficiéncia. Aproveitando-se
dessa nova Lei, o Presidente da Associagdo de Pais e Amigos dos Excepcionais** (APAE),
criada em 1954 e que, nesta data, ja contava com diversas unidades espalhadas pelo Brasil,
enviou carta ao Conselho Federal de Educacdo (CFE), junto com uma solicitacdo do Ministro
da Educacéo e Cultura, reivindicando novos procedimentos. Nela foi registrada a necessidade
da

[...] adogdo de medidas urgentes para que também o campo do ensino e amparo ao
excepcional [...] [fosse] dinamizado numa hora em que todos o0s outros setores
educacionais sdo reformulados e acionados [...] no sentido de que [...] [fornecesse]
subsidios para o equacionamento do problema relacionado com a educacdo dos
excepcionais (MAZZOTTA, 2005, p. 54).

A necessidade de instituir leis que amparassem a educagdo das pessoas com
deficiéncia ganhou forca também por imposi¢do da sociedade no sentido de fazer com que
tais pessoas se tornassem cidaddos com mais autonomia e independéncia. Mendes (2002)
afirma que nos paises desenvolvidos, a partir dos movimentos de pais e familiares das pessoas

deficientes que ndo tinham sido aceitas nas escolas comuns, surgiu um novo ideario de

1010 ¢ 20 graus sdo nomenclaturas da época e correspondem, respectivamente, & 22 fase do Ensino Fundamental e
ao Ensino Médio dos dias atuais.

10 termo excepcional, segundo Sassaki (2002), foi muito utilizado nas décadas de 1950, 1960 e 1970 para
designar pessoas com deficiéncia intelectual. Nas décadas de 1980 e 1990, ele passou a referir-se tanto a pessoas
com inteligéncias multiplas acima da média quanto a pessoas com inteligéncia l6gico-matematica abaixo da
média.
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“normalizagdo ¢ integragdo”. Acrescenta que, nesse contexto, emergiram as escolas especiais
e classes especiais, fato que por longo periodo dividiu o processo educativo em educacao
comum e especial, funcionando paralelamente uma a outra.
Foi nesse contexto, de consolidacdo de uma resposta mais ampla da sociedade para
os problemas da educacdo dos portadores de deficiéncia, que surgiram muitas das
iniciativas atualmente contempladas nos principios da escola inclusiva. [...] surgiram
as propostas de escolas especiais e, mais tarde, as classes especiais dentro de escolas
comuns (MENDES, 2002, p. 63).

Em virtude dos movimentos de reivindicacGes anteriores surgem, nas Ultimas
décadas, novos caminhos em direcdo as propostas de educacao inclusiva. Em marco de 1990
aconteceu em Jomtien, na Tailandia, a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos que
reuniu representantes de 155 paises. O tema central do Evento foi Educacdo para todos:
satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem. O documento que dele resultou visou
estabelecer compromissos mundiais, garantindo a todas as pessoas 0s conhecimentos basicos
necessarios a uma vida digna e uma sociedade mais justa e humana. E considerado um dos
principais documentos mundiais que ampara a educacao inclusiva.

Mais dois eventos relevantes se sucederam dando continuidade a proposta. O primeiro
aconteceu em junho de 1994 e foi denominado por Conferéncia Mundial de Educagéo para
Necessidades Especiais: Acesso e Qualidade. Nele foi firmado o compromisso de aprofundar
0s objetivos da educacdo inclusiva por meio da Declaracdo de Salamanca, que prop6s uma
reforma educacional mais ampla, incluindo saide, bem-estar social e formacéo profissional.
Acordou-se, na ocasido, que 0S

[...] mecanismos de planejamento, acompanhamento e avaliagcdo para a educagdo
inclusiva deve ser descentralizado e participativo e deverd incentivar a participacéo
dos pais, comunidades e organizagdes das pessoas com deficiéncia no planejamento
e tomada de decisdo (UNESCO, 1994, p. 9).

O outro evento foi a Convencdo da Guatemala, que visou a eliminacdo de todas as
formas de discriminagdo contra as pessoas com deficiéncia, que ocorreu em junho de 1999.
Ela foi aprovada pelo Congresso Nacional Brasileiro, entrando em vigor em setembro de
2001. Estes eventos reforcaram os principios da educagdo para todos, constituindo-se em
marcos especiais para a proposta de educacédo inclusiva. As medidas encaminhadas nesses
eventos serviram de base para o acolhimento de todas as criancas, jovens e adultos nos
espacos educacionais.

Em meio a esses acordos internacionais, no Brasil foi proclamada a Lei de Diretrizes

e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) em 20 de dezembro de 1996. No capitulo V, artigos
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58, 59 e 60 e em seus desdobramentos estdo contempladas normas para orientar a educagéo
dos alunos com deficiéncias especiais. Embora comporte termos obscuros e imprecisos, na
perspectiva desta Lei, a primeira medida defende o impedimento da segregacdo e o
isolamento de tais alunos.

Somados aos documentos mencionados, podem ainda ser citadas a Convengéo sobre
os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, firmada em 2006 e que entrou vigor em 2008, por
meio do Decreto Legislativo n°® 186/2008. Em setembro de 2007 foi aprovado o Decreto n°
6.215 que estabeleceu compromisso com a inclus@o das pessoas com deficiéncia por parte da
Unido, em regime de cooperagdo com o0s municipios, estados e Distrito Federal. Ele foi
revogado pelo Decreto n° 7.612, de 17 de novembro de 2011, instituindo-se o Plano Nacional
dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia — Plano Viver sem Limite. Esse plano envolve todos
os entes federados, tem ac¢des articuladas por varios ministérios e conta com a participacdo do
Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia (CONADE). Objetivando a
possibilidade de sua execucéo, foi lancado pelo Governo Federal uma Agenda Social para
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, para impulsionar a inclusdo e a acessibilidade das
pessoas com mobilidade reduzida (Cf. BRASIL, 2012).

O Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) é outro documento importante.
Constitui-se em um programa de apoio a gestdo escolar baseado no planejamento
participativo por meio do repasse de recursos financeiros, visando ajudar a escola a identificar
e enfrentar seus problemas. Ele apresenta um conjunto de programas que visam dar
consequéncia as metas quantitativas estabelecidas no Plano Nacional de Educacdo (Cf.
BRASIL, 2007).

Assim como o PDE, diversos outros documentos relativos a educacdo da populacdo
brasileira vém sustentando, de maneira precéria, o sistema educacional. Sobre essa questdo
Saviani (2008) agrupou os principais problemas da educacdo em dois grandes desafios: o
primeiro é a auséncia de implantacdo de um sistema de ensino em nivel nacional que
solucione a questdo do analfabetismo. O segundo trata da descontinuidade do trabalho
educativo, que ndo permanece por tempo suficiente para provocar resultados satisfatérios.
“Parece que cada governo, cada secretario de educagdo ou cada ministro quer imprimir sua
propria marca, deixando de lado os programas implementados nas gestdes anteriores”
(SAVIANI, 2008, p. 271).

Se as politicas publicas e as agbes governamentais ndo conseguem solucionar os
problemas educacionais da maior parte da populagdo brasileira, dos grupos minoritarios, a

situacdo fica ainda mais complexa. No entanto, considerando as pessoas com deficiéncia
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constituintes de um desses grupos, e rememorando as formas de tratamento que eram dadas a
tais pessoas, € pertinente reconhecer que, apesar de todos os percalcos, tanto a sociedade
quanto a legislacdo ja avancou em relacdo ao reconhecimento e aceitacdo dos deficientes.
Esse avanco é resultado de movimentos histéricos que vem sendo travados no interior das
sociedades. Pereira e Teixeira (2010, p. 102) explicam que, atualmente,
[...] emerge no cenério educacional um esforco voltado para consolidar a igualdade,
mediante a inclusdo de comunidades — indios, negros, portadores de deficiéncias —
que historicamente séo excluidas do direito a educacgdo e desconsideradas nas suas
diferencas e particularidades. Principios consagrados da educacgdo nacional, inscritos

na LDB, enfatizam o pluralismo de ideias e 0 apreco a tolerancia (art. 3°, incisos IlI
e IV), que traduzem as reivindicacdes relacionadas a identidade na diversidade.

Antes desses movimentos, a crenca era de que as pessoas com deficiéncia eram mais
protegidas quando mantidas em isolamento, confinadas e afastadas dos meios sociais.
Atualmente, prevalece uma visdo oposta, isto €, tais pessoas, quanto mais inseridas na
sociedade, mais se desenvolverdo e atingirdo a possibilidade de exercer atividades de forma
autdbnoma. Segundo Lovett (1999, p. 403), “[...] enxergar que a realidade do cotidiano [...]
precisa de reabilitacdo e enxergar as pessoas com deficiéncia com igualdade inverte
radicalmente a antiga suposi¢cdo de que essas pessoas [...] [sejam] inlteis e, como tal,
inadequadas para o mundo real.”

Almeida e Teixeira (2011, p. 155) admitem que, embora haja obstaculos na
interpretacdo e implementacdo dos textos legais, “[...] ndo se pode negar 0S avangos e
conquistas, a partir da luta organizada das proprias pessoas com deficiéncia pelo respeito aos
direitos humanos no que concerne a diversidade e especificidade”. Jannuzzi (2012, p. 1), ao
analisar documentos governamentais federais, também afirma que a interpretacdo das leis
“[...] sdo executadas das mais variadas formas, em razao da nossa vastidao territorial, das
especificidades locais, do grau variado de conhecimento e interpretacao da realidade”.

Os autores Karagiannis, Stainback e Stainback (1999, p. 44) acreditam que “[...]
apesar dos obstaculos, a expansdo do movimento da inclusdo, em direcdo a uma reforma
educacional mais ampla, € um sinal visivel de que as escolas e a sociedade vdo continuar
caminhando rumo a praticas cada vez mais inclusivas”. Nessa perspectiva, afirmam que “[...]
o0 ensino inclusivo faz sentido e é um direito basico — ndo é algo que alguém tenha de
conquistar” (ldem, p. 27).

Esse campo de investigacdo ainda se apresenta com lacunas e distanciamentos no
que tange a compreensdo e aos desdobramentos das leis que amparam essa proposta. Mendes

(2002, p. 62) afirma que “[...] no ambito da educacdo, o debate sobre a inclusdo tem
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provocado polémica, estridéncia e polarizagdo no cenério brasileiro, e um de seus maiores
impactos tem incidido na arena da educacdo especial”. De acordo com essa autora, duvidas e
contradi¢Ges se fazem presentes no interior das instituicbes educacionais, gerando resultados
insatisfatorios em relacdo as questdes voltadas para o ato de ensinar e o de aprender,
principalmente, dos alunos com deficiéncia, devido as dificuldades sentidas para inclui-los.

A proposicgdo desta discussdo foi a de extrair da Historia 0 movimento da educagdo
especial, apontando alguns dos principais fatos que podem ser considerados como geradores
ou propulsores da elaboracao das politicas publicas educacionais direcionadas as pessoas com
deficiéncia. Embora esse movimento venha ocorrendo j& h& bastante tempo, com notavel
avanco quando se trata do direito & vida, ndo ha ainda uma sintonia entre as politicas pablicas
elaboradas especialmente para a educacdo das pessoas com deficiéncia e as acdes e
implementacGes de tais politicas nos espacos destinados a educacdo sistematizada. Em
verdade, isso também ndo ocorre nas politicas educacionais que deveriam abarcar a populagéo

brasileira, como afirma Severino (2010, p. 67):

A experiéncia historica da sociedade brasileira € marcada pela realidade brutal da
violéncia, do autoritarismo, da dominagdo, da injustica, da discriminacdo, da
exclusio, enfim, da falta do direito. E assim que 0 nosso ndo tem sido um Estado de
direito, ele sempre foi, sob as mais variadas formas, um Estado de fato, onde as
decisdes sdo tomadas e implementadas sob o império da forca e da dominagéo.

O autor fez esse comentario quando reinterpretou a LDB/1996, apontando a
frustracdo do povo brasileiro em relacdo a expectativa de solucdes de problemas que ela
deveria assegurar por se tratar da “lei maior” destinada ao sistema educacional. No entanto, se
ainda nao foi possivel resolver questdes da educacdo de modo geral, resolver as que
demandam a tomada de iniciativas e acfes mais especificas e delicadas, como é o caso da
educacdo especial, € ainda mais dificil. Severino (2010) afirma que a funcdo do Estado vai se
configurando cada vez mais como formalidade esvaziada de contetdo real e como
manifestacdo de forca dos segmentos privilegiados da sociedade, reafirmando cada vez menos

0 compromisso com os interesses coletivos.

1.2 Revisitando Termos e Concepcgoes

Para entender a proposta atual das politicas de inclusdo, faz-se necessario apropriar-
se de algumas definicGes, terminologias e de conceitos que vem sendo lapidados e que vem,
paralelamente, subsidiando a educacgéo especial no Brasil. O sentido de retomar a historia da
educacdo especial se justifica pelas contradi¢fes e lutas ocorridas no contexto investigado,
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buscando as mediagdes que contribuam com o0 seu desvendamento. Pensa-se que, 0S
individuos considerados dispares ainda enfrentardo uma infinidade de desafios até se construir
uma sociedade verdadeiramente inclusiva, que saiba valorizar a diversidade que lhe é
intrinseca. Nessa perspectiva, diferenca ndo corresponde a desigualdade® nem tampouco gera
preconceito e a exclusdo daqueles que se encontram em situacdo diversa daquilo que é
considerado comum.

Um documento do Ministério Publico Federal, intitulado: O Acesso de Alunos com
Deficiéncia as Escolas e Classes Comuns da Rede Regular, foi iniciado por uma rogativa que
expressa o clamor das pessoas com deficiéncia: “Temos o direito a sermos iguais quando a
diferenca nos inferioriza; temos o direito a sermos diferentes, quando a igualdade nos
descaracteriza” (BRASIL, 2004, p. 6). Essa afirmacédo revela a importancia de considerar as
diferencas ndo como desigualdades que possam causar privilégio de uns sobre outros, mas a
de valorizé-las e fazer delas oportunidades de desenvolvimento humano.

No cotidiano, muitos termos sdo empregados para se referir as pessoas com
deficiéncia. Eles sdo usados, as vezes como sindnimos, mas, com mais frequéncia, de forma
incorreta ou pejorativa. Atualmente, os estudos cientificos apontaram para um
redimensionamento das politicas de educagdo e nova organizacao dos sistemas de ensino, bem
como para uma transi¢do de conceitos e terminologias.

Diversos pesquisadores®®, apoiados em estudos e producdes sobre o tema,
apresentam diferencas reais tanto de valores quanto de préaticas, em relacdo aos seus
significados. Segundo Sassaki (2002), por exemplo, na era da inclusdo temos muitas
terminologias sobre a deficiéncia e 0 uso correto de um termo. Esse fato ndo se restringe a

uma questdo de semantica, uma vez que carrega consigo preconceitos'®, estigmas®® e

12 Barros (2005) distingue os significados de diferenga e desigualdade assim: “Diferente” diz respeito a algo
que se difere do outro em sua esséncia, seja no todo ou em partes, podendo ser natural ou cultural. S&o
exemplos de diferenga: negro e branco; homem e mulher; brasileiro e americano; idoso e jovem,; cristdo e
mugulmano; operario e campongs, etc. Ja a “desigualdade” ndo se refere a esséncia, mas as circunstancias que
podem privilegiar algo ou alguém em relagdo ao outro, independentemente de semelhancas ou diferengas por
ter sido construido socialmente, por estar relacionado a condigdes circunstanciais, como: forte e fraco,
instruido e analfabeto, rico e pobre, etc. A relagdo entre “diferenca” e “desigualdade”, quase sempre, implica
em questdes histdricas, sociais e politicas, criando a ideia de injustica. Para maior aprofundamento no tema,
consultar as publicagdes do autor.

13 Mittler (2003); Mantoan (2003); Sassaki (1997) e (2002): Eizirik (2008); Rodrigues (2008); Stainback e
Stainback (1999); Lima (2006); Sawaia (2002); Mendes (2006); Bueno (1999) e outros.

14 Conforme definicdo da Cartilha Cidadania para todos: preconceito, racismo e discriminacdo social, o
preconceito “[...] € uma indisposicdo, um julgamento prévio negativo que se faz de pessoas estigmatizadas por
esteredtipos”, ou seja, € a ideia negativa sobre algo.

15 para Goffman (1988), estigma é um termo grego que servia para caracterizar sinais corporais que marcavam o
sujeito como sendo possuidor de algo extraordindrio ou mau e sobre o status moral de quem os apresentava.
Atualmente, o termo é mais utilizado para representar algo de mau, que deve ser evitado, uma ameaga a
sociedade.
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esteredtipos™®. Os termos séo considerados corretos em virtude dos valores que possuem na
sociedade e na época em que foram gerados. Com o passar do tempo perdem valores, sdo
questionados e substituidos por outros. Segundo o autor, varias sdo as expressdes e termos
incorretos utilizados. A fim de explicitar o pensamento do autor, algumas expressoes e termos

foram selecionados para esta apresentacao.

a) Pessoa normal (crianca, adolescente ou adulto). A crenga da normalidade se apoia
na ideia de que quem tem deficiéncia seja anormal. Logo, a expressdo correta é
pessoa sem deficiéncia ou pessoa ndo-deficiente.

b) Aleijado; defeituoso; incapacitado; invalido. Termos utilizados até a década de
1980. A partir de 1981 (ano internacional das pessoas deficientes), passou-se a ser
utilizada a expressao “pessoa deficiente”.

¢) Ceguinho; surdinho. Termos com conotagéo de pessoa incompleta. No lugar deles
passou a ser usado como termos corretos: pessoa cega ou com deficiéncia visual;
pessoa surda ou com deficiéncia auditiva.

d) Crianga excepcional. Termo utilizado nas décadas de 1950 a 1970 para designar
pessoas com deficiéncia intelectual. Apds 1980, ele passou a designar tanto as
pessoas com inteligéncias multiplas, acima da média (superdotadas, com altas
habilidades, génios) quanto as pessoas com inteligéncia l6gico-matematica abaixo da
média. Substituindo a expressdo surgiram as expressdes: “excepcionais positivos” e
“excepcionais negativos”.

e) Deficientes fisicos (quaisquer tipos de deficiéncia). A expressao foi substituida por
“pessoas com deficiéncia”.

f) Deficiéncia mental leve, moderada, severa, profunda. Essa expresséo indicativa de
diferentes graus de dificuldades foi substituida apenas pela expressao “deficiéncia
intelectual”. Segundo Sassaki (2002), esta ultima passou a ser utilizada desde a
Declaracdo de Montreal sobre Deficiéncia Intelectual, aprovada em 06 de outubro de
2004 pela Organizacdo Mundial de Saude em conjunto com a Organizagdo Pan-
Americana de Saude.

g) Necessidades educacionais especiais (NEESs). Embora ndo exista uma definicdo
precisa identificar tais necessidades, as pesquisas e andlises da producdo da area
possibilitaram entendé-las como dificuldades ou altas habilidades, permanentes ou
temporarias, manifestas em algum momento da vida escolar do aluno. O’Regan
(2007, p. 11) explica que a crianga que tem necessidades educacionais especiais é
aquela que “[...] apresenta uma dificuldade de aprendizagem que exige providéncias
educacionais especiais...”. Nao existe escala predeterminada para avaliar o grau de
dificuldade ou desempenho do aluno. A avaliagéo ¢ feita em relacdo a maneira como

16 para Amoretti (2001), estere6tipo pode ser definido como um conjunto de crencas sobre qualquer grupo de
pessoas, baseado em uma generalizacdo defeituosa e inflexivel. Em outras palavras, serve para colocar 0s
individuos em “gavetas”, o que permite, de forma rapida e econdmica, simplificagdo dos individuos na vida
social.
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ele esta se saindo em comparacdo com seus colegas. Ressalta-se aqui que ha
diferencas entre necessidades educacionais especiais e necessidades especiais, que,
por sua vez, dizem respeito a limitacdes que abrangem outros campos da vida (Cf.
O’REGAN, 2007). De acordo com Mittler (2003, p. 32), a expressdao necessidades
educacionais especiais foi muito Gtil no inicio da década de 1970, por ter ajudado
“[...] a mudar a énfase dos defeitos e dos déficits da crianca para a identifica¢do de
uma necessidade individual Unica, desconsiderando-se os rétulos trazidos pela
categorizacdo (diagnosticos)”. O aluno com necessidades educacionais especiais ¢
aquele que apresenta necessidades proprias e diferentes das necessidades dos demais
alunos na aquisicdo dos conhecimentos escolares correspondentes & sua idade,
requerendo em decorréncia recursos pedagogicos e metodoldgicos especificos.
Rodrigues (2008, p. 35) assegura existir “[...] uma diferenca fundamental entre um
aluno ter uma condicdo de deficiéncia ou ter necessidades educacionais especiais”,
pois a mesma condi¢do de deficiéncia pode apresentar necessidades educacionais
diferentes tanto no que diz respeito ao apoio quanto em relacdo as estratégias de
aprendizagem e servicos que demanda. Assim, as escolas ndo devem se organizar
tendo por base os diferentes tipos de deficiéncias, mas por meio de um curriculo
flexivel, aberto a possibilidade de continuada reformulagdo, pensada a partir da
especificidade de cada aluno. A terminologia necessidades educacionais especiais
sobreviveu por muito tempo por nao ser “[...] facil encontrar um substituto aceitavel
para ela e também porque esta incorporada a legislacdo” (MITTLER, 2003, p. 33). O
autor completa seu pensamento, explicando que o uso do termo nos dias atuais pode
ser considerado inaceitavel, por criar “[...] esteredtipos baseados na ideia das
caracteristicas comuns vinculadas a um rotulo” (MITTLER, 2003, p. 31). Ele prefere
o uso do termo ‘“excepcional”’, embora admita que ele tenha, também, suas
limitacOes. Sugere ainda que a sociedade evite linguagens que gerem rotulacédo e
segregacdao em preferéncia aquelas que se harmonizem mais com “inclusdo”, pois
rotulacdo ou segregacdo geram discriminacdo. A partir da proclamacdo da
Declaragdo de Salamanca (1994), a expressdo passou a apontar para nova
organizacdo escolar, enfatizando a interacdo dos alunos com o ambiente educacional
e social, garantindo acesso, apoio, participacao e aprendizagem a todos em sistemas
educacionais inclusivos. Compreendidas desse modo, as necessidades educacionais
especiais representam a expressdo de determinada cultura, de determinadas
interacdes entre sujeitos e sociedade, conforme suportes e intervencfes que possam
contribuir para que tais necessidades sejam superadas. O’Regan (2007) indica quatro
linhas principais de necessidades educacionais especiais, dispostas no Cddigo de
Prética (2001) das NEEs: de comunicagdo e interacdo; de cognicdo e aprendizagem;
de desenvolvimento comportamental, emocional e social e de desenvolvimento
sensorial e/ou fisico. E necessario que os profissionais da educacdo tenham
discernimento para compreender que cada aluno € singular, apresentando
especificidades e habilidades proprias. Muitas vezes, diversos estilos de
aprendizagem estdo envolvidos e como resultado, alguns alunos poderdo apresentar
necessidades e exigéncias em duas ou mais areas.

h) Portador de deficiéncia. Expressdo muito discutida e utilizada, inclusive, em
documentos oficiais. Portador de deficiéncia é um termo de uso mais recente e ainda
é encontrado em diversos documentos legais. O Inciso I11 do Art. 208, Capitulo 111 da
Constituicdo Federal (CF) de 1988 e o Art. 54, Capitulo IV do Estatuto da Crianga e
do Adolescente (ECA), de 1990, trazem a mesma redagdo: “[...] atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede
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regular de ensino”. A Lei n°® 7.853/1989 também utiliza do termo, que “Dispoe sobre
o apoio as pessoas portadoras de deficiéncia”. Esta terminologia foi considerada
incorreta por meio do entendimento de que deficiéncia ndo é algo que se porta em
certos momentos e em outros ndo, como um objeto qualquer do qual se possa dispor,
mas sim de algo inerente a pessoa. Esse termo propiciava um entendimento
equivocado de que as necessidades proprias da deficiéncia eram passageiras, nao
carecendo, pois, de um apoio efetivo para a salde e bem estar dos deficientes. Apds
debate mundial, o termo mais aceito passou a ser “pessoa com deficiéncia”, usado
desde a Convencdo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia,
elaborado por Comité Especial da ONU (Cf. SASSAKI, 2002; MARQUES, 2011).

Buscando avancar em relacdo a discussdo ja tracada, buscou-se, a partir deste ponto,
compreender o termo concep¢do como uma forma de pensar sobre algo, uma noc¢do, uma
ideia ou ainda como uma representacdo geral ou especifica de uma realidade numa linguagem
ou simbologia. Buscar, pois, a clareza do sentido das palavras e expressdes que seriam usadas
no decorrer da investigacdo se fazia necessario. Para este trabalho foram destacadas:
discriminacéo e exclusdo; integracédo e inclusédo; educacdo especial e educacao inclusiva.

Abordar a discriminacdo e exclusdo levou a pensar nos grupos que Sao
marginalizados, subordinados e considerados inferiores. No convivio social, muitas acfes
acentuam as desigualdades, gerando discriminacdo e segregagdo que apartam as pessoas e
grupos dentro de um mesmo contexto, criando e alimentando situacdes das quais nem todos
compartilham. As pessoas excluidas sdo aquelas rejeitadas de um mundo de representacdes,
impedidas de usufruir de oportunidades constituidas de trocas e acordos sociais e que sdo
disponibilizadas apenas a determinados segmentos da sociedade. Por ser deixada “fora” desse
grupo, a “pessoa com deficiéncia” fica marcada por um sentimento de inutilidade decorrente
da incapacidade de superar os obstaculos multifacetados do convivio social, alicercando a
exclusdo.

A intervencdo (leia-se: ndo intervengdo) governamental situada na perspectiva da
teoria neoliberal do “estado minimo” para a obtencdo da igualdade de acesso aos servicos
sociais admite as desigualdades como responsabilidade do préprio sujeito. Em todos o0s
ambitos da sociedade, as pessoas que ndo correspondem ou se harmonizam com o modelo
ideal ou que tenham algum tipo de deficiéncia, ou ainda que ndo possuam as habilidades que
correspondam as exigéncias do mundo capitalista, sdo considerados indteis economicamente.
Entre os diversos grupos socialmente excluidos, temos a categoria das pessoas com
deficiéncia, agora novamente excluida pela baixa competéncia e falta de aptiddo para a

educacdo formal e grande parte dos oficios. Esse grupo se depara com pouca oportunidade de
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trabalho e vive em quase total dependéncia familiar e social. Esse fato caracteriza uma dificil
integracdo em todos os setores da vida social, em especial, no da educacéo.

Com a democratizagdo do ensino, houve grande avanco. A ampliacdo das estruturas
do sistema educacional favoreceu a criacdo de mais escolas, novas metodologias, mudancas
nas praticas de ensino, incentivos para a profissionalizacdo docente, enfim, mais
investimentos destinados a atender a grande demanda de alunos que se encontravam afastados
das institui¢des educacionais. No entanto, Mészaros (2008, p. 11) adverte que “[...] o simples
acesso a escola € condicdo necessaria, mas ndo suficiente para tirar das sombras do
esquecimento social milhdes de pessoas cuja existéncia s6 é reconhecida nos quadros
estatisticos”. Favorecer o acesso ndo significa que a problematica esteja resolvida, pois, para
além dele, é necesséaria a criacdo de condi¢des que garantam a permanéncia de tais pessoas na
escola, bem como as condicdes dignas de realizacdo e conclusdo dos estudos, a partir da
compreensdo de que “[...] o deslocamento do processo de exclusdo educacional ndo se da
mais principalmente na questdo do acesso a escola, mas sim dentro dela, por meio das
instituicdes da educagdo formal” (MESZAROS, 2008, p. 11). Isso se torna condigio
necessaria para que sejam postos em evidéncia os desafios com 0s quais as pessoas com
deficiéncia se deparam no interior das instituicdes escolares em que se encontram
matriculadas. Logo, a superacdo da exclusdo escolar daqueles que fogem ao padrédo de
normalidade prescrito pelo modo de producdo capitalista é algo bem mais complexo,
demandando tomada de posicdes politicas que ultrapassem a mera e simples oportunidade de
matricula, tanto que, a Convencdo da Guatemala (1999), em seu art. 1°, item 2, letra “a”,
afirmou ser inaceitavel o tratamento desigual com base em qualquer deficiéncia. Nela, o
termo discriminacgéo foi definido como:

[...] toda diferenciacéo, exclusdo ou restricdo baseada em deficiéncia, antecedente de
deficiéncia, consequéncia de deficiéncia anterior ou percepcdo de deficiéncia
presente ou passada, que tenha o efeito ou propésito de impedir ou anular o
reconhecimento, gozo ou exercicio por parte das pessoas portadoras de deficiéncia
de seus direitos humanos e suas liberdades fundamentais.

Tambem foi definido na Cartilha Cidadania para todos: preconceito, racismo e
discriminacéo social que, a discriminacdo "[...] € 0 nome que se da para a conduta (a¢do ou
omissdo) que viola direitos das pessoas com base em critérios injustificados e injustos, tais
como: a raga, 0 sexo, a idade, a opgdo religiosa e outros"”, ou seja, € a ideia negativa (pre-
conceito) colocada em pratica. Para Sawaia (2002), estar excluido € estar fora de algo por uma
decisdo que ndo foi tomada pelo proprio sujeito. A excluséo € determinada por outrem, de
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maneira individual ou coletiva e pode se materializar pelo olhar, gesto, isolamento ou pela
simples omissdo em relagdo ao deficiente. Esses atos diferenciados podem ser considerados
como discriminacdo a partir do momento em que a pessoa que é vitima dele se sinta excluida
de uma situacdo em que poderia estar incluida. Assim, cabe cautela quanto a interpretacdo de
alguns termos legais, normas e convencdes, pois, em decorréncia da necessidade e da
aceitacdo por parte da pessoa deficiente (ou de seus responsaveis), algumas acdes ndo se
constituem como discriminacéo.

A sociedade brasileira é culturalmente eivada de preconceitos. Assim, ressalta-se a
importancia de calcar as a¢des em principios de lutas que apontem para a conscientizagdo dos
sujeitos, tendo em vista desenvolver novas relagdes sociais em busca da transformacéo do ser
humano. Excluir e discriminar pessoas ou grupos ainda é uma pratica muito presente e se nao
fossem os movimentos sociais, pelas pressdes que deram origem as normas punitivas contra
tais acOes, ndo haveria, hoje, diversos regulamentos visando incluir as pessoas com
deficiéncia.

Transitando da discussdo da discriminacao e exclusdo para a discussao da integracédo
e inclusdo, pode-se afirmar que a sociedade prescreve um “modelo” de ser humano que gera
formas e atitudes preconceituosas em relacdo aos que dele se diferem. Para Sassaki (1997), a
ideia de integracdo social foi criada para reparar as praticas de exclusdo que ocorreram, por
varios séculos, em muitas culturas que optavam por internar as pessoas com deficiéncia em
instituicGes de caridade, enquanto, em outras, tais pessoas eram eliminadas. O movimento de
integracdo surgiu a partir de 1960, associado ao modelo médico, buscando tornar as pessoas
com deficiéncia aptas para a inser¢do nos diversos espacgos da sociedade (Cf. SASSAKI,
1997).

Na educacdo, de acordo com Mendes (2006), o conceito de integracdo escolar
assumiu o sentido de “compor”, “fazer um conjunto”, “juntar as partes separadas no sentido
de reconstruir uma totalidade”. Todavia, isso muito raramente aconteceu, pois dependeria do
avanco do aluno em relacdo ao grupo em que estava inserido. Em Mittler (2003, p. 34),
integracdo significa considerar que todos os alunos estejam prontos para ser transferidos da
escola especial para a escola regular. De acordo com essa logica, 0 autor aponta que o aluno
deve

[...] adaptar-se & escola, e ndo ha necessariamente uma perspectiva de que a escola
mudara para acomodar uma diversidade cada vez maior de alunos. A integracdo

significa tornar as escolas regulares em escolas especiais através da transposi¢do das
melhores préticas, dos melhores professores e dos melhores equipamentos das
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escolas espe_ciais para o sistema regular de ensino, mesmo quando eles parecem ndo
Ser necessarlos.

O aluno, para fazer parte do grupo ao qual esta sendo integrado, deveria se adaptar a
ele, reabilitando-se. Nessa concepcdo, ndo se espera que os demais alunos pertencentes ao
grupo mudem seus principios e valores para aprender a lidar com a especificidade do aluno
diferente. Mantoan (2003, p. 23), na mesma direcdo, afirma que “[...] nem todos os alunos
com deficiéncia cabem nas turmas de ensino regular, pois ha uma selecéo prévia dos que estdo
aptos a insercao. [...] A escola ndo muda..., mas os alunos tém de mudar para se [...] [adaptar]
as suas exigéncias”. Nessa perspectiva, compreende-se que integrar o aluno na rede regular
ndo pressupde a previsdo de transformacdo da escola para recebé-lo, ou seja, o aluno é que
deve se adaptar a escola, que seguira seu curso habitual, quando muito se incrementando com
equipamentos e praticas diferenciadas facilitadoras da inclusdo. O aluno sera integrado na
medida em que demonstrar condi¢cdes para acompanhar a turma, ndo havendo mudanga de
principios gerais de funcionamento que envolva o curriculo, o Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) e uma politica de conscientizacdo de toda sociedade escolar. Dessa forma, a escola se
abre aos alunos excluidos proporcionando acesso sem, contudo, uma reformulacdo de
conhecimentos e de conceitos.

Sassaki (1997) trata ndo s6 da integracdo educacional, pois entende que a educacdo é
apenas parte de um todo denominado sociedade. Explica que “[...] a integragdo pouco ou nada
exige da sociedade em termos de modificacdo de atitudes, de espacos fisicos, de objetos e de
préticas sociais” (p. 35). De acordo com esse entendimento, a sociedade apenas acolhe a
pessoa com deficiéncia desde que ela esteja preparada para superar suas limitagdes,
acompanhando as préaticas existentes nos diversos ambientes. Ressalta, entretanto, que tanto a
integracdo como a inclusdo sdo muito importantes. Explica que o

[...] processo de integracdo social terd uma parte decisiva a cumprir, cobrindo
situagBes nas quais ainda haja resisténcia contra a adogdo de medidas inclusivistas.
De fato, nem todas as pessoas deficientes necessitam que a sociedade seja
modificada, pois algumas estéo aptas a se integrarem nela assim mesmo (SASSAKI,
1997, p. 42).

E inegavel que a integracdo também é uma forma de insergdo social e educacional.
Todavia, as medidas integrativas consideram a deficiéncia como problema pessoal dos
sujeitos, ndo questionando, portanto, as estruturas institucionais, mas, ao contréario,
contribuindo para manté-las (Cf. LIMA, 2006). Em sentido contrario ao da integragéo,

discute-se o conceito de incluséo.
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Para Sassaki (1997, p. 41), a inclusdo social constitui um “[...] processo pelo qual a
sociedade se adapta para poder incluir, em seus sistemas sociais gerais, pessoas com
necessidades especiais e, simultaneamente, estas se preparam para assumir seus papeis na
sociedade”. Para ele, essa proposta se baseia no convivio com a diversidade humana, na
valorizacdo de todas as pessoas, aceitando suas diferencgas individuais e na oportunidade de
aprender por meio da cooperagdo. Ao pensar a inclusdo social no ambito educacional, nesta
perspectiva, percebe-se que a esséncia de sentidos ndo se modifica, mas apenas se limita a um
espaco especifico destinado a tratar do ensino e da aprendizagem dos educandos. No caso, ela

[...] implica uma reforma radical nas escolas em termos de curriculo, avaliacéo,
pedagogia e formas de agrupamento dos alunos nas atividades de sala de aula. Ela é
baseada em um sistema de valores que faz com que todos se sintam bem-vindos e
celebra a diversidade que tem como base o género, a nacionalidade, a raca, a
linguagem de origem, o background"’ social, o nivel de aquisi¢do educacional ou a
deficiéncia (MITTLER, 2003, p. 34).

Nesta proposta de inclusdo hd o reconhecimento de que todos os alunos sdo
diferentes, devendo as escolas e sistemas educacionais se transformar para atender as
especificidades de cada um, com ou sem necessidades especiais. Para aqueles que tenham
qualquer grau de comprometimento, as classes comuns do ensino regular deve se adaptar para
atender as suas necessidades. Segundo Freitas (2013, p. 17), “[...] desenvolver uma atitude
inclusiva [...] é enxergar o outro sem reduzi-lo as marcas de seu corpo; as mutilacdes que
sofreu ou as ineficiéncias que seu organismo expde quando comparado a outro”. Para isso,
sd0 necessarios diferentes métodos, considerando as capacidades e o0s niveis de
desenvolvimento de cada aluno, pois, o respeito as diferencas suprime a obrigagdo de torna-
los iguais.

Para FEizirik (2008, p. 18), “A inclusdo se apresenta como uma revolu¢do, como
contra-face da exclusdo. Revolugdo porque estd produzindo um turbilhdo de movimentos que
invadem todas as areas...” Para a autora, esse movimento vem crescendo e invadindo 0s mais
diferentes espacos sociais e pressupde transformacdes tanto nos ambientes fisicos quanto na
mentalidade das pessoas, inclusive das pessoas com deficiéncia. Na escola, apesar do
estranhamento, o cotidiano vem passando por mudancas e gerando indagac¢es em relacdo aos
processos de ensino, aos curriculos e formas de avaliagdo, nos diferentes tempos e ritmos de
cada aluno e na mudanca de valores dos educadores, pois, inclusdo educacional compreende

situacGes amplas, que envolvem reforma e reestruturagao

7 A palavra background em inglés significa antecedentes familiares.
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[...] das escolas..., com o objetivo de assegurar que todos os alunos possam ter
acesso a todas as [...] oportunidades educacionais e sociais oferecidas pela escola.
Isto inclui o curriculo corrente, a avaliacdo, os registros e os relatérios de aquisicdes
académicas dos alunos, as decisdes que estdo sendo tomadas sobre o agrupamento
dos alunos nas escolas ou nas salas de aula, a pedagogia e as praticas de sala de aula,
bem como as oportunidades de esporte, lazer e recreacdo (MITTLER, 2003, p. 25).

A inclusdo educacional pressupde uma reforma escolar com melhorias nos
programas de ensino, criando um espaco onde todos os alunos tenham acesso e possam
desfrutar também do sucesso, tendo respeitadas suas necessidades especificas dentro do
curriculo, tornando-se membros totais da comunidade escolar e local e sendo valorizados
dentro de suas potencialidades e especificidades. Esse principio se traduz na materializacdo da
proposta de que educar a todos juntos é reconhecer a existéncia de diferentes capacidades de
desenvolvimento e aprendizagem. As relacfes sociais e as interacbes com os colegas e demais
membros da comunidade escolar s&o agdes de extrema importancia para o desenvolvimento
dos alunos com deficiéncia. “As formas através das quais as escolas promovem a incluséo e
previnem a exclusdo constituem o cerne da qualidade de viver e aprender experimentado por
todas as criangas” (MITTLER, 2003, p. 139).

Isso tudo esté ainda relacionado aos valores de igualdade e de aceitacdo do diferente
sem levar em conta suas limitacbes e dificuldades. Nesse movimento sdo destacadas as
relacBes afetivas e de cooperacdo que surgem entre os colegas, com ou sem deficiéncia, e que
favorecem o aprendizado e a socializacdo. Em uma sala de aula, onde sdo facilitadas a
comunicacdo, a interacdo e a criacdo de amizade, é facilitada também a aprendizagem via
colaboragdo. Para Karagiannis; Stainback e Stainback, 1999, p. 23, “[...] os alunos aprendem a
ser sensiveis, a compreender, a respeitar e a crescer confortavelmente com as diferencas e as
semelhancas individuais entre seus pares.” Em entrevista concedida a edi¢do especial da
Revista Inclusdo (2008, p. 5), Fernando Haddad, Ministro da Educagdo (2005-2012),
comentou que “[...] o beneficio da inclusdo ndo é apenas para criangas com deficiéncia, é
efetivamente para toda a comunidade, porque o ambiente escolar sofre um impacto no sentido
da cidadania, da diversidade e do aprendizado.”

Nessa perspectiva, inclusdo pressupde que a escola se ajuste a todas as criangas com
necessidades educacionais especiais, prop0e transformar as pessoas fazendo com que elas
compreendam o verdadeiro sentido de igualdade. As necessidades educacionais dos sujeitos
sdo vistas como problema social e institucional que carecem de ser transformados. Nas
ultimas décadas, as pesquisas apontam, embora de forma morosa, para uma mudanca de

principios e valores nesse sentido. Pesquisadores, professores, familiares, o0s proprios
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deficientes e grupos isolados tém reunido forgas e alcancado alguns avancos para a efetivacédo
da incluséo.

\oltando agora o pensamento para a educacédo especial e educacdo inclusiva, pode-se
informar que até de 1980, as pessoas com deficiéncia tinham o direito de frequentar a
educacéo especial, tratada como assisténcia. Com a promulgacéo da CF de 1988 tais pessoas
foram contempladas nos dispositivos que tratam desse atendimento na educagéo em geral, isto
é, na rede regular de ensino (BRASIL, 1988). Transcorrida quase uma decada apds a
CF/1988, com a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN/1996), nova interpretagdo sobre a educacdo especial foi apresentada. O Titulo V
esclarece sobre a composicao dos niveis e das modalidades de educacdo e ensino. Em seu Art.
21 encontra-se a seguinte redagdo: “A educacdo escolar compoe-se de: | — educagao basica,
formada pela educacéo infantil, ensino fundamental e ensino médio; Il — educagéo superior”.
Conforme o disposto, a Educacdo Especial ndo compunha os niveis de educacdo, sendo
apenas uma das modalidades de ensino que se desdobra no Capitulo V da referida Lei. O Art.
58, alterado pela Lei 12.796/2013, escreveu que a educacdo especial deveria ser entendida
“[...] para os efeitos [..] da Lei, a modalidade de educacdo escolar oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao.” Grifo da autora.

Ainda no Art. 58, paragrafo 2°, ficou assegurado que o atendimento educacional
poderia ser oferecido em classes, escolas ou servigos especializados, sempre que, “[...] em
funcdo das condicdes especificas dos alunos, ndo [...] [fosse] possivel a sua integracdo nas
classes comuns de ensino regular”. Esta redacdo da lei, agregada ao termo
“preferencialmente”, fortaleceu-se, permitindo a desobrigacdo de acolher os alunos com
deficiéncia no ensino regular, cedendo espaco para praticas pedagogicas distantes da proposta
de educacdo inclusiva. Esse raciocinio de rejeicdo as pessoas com deficiéncia é cultural e
perpetuou-se por longos séculos. Karagiannis, Stainback e Stainback (1999) explicam que
classes especiais eram construidas dentro dos terrenos das escolas publicas onde os alunos
excepcionais eram segregados para receber atendimento de professores com preparagao
também especial. Supunha-se que os alunos excepcionais tinham tendéncias criminosas que
ameacavam a sociedade. As mudancas sobre esse entendimento sO se iniciaram a partir da
segunda metade do século XX, o que justifica os desafios da implantacdo do processo de
inclusdo. O Art. 3° da Resolugdo CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de 2001, definiu a

educacéo especial assim:
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Por educacdo especial, modalidade da educacdo escolar, entende-se um processo
educacional definido por uma proposta pedagdgica que assegure recursos e Servigos
educacionais especiais, organizados institucionalmente para apoiar, complementar,
suplementar e, em alguns casos, substituir os servigos educacionais comuns, de
modo a garantir a educacdo escolar e promover o desenvolvimento das
potencialidades dos educandos que apresentam necessidades educacionais especiais,
em todas as etapas e modalidades da educacéo basica.

A educacdo especial era oferecida em substitui¢do aos servigos educacionais comuns,
mesmo ndo sendo autorizada a emitir certificados de conclusdo que fossem equivalentes
aqueles emitidos pelas escolas formais, nos niveis do ensino fundamental, médio ou superior.
Mas, medidas foram tomadas apontando para novo rumo em relacdo a educacdo das pessoas
com deficiéncia, isto é, a educacdo especial deveria perpassar todos 0s niveis de ensino, nao
sendo substitutiva nem a, e nem pela escolariza¢do “normal”. Os alunos que se encontrassem
em idade de acesso obrigatorio ao ensino fundamental deveriam ser matriculados em escola
de ensino regular, sob pena de puni¢cdo aos pais ou responsaveis que descumprissem tal
norma, segundo o Art. 246 do Codigo Penal, que trata do crime de abandono intelectual
(BRASIL, 2004, p. 15).

A partir do momento em que a escola busca incorporar essa mudanca de
entendimento da educacao especial para educacao inclusiva, tornam-se subjacentes estratégias
que visassem solugdes que se aproximassem mais da realidade dos alunos com deficiéncias.
“Quando se concebe um apoio no contexto de toda a escola, o professor de Educacéo Especial
torna-se um recurso da escola no seu conjunto, para promover a aprendizagem de alunos que,
ao longo da sua vida escolar, podem evidenciar dificuldades” (RODRIGUES, 2008, p. 37).
Nessa perspectiva, o foco do problema ndo deveria ser atribuido s6 ao aluno nem s6 ao
professor, mas também a escola. Dessa forma, a educacdo especial deixa de ser entendida
como algo isolado da educacéo regular, passando a fundir-se com ela, tanto que foi disposta
na Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (PNEEPEI),

do seguinte modo:

A educacdo inclusiva constitui um paradigma educacional fundamentado na
concepcdo de direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenca como valores
indissociaveis, e que avanga em relagdo a ideia de equidade formal ao contextualizar
as circunstancias histdricas da exclusdo dentro e fora da escola (BRASIL, 2008, p.
1).
Nessa concepgdo, sdo muitas as razbes que justificam as lutas em prol de uma
educacdo inclusiva. Essa educacéo ira contribuir com aquelas pessoas que, de alguma forma,
sao “diferentes”, criando uma sociedade mais justa e humana, pois a educagado inclusiva “[...]

pressupde uma organizacdo pedagogica das escolas e praticas de ensino que atendam as
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diferengas entre os alunos, sem discriminagdes indevidas, beneficiando a todos com o
convivio e crescimento na diversidade” (BRASIL, 2004, p. 11). Rodrigues (2008, p. 34)
complementa, explicando que esta proposta “[...] deve ser entendida como uma reforma
educativa [...] que pretende inovar praticas e modificar valores inerentes a escola publica
tradicional”. Para isso, a escola carece de mudangas de conceitos e técnicas de ensino ¢
aprendizagem, promovendo, além do acesso, a qualificacdo cognitiva de todos os alunos.

Além da necessaria adequacdo da estrutura fisica, faz-se necessaria a ampliacao do
espaco pedagdgico e de investimentos para capacitar professores. O investimento para a
ampliacdo de recursos humanos, instrumentos, técnicas e equipamentos especializados torna-
se também muito importante para desenvolver uma politica de educacéo inclusiva, ja que seu
principal objetivo é atender adequadamente a todos os alunos'®. Assim, a expansdo da
inclusdo ndo deve, em hipdtese nenhuma, justificar cortes orcamentarios que possam colocar
em risco Servigos essenciais desse processo.

Manter todas as criancas juntas gera beneficios evidentes, pois “[...] a educagdo
inclusiva é uma atitude de aceitacdo das diferencas, ndo uma simples colocacdo em sala de
aula” (SASSAKI, 1997, p. 122). Os beneficios de uma sala equipada para atender a um aluno
com deficiéncia, certamente, estender-se-&o aos demais alunos que compartilham do mesmo
espaco. E certo que os alunos com deficiéncia terdo maior ganho, mas é certo também que 0s
alunos sem deficiéncias estardo mais bem preparados para conviver com a diversidade
humana na vida adulta, se mantiverem contato com as diferencas nas relacdes sociais no
interior da escola. Lovett (1999, p. 404) asseguram que “[...] a sala de aula que consegue
adaptar-se as necessidades ébvias de um aluno, invariavelmente beneficia pessoas cujas
necessidades ndo sdo tdo Obvias”. Assim, as escolas ao criar metodologias de ensino que
atendam as diferencas individuais de alguns alunos, estardo estendendo esse beneficio a todos.

Convivendo todas juntas, as pessoas com deficiéncia terdo maiores oportunidades de
se prepararem para a vida em comunidade, pois, a presencga e o convivio com individuos que
possuem maiores habilidades para o exercicio de determinada acdo amplia a capacidade
daqueles considerados limitados para elas. E criado entre eles um sistema de convivéncia e
cooperacdo, de respeito pelas diferencas, de sabedoria para compartilhar experiéncias
diversas. Nessa linha de pensamento, a educacédo inclusiva eleva a aprendizagem, motiva a
socializagdo e contribui para a formacdo do individuo no exercicio da cidadania, gerando

maiores possibilidades de insercdo na sociedade e também no mundo do trabalho.

18 Cf. Rodrigues, 2008; Karagiannis, Stainback e Stainback, 1999.
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No entanto, ndo h& unanimidade em relacéo a esse entendimento, o que cria correntes
diferentes de pensamento sobre a questdo. Assim, existem pelo menos duas tendéncias
distintas em relacdo ao modo como a politica de educacéo inclusiva deva ser implementada.
Ambas partilham do pressuposto de que é possivel incluir, em classes de ensino regular,
alunos com necessidades educacionais especiais, por meio da busca de fusdo entre sistemas de
ensino regular e especial (Cf. FONTES, 2009; MENDES, 2006). De um lado estdo aqueles
que advogam em defesa da inclusdo dos alunos com deficiéncia que apresentam condicfes de
frequentar as classes comuns do ensino regular, defendendo, porém, a manutencdo dos
servicos especializados, que d&o suporte aos incluidos nas classes comuns, bem como aos que
nédo tenham condic¢des para ingresso em escolas da rede regular.

O estabelecimento de diretrizes e a¢cdes nesse sentido, ndo pode deixar de considerar
que a implementacdo da educacdo inclusiva demanda, por um lado ousadia e
coragem, mas por outro, prudéncia e sensatez, quer na acdo educativa concreta (de
acesso e permanéncia qualificada, de organizacéo escolar e do trabalho pedagdgico,
da acdo docente), quer nos estudos e investigagdes que procurem descrever,

explicar, equacionar, criticar e propor alternativas para a Educacdo Especial
(BUENO, 1999, p. 9).

Para estes, o objetivo da escola é auxiliar o aluno a dominar conhecimentos e
habilidades necessarios para a vida, justificando sua posicdo pela alegacdo de que as
mudangas na educacdo demandam prazos longos para se efetivarem, e que o sistema
educacional ainda se encontra limitado para viabilizar a inclusdo de todos. De outro lado,
estdo aqueles que apoiam a inclusdo total e a extingdo dos servicos especializados,
acreditando ou apostando na capacidade de a escola se organizar e acomodar todos os alunos,
independente do grau de comprometimento. Argumentam que a escola somente sofrera
mudancas a partir da necessidade real vivenciada, defendendo a presenca do aluno com
deficiéncia como estimulo ao movimento de transformacdo, o que poderia demandar um
tempo maior para se efetivar sem ela. Para esse segundo grupo, a escola fortalece a
socializacdo e contribui para modificar o pensamento sobre a educacéo dos deficientes™.

Bueno (1999) cré que os defensores deste Ultimo discurso ndo levam em conta a
necessidade de implementacdo dessa escola, com o aprimoramento das politicas educacionais
com vistas a qualidade do ensino. Para o autor, isso quer dizer que o fato das criangas comuns
e deficientes ficarem na mesma sala ndo assegura a inclusdo, nem resolve os problemas da
segregacgdo, discriminacdo e do preconceito. Elas podem estar integradas ao grupo, mas

excluidas das tarefas, das brincadeiras e das atividades de modo geral, pois é possivel estar no

19 Cf. Stainback e Stainback, 1999; Fontes, 2009; Mendes, 2006.
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mesmo ambiente, mas ndo participar, em nivel de igualdade, dos mesmos direitos. Rodrigues
(2008, p. 39) também concorda que nem todos os alunos podem estar na escola regular e
afirma que “[...] o bom senso leva-nos a admitir que a meta de 100% dos alunos incluidos
talvez seja irrealista”, pois a educacdo inclusiva é um processo ainda em desenvolvimento.
Mesmo assim explica que:
[...] temos que considerar que qualquer situacdo em que se possa admitir a exclusdo
da escola regular é, e deve ser, uma situacdo de grande excecdo e que tem de ser
fruto de uma analise multidisciplinar, aprofundada, objetiva e consensual, que
conclua que nenhuma vantagem pode advir, para a crianca, da frequéncia da escola
regular (RODRIGUES, 2008, p. 39).

Segundo Karagiannis, Stainback e Stainback (1999) ¢é inatil se prender a
comparagOes entre escola inclusiva e servigcos especializados. Logo, o importante ndo é
manter essa disputa e sim garantir que os alunos recebam apoio individualizado, conforme
suas necessidades e visando a obtengdo da aprendizagem. Fontes (2009, p. 53) aponta
vantagens e dificuldades para a implementacdo da educacdo inclusiva. Entre as vantagens,
ressalta a “[...] valorizagdo da diversidade humana, pressupondo a igualdade a partir das
diferengas”. Nessa perspectiva, deve haver uma transformacdo de principios e valores que
apontardo para um redimensionamento das escolas e do sistema educacional. Dentre as
dificuldades, assinala que “[...] a maioria das escolas regulares ndo possui estrutura fisica e
pedagogica para receber alunos com necessidades educacionais especiais” (FONTES, 2009, p.
53).

Apesar da formulacdo e implementacdo de leis e normas por parte dos drgaos
governamentais, e apesar ainda das pesquisas desenvolvidas sobre o tema, 0 sucesso da
educacdo inclusiva ndo depende, exclusivamente, disso. As salas de aula das escolas sdo
superlotadas, os professores ndo sdo preparados ou passam por formacdo aligeirada;
enfrentam dificuldades para lidar com o ensino regular; faltam recursos pedagdgicos e sala de
suporte especializado para atendimento dos alunos com deficiéncias; o curriculo € rigido,
além de diversos outros obstaculos. Esses e outros problemas podem interferir ou inviabilizar
0 processo de implantagdo bem sucedida da educacéo inclusiva.

Refletindo sobre o ensino especial e a educacéo inclusiva, Baptista (2013) comenta
sobre a precariedade de muitos contextos educacionais, assegurando que elas, talvez, “[...] ndo
sejam uma invencgéo da proposta inclusiva, mas deem continuidade a aspectos incipientes de
nosso modo de fazer educacdo” (p. 49). Discussfes sdo travadas em relacdo a educacdo em

todo o pais, levantando diferentes perspectivas sobre as metas relativas a incluséo escolar. Por
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um lado, ha os defensores do trabalho especializado diretamente focado no aluno por meio do
dominio de técnicas, instrumentos e linguagens especificas. Por outro, ha os que defendem
uma posicao mais abrangente, argumentando que o trabalho do professor especializado nao se
restringe ao atendimento especifico, mas também a uma atuacdo em diferentes frentes.
Exemplo disso é: a assessoria que ele pode dar na formacdo de outros profissionais, pelo
acompanhamento de um segundo docente em sua sala de aulas; é a atuacdo que ele pode ter
como interlocutor com equipes externas a escola, mas que se envolvem com alunos com
deficiéncia; é o acompanhamento as familias entre outras atividades. Enfim, o professor que
dispde de experiéncia em lidar educativamente com alunos deficientes poderia desenvolver
um trabalho politico de apoio a populacédo, visando informar sobre a importancia de incluir as
pessoas com deficiéncia ndo s6 em ambientes educacionais especificos, mas na sociedade.
Esse trabalho seria de grande relevancia, tendo em vista a defesa da igualdade de
oportunidades, do respeito a diversidade e a valorizacdo do ser humano, independentemente
das caracteristicas fisicas, biologicas ou intelectuais dos individuos (Cf. BAPTISTA, 2013).

O grande desafio é a transferéncia dos direitos do plano legal para o plano real das
pessoas com deficiéncia, mesmo com a ocorréncia simultdnea do movimento de incorporagao
de novos valores e atitudes pelos profissionais da educacgéo e pelos distintos segmentos das
classes sociais excluidas que compdem a sociedade. O sistema educacional brasileiro ainda
esta bastante omisso em relacdo as condi¢cBes que motivem os profissionais da educacao a
rever suas praticas pedagogicas e em relacdo a disponibilidade de recursos financeiros,
materiais e humanos suficientes e adequados para o desenvolvimento do trabalho no interior
das escolas. Sabe-se que um processo que demanda lutas sociais, caso do processo da
educacdo inclusiva, é lento e contraditorio. Além disso, a educacdo inclusiva provoca uma
crise de identidade institucional, afetando os modelos construidos ao longo da historia da
educacdo, impondo uma estrutura calcada na aceitacdo das diferencas como algo natural,

processo que emperra a construcdo de uma sociedade mais justa.

1.3 Deficiéncias e Deficiéncia Intelectual

Historicamente, as pesquisas registraram a existéncia de pessoas com deficiéncia.
Assim, as sociedades atravessaram a histdria construindo modelos de deficiéncia que se
desdobraram conforme as necessidades e concepc¢des de cada periodo. Eles podem ser
distinguidos como: modelo caritativo, médico e social (AUGUSTIN, 2012). O primeiro,

caritativo, foi construido a partir da conscientizacdo sobre o direito de viver das pessoas
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deficientes que antes ndo eram toleradas, surgindo com os movimentos de humanizagéo e
caridade a pessoa com deficiéncia, propagados nas passagens biblicas que sugeriam o respeito
e a ajuda ao proximo. Foi uma forma de reparar a pratica do exterminio das pessoas
deficientes, que passaram a ser percebidas como merecedoras de caridade, devido a vida
tragica e sofrida que levavam (AUGUSTIN, 2012).

Segundo esse mesmo autor, no seculo XVIII, com o avanco cientifico, a deficiéncia
passou a ser vista pelo modelo médico, modelo de deficiéncia que buscava um “padrao de
normalidade”, de funcionamento fisico, intelectual e sensorial. Ele indicava que a pessoa com
deficiéncia seria dependente enquanto se buscava a cura, algo que poderia néo se concretizar.
A tendéncia desse modelo acentuou a discriminagédo, pois, segundo ele, os deficientes eram
com frequéncia, declarados como doentes e dependentes de outras pessoas e avaliados como
incapacitados para o trabalho e tratados como pessoas que levavam vidas indteis, enfim,
pessoas invalidas. Sassaki (1997, p. 29) diz que esse

[...] modelo médico da deficiéncia tem sido responsével, em parte, pela resisténcia
da sociedade em aceitar a necessidade de mudar suas estruturas e atitudes para
incluir em seu seio as pessoas portadoras de deficiéncia e/ou de outras condigdes
atipicas para que estas possam, ai sim, buscar o seu desenvolvimento pessoal, social,
educacional e profissional.

Ele estd voltado exclusivamente a cura, partindo do principio de que as pessoas com
deficiéncia precisam ser “melhoradas”, a fim de se adequarem aos padrdes da sociedade.

Ja no modelo social da deficiéncia, os problemas ndo sdo atribuidos somente as
pessoas com deficiéncia, mas também a sociedade que ndo estd suscetivel a acolher tais
pessoas. “Esta abordagem leva a compreender que o problema nio estd na pessoa ou na sua
deficiéncia, mas que a deficiéncia assume uma dimensdo social que leva a exclusdo”
(AUGUSTIN, 2012, p. 3). Ela aponta criticamente para o modo como a sociedade se
organiza, desconsiderando a diversidade e excluindo as pessoas com deficiéncia de espacos
sociais e politicos. Para que toda a populagdo possa ter acesso aos servicos, lugares,
informagdes e bens necessarios ao seu amadurecimento, a sociedade deveria empreender
transformacdes pela supressdo de barreiras fisicas, programaticas e atitudes proprias de
ambientes restritivos, bem como de politicas discriminatorias, ideais de normalidade, enfim,
de préticas excludentes criadas com base em uma sociedade homogénea. Neste modelo, sdo
focalizados os ambientes e as barreiras de impedimento e ndo as pessoas com deficiéncia.

Assim, os ambientes fisicos e as atitudes sociais € que devem se modificar.
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Todas as pessoas que apresentam qualquer perda ou anormalidade fisica, psicologica,
fisiol6gica ou anatdmica que gerem incapacidade para desempenhar qualquer atividade que é
considerada normal para o ser humano sdo consideradas deficientes. Por meio do Decreto n°
186/2008 foi aprovado o texto da Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
e, oficialmente, foi adotado o seguinte conceito: “Pessoas com deficiéncia sdo aquelas que
tém impedimentos de natureza fisica, intelectual ou sensorial, 0s quais, em interacdo com
diversas barreiras, podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade com as
demais pessoas” (BRASIL, 2008). O Caderno 1 do Programa Brasil Acessivel® apresenta
uma sumula das formas de deficiéncias:

As deficiéncias podem ser divididas em cinco grandes grupos que séo: deficiéncia
fisica, mental, sensorial, orgdnica e mdltipla. Na deficiéncia sensorial estd a
limitacdo relacionada a visdo, audi¢do e fala. J& a multipla € assim considerada
quando ha a presen¢a de dois ou mais tipos de deficiéncias associadas (BRASIL,
2004, p. 11).

Parte delas compreende o grupo das deficiéncias temporarias e as demais sdo
caracterizadas como deficiéncias permanentes. A deficiéncia temporéaria se manifesta por uma
incapacidade passageira, muitas vezes com restricdo de mobilidade. As pessoas com restri¢éo
de mobilidade, de acordo com esse documento, compreendem: idosos, pessoas altas, baixas,
obesas, gestantes e pessoas adultas com criancas de colo. Estas sdo limitadas em determinadas
situacbes que, por algum motivo impedem ou diminuem a capacidade de desempenhar
atividades basicas. Ja a deficiéncia permanente pode ser congénita ou adquirida no decorrer
da vida e ndo apresenta perspectivas de recuperacao.

Pode-se inferir do exposto a existéncia de varios tipos de deficiéncias decorrentes de
varios fatores ou causas. Foram delimitadas para participar desta pesquisa, alunos com
“deficiéncia intelectual”®. O que se investigou foi a inclusio desse grupo de alunos em
escolas publicas estaduais e municipais de Jatai-Goiés.

Uma questdo importante a ser esclarecida de acordo com Sassaki (2004) e Cobb e

Mittler (2005) é a confusdo que se faz com os termos deficiéncia mental e doengca mental. O

2% 0 Programa Brasileiro de Acessibilidade Urbana — Brasil Acessivel — foi lancado em 02/06/2004, objetivando
incluir uma nova visdo no processo de construcdo das cidades, assentado na consideracdo do acesso universal ao
espaco publico por todas as pessoas, tendo-se em vista as suas diferentes necessidades. O programa € constituido
de acOes e instrumentos que visam estimular e apoiar 0s governos municipais e estaduais a desenvolver acdes
que garantam a acessibilidade para pessoas com restricdo de mobilidade e deficiéncia aos sistemas de
transportes, equipamentos urbanos e a circulagdo em areas publicas.

2p expressdo “deficiéncia mental” foi substituida pela expressdo “deficiéncia intelectual”. Segundo Sassaki
(2004), atualmente, é tendéncia mundial usar a expressao modificada para identificar as pessoas com deficiéncia
do tipo, como sera feito nesta dissertacdo. Cabe ressaltar que em citagfes diretas, o termo aparecera tal como foi
usado pelos autores na ocasido em que produziram seus estudos.
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fato de pessoas com deficiéncia mental e com doenca mental serem vistas como se tivessem o
mesmo diagnostico constitui um grande equivoco, pois seus “males” apresentam
significativas diferencas que ndo podem ser confundidas. Embora a deficiéncia mental possa
ser causada por infeccdes biologicas, organicas, causas sociais ou psicolégicas, isso nao a
caracteriza como doenca. As pessoas apenas se diferenciam no relacionamento com o mundo,
pois s&o mais lentas no aprendizado e precisam de apoio na escola e no trabalho. O
comprometimento pode variar de intensidade gerando incapacidade intelectual para
determinadas areas do conhecimento.

Com os deficientes intelectuais, os trabalhos devem ser direcionados para contribuir
com o desenvolvimento de capacidades, aptidfes, qualidades pessoais e melhor adaptacdo a
sociedade, com a finalidade de reduzir sua dependéncia e aumentar a competéncia,
possibilitando uma vida mais autdnoma, conforme afirmaram Kirk e Gallagher (1991). A
principal contribuigdo para o desenvolvimento dessas pessoas fica a cargo da educagéo e dos
servicos sociais em parceria com as familias e tem em vista habilitad-las para a adaptacdo
ocupacional e social, ensinando-as, como se fosse pela primeira vez, a viver em comunidade
(Cf. COBB e MITTLER, 2005).

J& a doenca mental abrange varias perturbacdes que afetam o funcionamento e o
comportamento emocional, social e intelectual. Caracteriza-se por reagOes emocionais
inapropriadas em padrdes e graus variados, por distor¢cdes da compreensdo, da comunicacéo e
do comportamento, afetando a capacidade de adaptacdo e fazendo com que a pessoa perca a
no¢do de si mesma e da realidade a sua volta. Sua maior incidéncia é na adolescéncia e vida
adulta. Normalmente a distingdo dos estados de doencas mentais é caracterizada como:
estados psicoticos que compreendem a esquizofrenia e doencas maniaco-depressivas; as
perturbacdes de origem organica que sdo as deméncias e doencas degenerativas do cérebro; as
perturbacdes psiconeurdticas que diz respeito a ansiedade e perturbacfes obsessivas e as de
comportamento e personalidade. O tratamento das pessoas com doenga mental é de
responsabilidade da &area da salde, em clinicas de saude mental e psiquiatrica, com
medicamentos apropriados e psicoterapias. Trata-se assim, da reabilitacdo das pessoas,
tornando-as aptas a retomar sua vida plena em comunidade (Cf. COBB e MITTLER, 2005).

O § 1° do Art. 5° do Decreto n° 5.296/2004 traz que o grupo de pessoas com
deficiéncia intelectual ¢ aquele que possui o funcionamento intelectual significativamente
inferior @ média, com manifestacdo antes dos dezoito anos e limitagdes associadas a duas ou
mais &reas de habilidades adaptativas, tais como: comunicagdo, cuidado pessoal, habilidades

sociais, utilizagdo dos recursos da comunidade, salde e seguranca, habilidades académicas,
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lazer e, trabalho. Todas essas limitagcbes sdo reflexos do funcionamento intelectual geral
abaixo da média. Krynski (1969) assegurou que essa deficiéncia “[...] ndo corresponde a uma
moléstia unica, mas a um complexo de sindromes que tem como Unica caracteristica comum a
insuficiéncia intelectual”. De acordo com a Classificacao Internacional de Funcionalidade,
Incapacidade e Satde® (CIF, 2003, p. 195),
Uma deficiéncia mental é uma variagdo importante no desenvolvimento intelectual.
Ela pode originar certas limitacdes em diversas capacidades da pessoa. Os factores
ambientais, no entanto, podem afectar o grau do desempenho individual em
diferentes dominios da vida. Por exemplo, uma crianca com esta deficiéncia mental
pode enfrentar poucas desvantagens num ambiente em que as expectativas nao
sejam altas para a populagdo em geral e onde ela poderd realizar um conjunto de
tarefas simples e repetitivas, porém necessarias. Nesse ambiente, a crianca teria um
bom desempenho em diferentes situacdes de vida. Uma crianga semelhante, que
cresce num ambiente competitivo e com expectativas escolares elevadas, pode
enfrentar mais problemas de desempenho em varias situacdes da vida se comparada
com a primeira crianga.

Nesse entendimento, o desempenho da pessoa com deficiéncia intelectual sera
avaliado de acordo com as exigéncias do ambiente em que ela se situa. Assim, seu
desenvolvimento se apresentard como reflexo do contexto em que esta inserida. Na atual
sociedade capitalista, onde o ser humano € valorizado a partir daquilo que é capaz de produzir
e de acordo com 0 seu consumo, presume-se que as pessoas com esse diagndstico tenham
dificuldades para competir, em termos de igualdade, com as demais pessoas, condi¢cdo que
fica agravada pela propria deficiéncia que desencadeia, “[...] além de uma perturbacéo de tipo
organico, uma dificuldade na realizacdo de suas atividades, com a consequente alteracdo do
seu relacionamento com 0 mundo” (ASSUMPCAO JUNIOR e SPROVIERI, 2000, p. 26).

Dentre os principais fatores que dificultam o acesso das pessoas com deficiéncia as
diversas atividades ou tipos de trabalho de que a sociedade dispde, aparecem: a falta de
oportunidades de reabilitacdo fisica e qualificacdo profissional para o trabalho; a falta de
escolaridade; a falta de meios de transporte adequados as suas condices; a falta de apoio das
proprias familias e outras. Marques (2011) realizou uma pesquisa sobre a inser¢do das pessoas
com deficiéncia em diferentes tipos de atividades, constatando que aquelas com deficiéncia
intelectual séo as que se deparam com as maiores dificuldades para inserirem-se no mercado
de trabalho. Tanto é que incidem sobre o grupo delas os menores percentuais de ocupacéo se

comparados com os dos outros grupos de deficientes. Assim, os deficientes intelectuais

2 A CIF é uma classificagdo das caracteristicas de salde das pessoas dentro do contexto das situacdes
individuais de vida e dos impactos ambientais. A interaccdo das caracteristicas de salde com os factores
contextuais é que produz a incapacidade. Assim, os individuos ndo devem ser reduzidos ou caracterizados apenas
em termos das suas deficiéncias, limita¢bes de actividade, ou restri¢des de participacdo (CIF, 2003, p. 198).
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encontram menos € menores espacos e oportunidades de trabalho, bem como tem menor
chance de se constituirem como pessoas com certa independéncia, necessitando, além da
protecdo da familia, de acdes afirmativas® do Estado para garantir a sobrevivéncia. Marques
(2011, p. 48) acrescenta que “[...] ndo basta apenas o desembolso financeiro, mas a
conscientizacdo e um novo papel de interagdo social, pelo qual os individuos [...] [possam]
modificar seus comportamentos uns em relagdo aos outros.”

As mudancas que precisam ocorrer na sociedade vao depender da compreensao que o
homem tenha dos processos, conflitos e contradi¢Ges gestados no &mbito da propria sociedade
constituida em diferentes classes sociais que sdo determinadas em funcdo de suas
propriedades. Embora seja depositada confianga no homem como sujeito historico ativo e
capaz de transformar a sociedade, o capitalismo o torna alienado e submisso as préprias
condicdes sociais por ele criadas. A alienacdo se manifesta também nos espacos educacionais,
pois, “[...] nas condi¢bes de capitalismo, a educacdo € realizada em circunstancias tdo
alienantes que se torna um processo de desumanizagdo” (SARUP, 1980, p. 119).

No Brasil existe grande dificuldade tanto para diagnosticar como para tratar e educar
as pessoas com deficiéncia intelectual. Ela decorre da falta de projetos de atendimento e de
recursos para o desenvolvimento de alternativas apropriadas para enfrentar os problemas
especificos relacionados a tais pessoas. Esse fato propicia a importacdo de modelos
educacionais desenvolvidos em paises avancados. Em que pese a qualidade dos modelos
importados, eles ndo sdo adequados a realidade especifica do deficiente intelectual nem
tampouco a realidade brasileira.

O ser humano, ao nascer ndo estabelece nogdes claras de tempo e espaco, muito
menos do Eu como pessoa. Gradativamente, simultdneo ao desenvolvimento das estruturas
corporais, vao se estabelecendo categorias cognitivas cada vez mais complexas até culminar
no individuo adulto, com consciéncia de si e do espaco que ocupa, pois 0 homem sé é ele
mesmo, na medida em que é capaz de reconhecer-se no mundo em que se encontra. Na pessoa
com deficiéncia intelectual as categorias cognitivas se desenvolvem de forma mais lenta e
esse processo termina mais cedo, interferindo na fase adaptativa e na percepgéo e reagdo aos
estimulos externos e internos, de forma adequada ao ambiente em que se encontra. Para isso,

existem os programas de estimulacdo precoce que visam o desenvolvimento de determinadas

2 Segundo Ribeiro (2011), as agdes afirmativas sdo politicas de iniciativa publica ou privada direcionadas a
grupos sociais discriminados. Sdo normas juridicas temporéarias que visam eliminar conjunturas discriminatérias
sofridas por determinados grupos sociais, dispensando tratamento desigual em beneficio de tais grupos,
justificando-se pela promogdo de uma realidade materialmente igualitaria. S0 remédios necessarios a uma
sociedade que, sem a intervencdo cogente do Estado ndo é capaz de solucionar determinados problemas por si
s0, seja individualmente ou por meio das suas organizagdes Civis.
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fungdes que se encontram defasadas na crianga. Esses programas, normalmente, sdo
distribuidos nas &reas da visdo, psicomotricidade, fala e socializagdo. Para Garcia (2004, p. 5),
As caracteristicas que historicamente foram relacionadas a quadros de deficiéncias
sdo importantes para se pensar os tipos de necessidades educacionais que estdo em
jogo, mas também que este é um esforco insuficiente, pois para efetuar essa
avaliacdo é indispensavel ter conhecimento de outros elementos que constituem a
vida do sujeito. O conjunto das condi¢des que compdem a sua vida é que vai indicar,

de maneira mais apropriada, quais as necessidades que devem ser atendidas em seu
processo educacional.

Independente de ter deficiéncia ou ndo, todas as pessoas necessitam de condigdes
favoraveis para se desenvolver. A presenca dessas condi¢fes é indispensavel no processo de
desenvolvimento das pessoas com deficiéncia intelectual, devendo ser dispensada a elas maior
atencdo em relacdo aos recursos que estimulam seus potenciais. A educacdo formal se coloca
nesse contexto de necessidades de forma impar, pelo papel que desempenha na socializacéao e
no desenvolvimento das pessoas. “Esse desenvolvimento estd associado as fungdes
normativas da escola e também ao processo de criatividade” (LIMA, 2006, p. 110). Além
disso, ha uma necessidade essencial de que professores e alunos, escolas e educagdo sejam
compreendidos a partir de outros elementos da sociedade, pois a educacdo ndo se constitui em
um universo independente, mas é parte da totalidade, tanto que, aponta Mészéros (2008, p.
13), “[...] educar ndo ¢ mera transferéncia de conhecimentos, mas sim conscientizacdo €
testemunho de vida”.

Sendo assim, pode-se acrescentar que o sucesso educacional envolve, além de acdes
governamentais, mudancas na pratica social, pois, o processo de aprendizagem acontece tanto
em instituicdes formais de educacdo como em instituicbes externas a estas, ou seja, em todos
0s espacos da vida em sociedade. Enquanto uma é sistematizada e organizada com fins
especificos, em busca do conhecimento cientifico, a outra € transmitida de geracdo para
geracdo, desde 0 nascimento, € um processo continuo que vai acompanhar todas as fases de
desenvolvimento, incluindo a vida adulta. O homem escreve a histdria a partir de sua
intervencdo no mundo e a0 mesmo tempo € criacdo dessa mesma histéria. A educacéo, dentre
todas as demais formas de dominar o mundo, foi culturalmente criada por este homem que se
fez submisso a ela, transformando sua natureza de Ser animal em Ser social.

Este capitulo abordou parte dessa historia, procurando compreender o contexto
gerador das politicas publicas de educacdo especial em suas contradigdes e conflitos. Nesse
processo, alguns termos que, atualmente sdo considerados pejorativos e causadores de
estigmas foram substituidos por outros com novos significados, enquanto algumas expressdes

permanecem, representando grupos de pessoas que sobrevivem, vencendo barreiras e
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superando dificuldades. Também foram apresentadas nocGes e alguns conceitos sobre
deficiéncia com a intencdo de propiciar o entendimento dos desafios, aproximacoes e
distanciamentos que permeiam o0 processo de materializacdo da educacdo especial na

educacdo basica.



CAPITULO 2

POLITICAS PUBLICAS, EDUCACAO ESPECIALE O DESAFIO DO TRABALHO
DOCENTE: AESCOLA EM BUSCA DA INCLUSAO

Este capitulo expde a compreensdo que se teve sobre a articulacdo existente entre as
praticas sociais, as politicas publicas educacionais e o processo de formacao de professores na
perspectiva de que se tenha uma politica de inclusdo concretizada. Na esteira desse processo,
busca-se refletir sobre algumas convencdes internacionais, leis nacionais, estaduais e
municipais que indiqguem acfes para uma escola inclusiva. Aborda também os desafios da
formacédo e da valorizacdo do profissional da educacdo. Define-se de inicio, politica e politica

educacional, explicitando o papel delas para a sociedade
2.1 Politica Educacional

Para Dallari (1984, p. 9), a politica deve ser interpretada como a “[...] organizagado
social que procura atender a necessidade natural do homem: viver em grupo e em sociedade”.
E constituida pelas discussdes, reivindicaces e anseios da sociedade, suscitando formas de
organizacdo do povo. E a arte de conduzir os negécios publicos, de governar as relacdes dos
homens entre si e do Estado?. Para Campos (2005, p. 16), a [...] politica tem uma natureza
publica, [...] sdo as atividades, fendbmenos e decisfes que abrangem relacdes de poder e que
afetam, de alguma maneira, a coletividade, a sociedade global.” Assim, a politica nao ¢ algo
passivo, que se finda no aparelho governamental formal de elaboracdo de politicas, e sim um
projeto que esta em constante movimento, envolvendo contestacdo, luta e negociacdo no
interior da sociedade (Cf. OZGA, 2000). Arendt (2006), por sua vez, argumenta que a politica
€ uma necessidade impreterivel na vida dos homens e que o seu sentido deve estar na
liberdade.

2% Estado é a entidade politico-social juridicamente organizada para executar os objetivos da soberania nacional.
O primeiro autor que introduziu o termo Estado, no sentido proximo do atual, foi Maquiavel, na obra “O
Principe”. A definigdo de Estado envolve, necessariamente, o aspecto de organizagdo juridica de um conjunto de
pessoas (sociedade). Entre as tentativas de conceituar o que seja Estado, constam trés elementos basicos:
territério, povo e governo. Territério é a base fisica sobre a qual se fixa 0 povo e se exerce o poder estatal que
cuida da esfera territorial de validade da ordem juridica nacional. Povo é o conjunto das pessoas dotadas de
capacidade juridica para exercer os direitos politicos assegurados pela organizacao estatal. Governo é o conjunto
das funcdes necessarias a manutengdo da ordem juridica e da administragdo publica (Cf. BERNARDES e
FERREIRA, 2014, p. 35-37). O Estado como unidade de dominagdo é um fendmeno recente e produto de uma
série de condigBes surgidas no final da Idade Média e inicio da Idade Moderna. E considerado por estudiosos da
politica como unidade de dominagdo soberana — um fendmeno politico préprio do mundo moderno (Cf.
CAMPOQOS, 2005, p. 75).
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Por politica educacional entende-se a organizacao do sistema educacional como acéao
publica do Estado. E responséavel pela elaboracio das leis, normas e diretrizes que regem os
niveis, etapas e as modalidades de ensino, além das politicas e procedimentos de
financiamento e avaliacdo do sistema. Contempla ainda a formacéo, a valorizacdo e as
praticas docentes dos profissionais da educacdo e outras a¢cdes concernentes. Ozga (2000, p.
81) trata a politica educacional “[...] como algo que perpassa todas as partes do sistema, que
ndo se fixa num determinado periodo de tempo, [...] elaborada, aplicada e contestada por
todos os que tém algum interesse em educagdo”.

Schmieguel (2010) explica que a materializagdo da politica se da, essencialmente
pela lei. Lei é uma norma ou conjunto de normas juridicas criadas por meio dos processos
préprios do ato normativo e instituidas pelas autoridades competentes. Sua finalidade é
sistematizar, conduzir e organizar determinado ramo da sociedade, deliberando regras de
comportamento e diretrizes que deverdo ser cumpridas em beneficio do povo. No ambito
constitucional, as leis s&o as normas determinadas pelo Estado, emanadas do Poder
Legislativo e promulgadas pelo chefe de Estado. Constituem-se em “[...] um texto oficial, que
abarca um conjunto de normas, ditadas pelo poder constituido (Poder Legislativo), que integra
a organizacdo do Estado; sua elaboracdo é disciplinada por norma constitucional, derivada do
poder originario (todo poder emana do povo) e o Estado garante sua execucdo compulsoria
(coativa)” (SCHMIEGUEL, 2010, p. 131). Lei é o instrumento de que se utiliza o legislador
para atribuir efeitos juridicos aos atos e fatos, segundo valores socioculturais por ele adotados.
Para Severino (2010, p. 65) “[...] a lei surge como mediadora dos direitos e deveres atribuiveis
a todas as pessoas, de maneira a garantir a cada um, o que lhe é devido e a impedir que 0 mais
forte oprima o mais fraco, inviabilizando-lhe o usufruto de seus direitos”.

Postas essas ideias sobre politica e politica educacional, péde-se discutir o processo
histérico dos direitos e garantias para a educacdo, em especial, para a educagdo das pessoas
com deficiéncia, assentados no processo legal das politicas nacionais para o setor, uma vez
que a historicidade da educacgéo escolar mostra a inexisténcia de uma escola com os devidos
procedimentos educativos para esse grupo de pessoas. Essa discussdo ancorou-se na analise
de termos legais sobre as primeiras iniciativas de educar as pessoas com deficiéncia, para
entender o movimento dessas iniciativas e, em que medida elas influenciaram a legislacao
atual. O processo historico registrou esse movimento em diferentes momentos, na medida em
que ele é fruto de tensdes e conflitos gerados nas mais diversas formas de relagdes entre 0s

homens. Fazer uma investigacdo nesta perspectiva implica, necessariamente, uma abordagem
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interpretativa e critica na tentativa de perceber os valores que podem estar implicitos ou

explicitos nos textos da Lei.

2.2 Direito a Educacdo: um processo de luta

Neste item, expde-se uma andlise de pesquisas e registros que evidenciam o
atendimento aos deficientes. Provavelmente as pesquisas e respectivos registros que
investiguem as questdes sobre os deficientes tenham se iniciado por algumas Camaras
Municipais® e corporacdes particulares. Mesmo antes da outorga da primeira Constituicdo do
Brasil (1730), a Irmandade de Santa Ana ja previa em seu estatuto uma casa de expostos e
asilo para desvalidos. A educacdo era administrada pela Companhia de Jesus e, desde essa
época, ja se mostrava excludente. Segundo, Bello (2001), no ano de 1689 foi solucionada a
Questdo dos Mocos Pardos, surgida com a proibicdo, por parte dos jesuitas, da matricula e da
frequéncia dos mesticos nas escolas. Mas, elas eram publicas e mantidas pelo subsidio
literario®®e para ndo perdé-lo, viram-se obrigadas a readmitir os mesticos. Essa concepgéo
excludente, assentada em preconceitos racistas vem se reproduzindo ha trés séculos,
constituindo-se, ainda, em tema muito debatido, questionado e mal resolvido nos espagos
educacionais.

Jannuzzi (2012) assegurou que até a Constituicdo de 1824 a sociedade se protegia
juridicamente do adulto deficiente, ja que ndo garantia a ele direitos politicos. Nesta
Constituicdo foi assegurada a instru¢do primaria e gratuita a todos, direito colocado como
inerente ao direito civil e politico do cidaddo. A partir da sua normalizacédo, foi decretada a
Lei de 15 de outubro de 1827, que previa o ensino da leitura, escrita e contas, incluindo

% De acordo com a Coordenagdo Geral de Gestdo de Documentos (COGED), por meio do “Mapa: Memoria da
Administragdo Publica Brasileira”, as Camaras Municipais comegaram a ser criadas na Colonia a partir de 1532,
no contexto da 1% expedicgdo colonizadora portuguesa na América. Eram instituidas nas vilas e podiam ser criadas
por um decreto real ou por meio de uma peticdo dos moradores locais ao Rei. Sua composi¢éo variava de acordo
com a importancia da vila. Normalmente, eram formadas por juizes, vereadores, procuradores, almotacés,
escrivdes, tesoureiro, tabelides, inquiridores, contadores e outros homens bons, que juntos assumiam a
responsabilidade de administrar a municipalidade. Além das atribuicdes distribuidas entre seus diversos cargos,
as camaras também tinham participacdo decisiva no processo de escolha dos postos das companhias de
ordenangas criadas em 1570, que constituiam as forgas militares locais, convocadas em momentos de
necessidade. Nao remuneradas. As principais fontes de rendimentos das camaras provinham das condenac6es,
dos impostos municipais e dos foros procedentes dos aforamentos de terrenos baldios. Sua prépria manutencéo
consumia cerca de dois tercos dos rendimentos, sendo o restante destinado a defesa e seguranca. Apds a
Independéncia e, mais tarde, da lei de 1° de outubro de 1828, foram estabelecidas algumas reformas na estrutura
e administragdo das cdmaras, modificando a forma de elei¢Ges e reiterando o carater estritamente administrativo.
Disponivel em: http:/linux.an.gov.br/mapa/?p=4578. Acesso em: 03 julho, 2014.

% De acordo com Bello (2001), o "subsidio literario” foi instituido para a manutengdo dos ensinos primario e
médio. Criado em 1772, ele era uma taxagdo, ou um imposto, que incidia sobre a carne verde, o vinho, o vinagre
e a aguardente.


http://linux.an.gov.br/mapa/?p=4578
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proporcdes, nimeros decimais, nogdes de geometria, gramatica da lingua nacional e outros
contelidos. Mas, em decorréncia de vérios fatores, inclusive da falta de professores com
conhecimentos para ministrar tais conteddos, o resultado dessa proposta foi o nao
cumprimento do estabelecido. Logo, os impasses na efetivacdo das leis sdo tanto atuais como
historicos, uma vez que ainda é recorrente o fracasso da implementacdo de propostas
educacionais. Ainda por meio dessa Lei Geral de 1827 foi instituido o ensino primério
destinado ao sexo feminino. Naquele contexto, essa era uma acgdo relevante pelo fato de o
ensino ser privilégio apenas de pessoas do sexo oposto (Cf. JANNUZZI, 2012).

Em 1835, o Deputado Cornélio Ferreira apresentou um Projeto de Lei com a
finalidade de instituir o cargo de professor de primeiras letras para o ensino de alunos cegos e
surdos-mudos, demonstrando uma preocupa¢do com recursos e alternativas especificas que
viessem beneficiar essas pessoas (JANNUZZI, 2012). No periodo imperial, foram criadas no
Brasil, na cidade do Rio de Janeiro, duas instituicdes que serviram de marco inicial e
propulsor para a educacio das pessoas com deficiéncia. A partir do incentivo de José Alvares
de Azevedo, um cego brasileiro que estudara em Paris no Instituto dos Jovens Cegos, foi
criado em 1854 o Imperial Instituto dos Meninos Cegos que foi, posteriormente, denominado
de Instituto Benjamin Constant (IBC). Em 1857, fundou-se o Imperial Instituto dos Surdos
Mudos, atual Instituto Nacional da Educacéo dos Surdos (INES)?’. Esse movimento de educar
os deficientes cegos e surdos-mudos vem, morosamente, expandindo-se no pais (Cf.
MAZZOTTA, 2005; JANNUZZI, 2012).

Dentre as acBGes tomadas ainda no século XIX, merecem destaque: o Primeiro
Congresso de Instrucdo Publica (1883), que possibilitou a discussdo sobre a educagdo dos
deficientes, com a sugestdo de curriculo de formacgdo de professores para cegos e surdos; 0
inicio (1874) do atendimento aos deficientes mentais pelo Hospital Estadual de Salvador (Cf.
MAZZOTTA, 2005; JANNUZZI, 2012). Mesmo ndo havendo informaces suficientes para
caracterizar esse atendimento como educacional, ele pode ser avaliado como uma medida
importante se comparado ao tratamento antes dispensado aos deficientes mentais.

Na Constituicdo de 1889, Titulo 1V, Secdo | — Das Qualidades do Cidadao Brasileiro,
a ndo garantia de direitos politicos a todos ainda se manteve, quando ela ao dispor, em seu
Art. 70, registrou: “Sao eleitores os cidaddos maiores de 21 anos que se alistarem na forma da
lei”. Em seguida, o Art. 71 trazia que “Os direitos de cidadao brasileiro s6 se suspendem ou

perdem nos casos [...] “particularizados™: § 1° — Suspendem-se: por incapacidade fisica ou

2" Para maior aprofundamento neste tema, cf. a obra “A educagdo do Deficiente no Brasil: dos primérdios ao
inicio do século XXI”, de Gilberta de Martino Jannuzzi (2012).



63

moral”. Grifos meus. Ou seja, suspendiam-se 0s direitos politicos das pessoas deficientes que
ndo podiam se alistar por serem considerados como incapazes, e 0s das pessoas tidas como
incapazes do ponto de vista moral. A questdo que se coloca é: quais eram 0s critérios de entdo
para julgar um individuo como capaz ou incapaz, tanto na ordem fisica como moral?

Na época, sabe-se, a deficiéncia era avaliada e tratada de acordo com parametros da
area de saude. A vinculacdo da educacdo do deficiente com o campo médico existe desde 0s
primordios da histéria da humanidade e, conforme os registros consultados pelos autores
estudados, somente a partir do século XIX foram encontrados indicios da educacdo de
deficientes ligados aos estabelecimentos de ensino regular (JANNUZZI, 2012). Nem mesmo
com a proclamacdo da Republica (1889), a educacdo geral da sociedade brasileira passou a ser
prioridade dos governantes. Tanto é verdade que, por muito tempo, ndo existiu um érgdo do
governo que tratasse, especificamente, das questdes educacionais, sendo sua organizacao
conduzida por Ministérios criados para outras atribuicdes.

Na primeira metade do século XX foram registrados poucos acontecimentos que
contribuiram para desencadear politicas publicas de educacdo das pessoas com deficiéncia.
Dentre eles, destaca-se 0 4° Congresso Brasileiro de Medicina e Cirurgia ocorrido em 1900 no
Rio de Janeiro, ocasido em que foi apresentado um trabalho que abordava, para além de
tratamento médico, uma educacéo dos idiotas?®. Nas décadas seguintes, surgiram outros
trabalhos sobre a educacdo de criancas higidas e retardadas, de infancia anormal, ocorrendo,
inclusive, o langcamento do livro Infancia Retardataria, marco da época, tempo em que as
pessoas com deficiéncia, quando ndo se tornavam vitimas de violéncia ou abandono, eram
enviadas para asilos ou ficavam confinadas no ambiente familiar (Cf. JANNUZZI, 2012;
MAZZOTTA, 2005).

Em 1926 foi fundado o Instituto Pestalozzi, mais tarde denominado de Associacdo e,

posteriormente, de Federacdo. Atendia criancas com varios niveis de excepcionalidade e era

8 Em 1889 a educacdo estava a cargo do: Ministério da Instrucdo Publica, Correios e Telégrafos; em 1891,
Ministério da Justica e Negécios Interiores. Em 1930, no governo provisorio de Vargas, criou-se o Ministério dos
Negocios da Educacdo e Saude Publica, com atividades relacionadas a salde, esporte, educacdo e meio
ambiente. Assim permaneceu até 1953, quando foi delegada autonomia para a area da saude. Apoés, surgiu o
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), mantido até 1985, quando foi criado o Ministério da Cultura. Em
1992, ha nova unido da educagdo com outra area, o desporto, criando-se entdo o Ministério da Educacéo e do
Desporto. S6 em 1995 a educagdo passou a ter um ministério proprio: o Ministério da Educacdo. Sua sigla, no
entanto, permaneceu a mesma: MEC (Cf, JANNUZZI, 2012).

# Terminologia utilizada na época. Idiotia significa uma parada do desenvolvimento mental, ligada a lesdes
cerebrais, normalmente congénitas. Os idiotas ndo sdo capazes de atitudes voluntarias e sdo inteiramente
ineducaveis (Cf. FERREIRA, 1975).
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administrada por Helena Antipoff*°. Para denominar as pessoas que fugiam dos padrées de
normalidade, esta educadora utilizou o termo “excepcional” no lugar dos termos que
considerava pejorativo, tais como: anormais, retardados, insuficientes, idiotas e outros
empregados na época, e que sugeriam uma situacdo irremediavel para 0s sujeitos
deficientes(Cf. JANNUZZI, 2012).

Antipoff desenvolveu um trabalho de “institucionalizagio”®

para as pessoas
“excepcionais”, argumentando que as escolas ndo atendiam as necessidades delas. Direcionou
“[...] sua atuacao no sentido de criar institui¢des para receber essas criancas consideradas
“excepcionais”, retirando-as do sistema de ensino oficial, sob a justificativa de que a escola
era responsavel pela ndo adaptacdo dessas criangas” (RAFANTE e LOPES, 2009, p. 229). As
escolas criadas por Antipoff, por principio, priorizavam as atividades manuais, sensoriais e
outras, dedicando menor tempo a escrita, leitura e calculos. Embora ndo tenha publicado
nenhum livro, essa educadora desenvolveu vérias pesquisas por meio de observacGes e
experimentos com testes de inteligéncia. Sua educacdo era direcionada a descobrir as
habilidades do aluno e desenvolvé-las por trabalhos realizados na prépria instituicdo. A fim de
evitar possiveis transtornos e desajustes sociais, as criancas e jovens que fugiam do padrédo
requerido para a sociedade da época eram mantidas nestas escolas™.

Embora desde 1890 ja existissem 6rgdos com funcdes semelhantes, em 1931 foi
instituido pelo Decreto n° 19.850 o Conselho Nacional de Educagdo. Dentre seus oito artigos,

0 2° e 3° enfatizam:

Art. 2° O Conselho Nacional de Educagdo destina-se a colaborar com o Ministro nos
altos propdsitos de elevar o nivel da cultura brasileira e de fundamentar, no valor
intelectual do individuo e na educacéo profissional apurada, a grandeza da Nacéo.

%0 Helena Antipoff nasceu na Russia em 1892 e mudou-se para Franca em 1908. No Laboratério de Psicologia da
Universidade de Paris participou da padronizacdo dos testes de nivel mental de criangas, elaborada por Alfred
Binet e Théodule Simon. Conheceu Edouard Claparéde, que a convidou para fazer parte do Instituto Jean-
Jacques Rousseau (Suica), onde concluiu o curso de Psicologia, com especializagdo em Psicologia da Educagéo.
Sua experiéncia profissional iniciou-se na Maison Des Petits, anexa ao referido Instituto. Os principios da
“Escola Sob Medida”, o método de “Experimentagdo Natural” e os testes de inteligéncia de Alfred Binet e
Théodule Simon, fundamentaram sua pratica pedagdgica. Retornando a Russia (1916) trabalhou com criangas
orfas, vitimas da Primeira Guerra e da Revolugdo Russa. De volta & Genebra (1925) atuou como assistente de
Claparéde, no Laboratério de Psicologia, até ser convidada pelo governo de Minas Gerais para auxiliar na
implantacdo de uma Reforma de Ensino empreendida naquele Estado a partir de 1927. Criou o Laboratério de
Psicologia da Escola de Aperfeicoamento de Professores, em Belo Horizonte, a Sociedade Pestalozzi de Minas
Gerais dedicada a educacédo de individuos excepcionais e a Escola Rural da Fazenda do Roséario (Cf. RAFANTE
e LOPES, 2009, p. 229).

3! Em suas pesquisas, Rafante e Lopes (2009) utilizaram o conceito de institucionalizagdo como instrumento dos
setores dominantes da sociedade para conservar a ordem vigente, visando detectar o diferente e isola-lo,
buscando esconder o fato de que € a estrutura da organizacgdo social que produz a diferenga, sendo diferentes os
individuos que ndo produzem e que, voluntaria ou involuntariamente, sdo excluidos da sociedade.

%2 para aprofundamento no assunto, cf. JANNUZZI, 2012; RAFANTE e LOPES, 2009.
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Art. 3° O drgdo de que tratam os artigos anteriores sera constituido de conselheiros,
nomeados pelo Presidente da Republica e escolhidos entre nomes eminentes do
magistério efetivo ou entre personalidade de reconhecida capacidade e experiéncia
em assuntos pedagdgicos.

No ano seguinte, um grupo de educadores renomado elaborou o Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova. Esse documento expressou claramente as bases e diretrizes da
educacdo almejada pelos educadores brasileiros da época. Segundo ele, a educagdo deveria
deixar de

[...] constituir um privilégio determinado pela condicdo econdmica e social do
individuo, para assumir um "carater biologico”, com que ela se organiza para a
coletividade em geral, reconhecendo a todo o individuo o direito a ser educado até

onde o permitam as suas aptidGes naturais, independente de razBes de ordem
econdmica e social (NUNES, 2008, p. 122).

Infere-se do trecho citado, uma preocupacdo com a ampliacdo do processo
educacional do pais. Pouco depois, a Constituicdo Federal (CF/1934), em seu Art. 150,
apresentava as competéncias da Unido em relacdo a educacdo. Destas, deve-se destacar o
intuito de “[...] fixar o plano nacional de educacdo, compreensivo do ensino de todos os graus
e ramos, comuns e especializados; e coordenar e fiscalizar a sua execucdo, em todo o
territério do Pais”. Em Paragrafo Unico continua pontuando que este plano obedeceria a
determinadas normas, merecendo destaque o que dispunha o quesito “e”, isto €, “[...]
limitacdo da matricula a capacidade didatica do estabelecimento e sele¢do por meio de provas
de inteligéncia e aproveitamento, ou por processos objetivos apropriados a finalidade do
curso”.

Embora no Manifesto dos Pioneiros de 1932 tenha ficado subentendido o direito de
acesso e permanéncia dos deficientes nas instituicbes educacionais, esse direito foi reduzido
na CF/1934 devido a vinculacdo da matricula do aluno a prova de inteligéncia. Analisando os
termos legais, percebe-se certa contradicdo, isto é, a0 mesmo tempo em que dispde sobre a
garantia de oportunidade de educacdo para todos os cidaddos, dispde também sobre a
necessidade da prova de inteligéncia que exclui, por antecipacdo, os alunos com algum tipo de
comprometimento intelectual.

Nesse contexto, inspirado nas ideias do norte-americano John Dewey®, Anisio
Teixeira pde em discussdo a concepc¢do de educacdo defendida pelo movimento da Escola

Nova. A Revolugdo de 1930 mina as bases do Estado Oligarquico e fortalece as bases do

33 John Dewey (1859-1952) nasceu nos EUA. Pertence & corrente filoséfica conhecida como pragmatismo. Para
ela, o mundo em transformag&o requer um novo tipo de homem consciente e bem preparado para resolver seus
préprios problemas. Defendia a democracia e a liberdade de pensamento como instrumentos para a manutengao
emocional e intelectual das criangas (Cf. RAMALHO, 2011).



66

Estado propriamente burgués, permitindo a entrada do Brasil no mundo capitalista. Com o
investimento na produgdo industrial, e a necessidade de mdao-de-obra com novas
especializacOes, tornaram-se também inevitaveis os investimentos na educacdo. O Governo
Provisodrio fez a Reforma Francisco Campos (1931), que além de normatizar o Estatuto das
Universidades brasileiras, também organizou o ensino secundario. Sintetizando, o Manifesto
dos Pioneiros (1932), a CF/1934, a Reforma Francisco Campos (1931) e outras medidas
legais, somados ao Movimento da Escola Nova, deram énfase a criacdo de algumas
instituicbes como suporte a tendéncia de democratizacdo do ensino que deveria se instalar no
Brasil daquele tempo.

Em 1937, com o intuito de centralizar informacGes da area educacional e propor
melhorias ao ensino, foi criado o Instituto Nacional de Pedagogia, posteriormente
denominado de Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos (INEP). Era de sua
responsabilidade, dentre outras atribuicdes, prestar assisténcia técnica aos servigos
educacionais, ministrando aos estados, municipios e instituicbes particulares esclarecimentos
e solucdes sobre problemas pedagégicos™*.

Em 1943 o Instituto Benjamin Constant (IBC) abriu a primeira imprensa braile no
pais, imprimindo a Revista Brasileira para Cegos. Esta producdo foi ampliada para 32
volumes em 1951 (Cf. JANNUZZI, 2012).

Em 1946, o Brasil ganhou uma nova Constituicdo que acabou com o autoritarismo
do Estado Novo, devolvendo a soberania politica pelo voto popular. Nesta Constituicdo foram
designados a educacdo oito artigos: do 166° ao 173°. Deles, o Art. 172 dispde: “Cada sistema
de ensino teréd obrigatoriamente servicos de assisténcia educacional que assegurem aos alunos
necessitados condi¢des de eficiéncia escolar”. Mesmo sem apresentar detalhes sobre a
organizacdo desses servicos, houve uma obrigatoriedade do Estado para com os alunos que se
encontravam em situacdo de caréncia, desprovidos ou com dificuldades de qualquer espécie,
sugerindo o entendimento de referéncia também aos deficientes.

Apesar da morosidade, ao longo do tempo foram adotadas acfes determinantes para
0 desenvolvimento e transformacdo do processo educacional do pais. Delas, podem ser
destacadas as inspiradas no Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova (1932); a educacao
como um direito de todos, assegurada na Constituicdo Federal (CF) de 1934; a reforma do
ensino secundario e universitario nas décadas de 1930 e 1940; a transferéncia de

responsabilidades educacionais aos 6rgdos estaduais e municipais, com a aprovacao da Lei de

%% para mais informagdes, cf.: http://portal.inep.gov.br/web/acesso-a-informacao/acoes-e-programas.
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Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB/1961); o salério educacdo como fonte de recursos para
a educacdo basica, criado em 1964; a instituicdo de um modelo organizacional Unico para as
universidades publicas e privadas, com a reforma universitaria de 1968; a obrigatoriedade do
ensino de sete a quatorze anos de idade, aprovado pela LDB de 1971 e ainda, a inclusdo da
Educacao Infantil, com tratamento especial para a formagdo dos profissionais da educacéo
bésica na LDB/1996.

Ao analisar as questdes de legislacdo, Comparato (2008) alerta para a compreensao
da esséncia contida nos textos juridicos, sugerindo que se deve atentar, primeiramente, para a
perspectiva histérica que orienta a producéo dos documentos. Em seguida, € preciso ter claro
que os direitos neles convencionados ndo podem ser reduzidos a um conjunto abstrato de
normas, sem contato com a realidade, sendo ainda necessario distinguir, no interior de cada
sistema normativo, o real sentido dos termos principio e regra. Comparato (2008, p. 1) explica
a diferenca entre ambos, afirmando que

Os principios refletem os grandes valores éticos vigentes na coletividade, e se
expressam, por isso mesmo, sob a forma de normas gerais da mais ampla
aplicabilidade. As regras, ao contrario, ttm um conteldo preciso e concreto. Na
verdade, a funcdo social das regras consiste em interpretar e concretizar o0s
principios, para melhor aplica-los, em cada momento histérico e em determinado
setor da vida social (COMPARATO, 2008, p. 1).

No Art. 1° da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos de 1948 estdo assentados
os trés principios comuns a todos os povos de todas as nagdes: “Todas as pessoas nascem
livres e iguais em dignidade e direitos. Sdo dotadas de razdo e consciéncia e devem agir em
relacdo umas as outras com espirito de fraternidade”. Tais principios se traduzem em
liberdade, igualdade e fraternidade. Todavia, mesmo ap0s esta Declaracdo, as pessoas ainda
encontram dificuldades em ser reconhecidas como cidaddos de direito e com plena
participacdo na sociedade, pois, no interior do proprio sistema se instala a contradi¢do. Por um
lado esse direito é assegurado mediante a promulgacdo de leis e normas de regulacdo da
sociedade, e, por outro, sdo criadas e/ou mantidas as divisdes de classes que imp&em
mecanismos de exclusdo, impedindo a plena participacdo de todos. O Art. 2° dessa declaracéo
assegura o principio da igualdade, afirmando que:

Toda pessoa tem capacidade para gozar os direitos e as liberdades estabelecidos
nesta Declaracdo, sem distingdo de qualquer espécie, seja de raca, cor, sexo, lingua,

religido, opinido politica ou de outra natureza, origem nacional ou social, riqueza,
nascimento, ou qualquer outra condicéo.
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Tanto a Primeira Guerra Mundial (1914-1918) como a Segunda (1939-1945)
deixaram um enorme saldo de pessoas com sequelas, fato que impulsionou a elaboracéo desta
Declaracdo (1948) como forma de reparar a grande destruicdo da humanidade. Os Estados
membros, em cooperacdo com as Nacdes Unidas buscaram uma conscientizacdo quanto aos
direitos humanos e ao respeito a sua dignidade, ressaltando a honestidade, o ajustamento e a
adequacdo a sociedade. Silva (1988) aponta para duas dimensdes que compde os direitos do
homem: os direitos humanos e os direitos positivos. Os primeiros sdo intrinsecos ao homem e
ndo dependem de regras ou regulamentos para sua utilizacdo. Ja os segundos sdo criados e
escritos pelos homens e se instalam por meio de normas e leis a serem cumpridas no seio da
sociedade. Deve haver harmonia e equilibrio entre um e outro para que sejam constituidos o0s
direitos dos homens. Ainda na referida Declaracdo, o principio da solidariedade é tratado em
varios artigos, mas o que interessa a este trabalho esta no Art. XXVI, desdobrado em trés

topicos que tratam da educacao.

1° — Toda pessoa tem direito & instrugdo. A instrucdo seré gratuita, pelo menos nos
graus elementares e fundamentais. A instrucdo elementar serd obrigatéria. A
instrucdo técnico-profissional serd acessivel a todos, bem como a instrucéo superior,
esta baseada no mérito;
2° — A instrucdo sera orientada no sentido do pleno desenvolvimento da
personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos humanos e
pelas liberdades fundamentais. A instrugcdo promoverd a compreensdo, a tolerancia e
a amizade entre todas as nacdes e grupos raciais ou religiosos, e coadjuvara as
atividades das Nag¢des Unidas em prol da manutengdo da paz;
3° — Os pais tém prioridade de direito na escolha do género de instrugdo que sera
ministrada a seus filhos.
Esse tratado assegurou que a educacio é um direito de todas as pessoas. E obrigatoria
e devera ser gratuita. Embora ndo especifique sobre as pessoas com deficiéncia, subentende-
se que todas as pessoas, sem excecao, devam ser contempladas.

Na segunda metade do século XX segue lentamente 0 movimento de reconhecimento
das pessoas com deficiéncia. No inicio de 1950 foi criada a Associacdo de Pais e Amigos do
Excepcional (APAE). Ela surgiu a partir de iniciativas de familiares e amigos de deficientes.
Insatisfeitos com o descaso do Estado em relagéo ao assunto, tais pessoas criaram as primeiras
associag0es que visavam a promogédo de condicOes objetivas que pudessem contribuir para
satisfazer as necessidades basicas de sobrevivéncia das pessoas com deficiéncia, buscando
garantir educacdo, saude e reunir forcas para reivindicar politicamente a inclusdo social.

Atualmente, a APAE se constitui em uma grande rede de pais, amigos, pessoas com
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deficiéncia, voluntarios, profissionais e também parcerias com institui¢fes privadas e publicas
no acolhimento da populacéo incapaz de se auto-sustentar™.

No inicio dos anos 1950 foram criadas também duas outras instituicdes de
importancia direta para a educacao e de importancia indireta para a educacao dos deficientes:
0 Conselho Nacional de Pesquisa (CNPq) e a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES). A primeira, criada em 1951, passou a desempenhar importante
papel na formulacdo e conducdo do desenvolvimento cientifico e tecnolégico do pais®®. A
segunda surgiu a partir do desenvolvimento da industrializacdo, motivada pela urgéncia de
formar especialistas e pesquisadores em diversos ramos de atividades. Desde a sua criagéo, a
CAPES vem atuando na expansdo e consolidacdo de cursos de p6s-graduacdo stricto sensu.
Recentemente, pelo Decreto n° 6.755 de 29 de janeiro de 2009, passou a induzir e fomentar a
formacdo inicial e continuada de professores para a educago basica em todo o pais®’.

Outro avanco do inicio dos anos 1950 foi a iniciativa do Governo Vargas (1954) de
conceder também as pessoas com deficiéncia o direito a participacdo politica, iniciativa que
deveria ser entendida como parte da recuperacdo social de tais pessoas, até entdo excluidas do
referido direito (Cf. JANNUZZI, 2012).Essa iniciativa, certamente, encobria interesses
politicos, pois naquele momento havia se constituido no Brasil uma forma populista de
governar. Por meio dela o governo exercia influéncia sobre o povo, utilizando-se disso para
obter apoio popular. Mesmo assim, ndo resta divida sobre a importancia politica e social do
fato.

Por meio do Decreto n° 42.728 de dezembro de 1957 foi instituida a Campanha para
a Educacdo do Surdo Brasileiro (CESB), dispondo em seu Art. 2° que ela caberia “[...]
promover, por todos os meios a seu alcance, as medidas necessarias a educacao e assisténcia,
no mais amplo sentido, aos deficientes da audicdo e da fala, em todo o Territério Nacional”.
Também foi criada a Campanha Nacional de Educacéo e Reabilitacdo dos Deficientes Visuais.

A partir de meados da década de 1950 até a década 1970 algumas leis especificas
sobre a educacdo das pessoas com deficiéncia foram promulgadas. Muitas associa¢des se
mantiveram. Outras se organizaram para servicos particulares de atendimento voltados mais
para a area educacional do que para a area da salde, movimento que reuniu 0S proprios

deficientes, suas familias e profissionais interessados na causa. Exemplo disso foi a criagdo do

*Fonte: APAE Brasil - Fundacéo Nacional das Apaes. Disponivel em:
http://www.apaebrasil.org.br/artigo.phtml?a=2. Acesso em: 04 jul. 2014.

% Fonte: CNPq — Conselho Nacional de Pesquisa. Disponivel em: http://www.cnpq.br/web/guest/a-criacao.
Acesso em: 04 jul. 2014.

%" Fonte: Fundacéo Capes — Ministério da Educac&o. Disponivel em: http://www.capes.gov.br/historia-e-missao.
Acesso em: 04 jul. 2014.


http://www.apaebrasil.org.br/artigo.phtml?a=2
http://www.cnpq.br/web/guest/a-criacao
http://www.capes.gov.br/historia-e-missao
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Conselho Brasileiro do Bem-Estar dos Cegos, organizado pelos proprios cegos, com 0
proposito de unificar a linguagem simbolica das pessoas com deficiéncia visual (Cf.
MAZZOTTA, 2005; JANNUZZI, 2012).

Em 1973, a criacdo do Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP) oficializou
0 primeiro 6rgdo publico no ambito federal para regulamentacdo de uma politica mais efetiva
na organizacdo de instituicGes para o ensino especializado. Esse 6rgdo tinha como finalidade
atender alunos com diferentes tipos de deficiéncia, planejando, coordenando e promovendo o
desenvolvimento da educacéo especial (Cf. JANNUZZI, 2012).

A CF/1988) tratou, especificamente, da importancia da “pessoa”. Embora o Art. 5°
verse sobre uma igualdade que ndo exclui qualquer pessoa por ser desigual, em alguns
momentos, ela faz ressalvas por reconhecer grupos que merecem protecdo especial. Seus
artigos 203 e 205, por exemplo, dispdem, respectivamente, sobre a garantia de beneficio ao
idoso e a pessoa com deficiéncia, e sobre o atendimento educacional especializado a elas e a
outros. Nessa perspectiva, o direito de igualdade é resguardado, mas respeitando as
especificidades e as necessidades de cada pessoa.

A década seguinte a Constituicdo de 1988 representou um periodo bastante
significativo para o movimento educacional das pessoas com deficiéncia. Importantes tratados
internacionais desse tempo contribuiram com debates, politicas e praticas no sentido de
garantir a educacéo e a cidadania de tais pessoas, merecendo destaque a

[...] Declaracdo de Salamanca (1994), considerada um dos mais importantes
documentos que visam a inclusdo social, junto com a Convencéo sobre os Direitos
da Crianca (1988), a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos (Tailandia,

1990) e a Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, aprovada pela
ONU em 2006 (GOMES, 2011, p. 234).

Para a autora, a partir desses documentos, véarias acdes foram empreendidas como
politicas especificas que deram suporte e garantia ao direito nelas assegurado. Entretanto,
muito investimento ainda precisa ser feito para a completa implementacéo dessas politicas.
Muitas delas demandam solucdes que o poder publico nacional ndo consegue resolver pela
dependéncia internacional tanto financeira quanto politica a que se encontra subordinado, o
que o leva somente a legaliza-las para cumprimento de exigéncias, sem que haja, de fato, a
intencdo de cumpri-las. Contudo, o fato de tornar legais tais demandas gera tensfes sociais
que acabam provocando reflexdes e debates que “obrigam” o Estado a concretiza-las.

A Convencdo sobre o Direito das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006) aconteceu
em Nova lorque, sendo ratificada no Brasil pelos Decretos 186/2008 e 6949/2009. Em seu
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Art. 1° expOe seu propdsito de “[...] promover, proteger e assegurar o exercicio pleno e
equitativo de todos os direitos humanos e liberdades fundamentais por todas as pessoas com
deficiéncia e promover o respeito pela sua dignidade inerente”. Seu Art. 9°, complementando,
afirma que:
A fim de possibilitar as pessoas com deficiéncia viver de forma independente e
participar plenamente de todos os aspectos da vida, os Estados Partes tomardo as
medidas apropriadas para assegurar as pessoas com deficiéncia o acesso, em
igualdade de oportunidades com as demais pessoas, ao meio fisico, ao transporte, a
informacdo e comunicacéo, inclusive aos sistemas e tecnologias da informacdo e

comunicacdo, bem como a outros servicos e instalacdes abertos ao publico ou de uso
publico, tanto na zona urbana como na rural.

Reiterando, o Art. 24 assegura:

Os Estados Partes reconhecem o direito das pessoas com deficiéncia a educagéo.
Para efetivar esse direito sem discriminacdo e com base na igualdade de
oportunidades, [...] assegurardo sistema educacional inclusivo em todos os niveis,
bem como o aprendizado ao longo de toda a vida.

Todas essas medidas visaram garantir o0 respeito pela dignidade humana, a
autonomia, a liberdade e a independéncia, assegurando que as pessoas com deficiéncia sejam
respeitadas, sem nenhuma forma de discriminacdo, desfrutando do direito de participar da
sociedade, com igualdade de oportunidades, conforme o compromisso assumido na
Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (1948). No entanto, o reconhecimento de direitos
sO se instala, de fato, a partir da mobilizacdo da populacdo. Tal propoésito foi afirmado por
uma das agentes da educacao, sujeito dessa pesquisa, que trabalha com a educacéo inclusiva e
conhece, de perto, a desarticulacdo entre as normas legais e as possibilidades préaticas para
efetiva-las.

Legalmente falando acredito que estamos bem amparados, uma vez que nossa
Constituicdo e a LDB da educacdo tratam da inclusdo. Temos também algumas
declaracbes internacionais das quais o Brasil é signatario como: Declaracdo de
Salamanca, Declaracdo dos Direitos das Pessoas com deficiéncia, que abordam o
tema. E varios decretos que regulamentam a inclusdo escolar como direito, assim

como o Atendimento Educacional Especializado. Infelizmente apenas leis néo
garantem a efetivacdo de um direito (PA Ab).

As Leis e as Convencdes mencionadas pela professora questionada, e outros
documentos citados, por si s6, ndo garantem a efetivacdo das normas consubstanciadas em
seus textos. Como foi exemplificado por Souza e Tavares (2013), na proclamacéo da primeira
Constituicdo, ainda no Periodo Imperial, a educacdo foi explicitada como um direito. No
entanto, s6 em 1930 surgiram as primeiras iniciativas de organizacdo de um sistema nacional

de educacéo.
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Embora nessa dissertacdo sejam feitas alusGes a varios documentos que subsidiaram
a educacdo das pessoas com deficiéncia, € importante destacar que os que tiveram maior
influéncia foram a CF de 1988, a Declaracdo de Salamanca (1994) e a LDB (1996). A CF de
1988 estabeleceu varios direitos sociais, dentre eles, o da educacao. Nela ficou definido que a
educacdo é um direito de todos e dever do Estado, ficando instituido, pelo menos legalmente,
o direito & educacdo, com igualdade de condic@es, tanto no acesso quanto na permanéncia, a
todo cidaddo. Depois dela, foi promulgado um conjunto de leis, de decretos e de outros
documentos que reafirmaram os direitos educacionais das minorias sociais®.

A Declaracdo de Salamanca (1994), por sua vez, pormenorizou, internacionalmente,
os direitos mencionados, esclarecendo e especificando o atendimento a ser dado a todas as
criancas, preferencialmente na rede regular de ensino, e independente de suas condicGes
fisicas, intelectuais, sociais, emocionais ou linguisticas (Cf. UNESCO, 1994). Essa
Declaracdo emanou do debate em prol da educacdo inclusiva e, também, da agenda de
discussbes da Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos realizada em 09 de marco de
1990, em Jomtien (Tailandia). Outros movimentos®® internacionais reafirmaram a educagéo
como um direito fundamental e de todos, indiscriminadamente, fazendo com que essa
perspectiva fosse paulatinamente se difundindo e se afirmando nos meios educacionais
mundiais. No Brasil, a LDB/1996 incorporou essa perspectiva, tanto que dedicou um capitulo
especifico a educacgdo especial.

A partir da difusdo dos trés documentos comentados, considerados propulsores da
democratizacdo e universalizacdo do ensino, desencadeou-se uma série de determinacdes, de
orientacdes e de medidas legais com o escopo de regulamentar a educacao inclusiva. Definiu-
se para uma breve abordagem, pela importancia que tem para esta pesquisa, o Decreto n°
3.956/2001; a Lei n® 10.436/2002; o Decreto n° 5.296/2004; a PNEEPEI e o AEE.

O Decreto n°® 3.956, de 08 de outubro de 2001, promulgou a Convencdo
Interamericana para a Eliminagdo de Todas as Formas de Discriminagdo Contra as Pessoas
Portadoras de Deficiéncia. Este documento reafirmou o dispositivo que ja havia sido aprovado

% Lei da Integracéo (Lei n° 7.853/89): Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei n° 8.069/90); Politica Nacional
de Educacédo Especial (MEC/SEESP, 1994); Decreto n° 3.298/99 - Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia; Resolugdo CNE/CEB n° 02/2001 - Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial na
Educacdo Basica; FUNDEB (EC n° 53/2006); Nucleos de Atividades de Altas Habilidades/Superdotacéo (2006);
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (Portaria Ministerial n® 555/2007)
e outros.

% Declaragdo de Nova Delhi sobre Educagdo para Todos (UNESCO, 1993); Relatério Jacques Delors (DELORS,
1998); Convencdo Interamericana para a Eliminag8o de Todas as Formas de Discriminagdo contra as Pessoas
Portadoras de Deficiéncia (OEA, 1999); Marco de Acdo de Dakar (UNESCO, 2000); Convencdo sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU 2006).
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pelo Decreto Legislativo n® 198, de 13 de junho de 2001, que assegurava as pessoas com
deficiéncia os mesmos direitos e liberdades fundamentais assegurados as outras pessoas.
Dentre eles, incluia-se o direito da pessoa de ndo ser submetida a discriminacdo com base na
deficiéncia, conforme ficou subentendido na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos de
1948, que tratou da dignidade e da igualdade como direitos inerentes a todo ser humano. Ele
teve origem no principio de prevenir e eliminar todas as formas e manifestacGes
discriminatdrias para com as pessoas com deficiéncia, manifestacdes que pudessem ocorrer
por meio de qualquer diferenciagdo, exclusdo ou restricdo da pessoa com deficiéncia, fosse a
deficiéncia da pessoa de natureza fisica, mental ou sensorial.

A prevencdo e eliminagdo da discriminagdo séo acgdes que decorrem de medidas de
caréater legislativo, social, educacional, trabalhista, ou de qualquer outra natureza, desde que
possam atenuar ou suprimir as limitacdes das pessoas com deficiéncia. A eliminacdo da
discriminacdo deve ser pensada e praticada em todos os ambitos da sociedade (habitacao;
transporte; meios de comunicacao; educacdo; espacos de lazer; esporte; acesso a justica e
servigos de seguranca; atividades politicas e outros). A prevencao se aplica desde a adequacao
de instalaces em ambientes ja edificados, visando eliminar todo e qualquer obstaculo
arquiteténico, até a adequacdo das que venham a ser construidas, de forma a facilitar o acesso
as pessoas com deficiéncia ou mobilidade reduzida. Além desse tipo de prevencdo que
decorre da deteccdo e intervencdo precoce; do tratamento e reabilitacdo de toda e qualquer
sequela de naturezas diversas; de educacao; de formacao ocupacional e outros servigos, outras
acOes foram projetadas. Por exemplo, a promoc¢édo de campanhas que pudessem sensibilizar a
populacdo no sentido de eliminar preconceitos e estereétipos, e no de garantir maior
independéncia e melhor qualidade de vida as pessoas com deficiéncia.

Para que se alcancem o0s objetivos reafirmados neste documento, é imperioso o
acesso as pesquisas cientificas e tecnoldgicas relacionadas a prevencdo, ao tratamento, a
reabilitacdo e integracdo das pessoas com deficiéncia na sociedade. Ha de se promover ainda
0 desenvolvimento de meios e recursos destinados a facilitar a independéncia, a auto-
suficiéncia e a integracdo de tais pessoas em todos os &mbitos sociais, em condicBes de
igualdade com as demais pessoas. Nesse sentido, a colaboragdo e participacdo das familias,
dos profissionais da educacdo, da salde e de toda a populacdo sdo fundamentais para que se
facam cumprir as determinacgdes dispostas em lei.

A Lei n° 10.436/2002 reconheceu a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) como meio
legal de comunicacéo e expressdo. De acordo com a referida Lei, entende-se por Libras “[...] a

forma de comunicagéo e expressdo, em que o sistema linguistico de natureza visual-motora,
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com estrutura gramatical propria, constitui um sistema linguistico de transmisséo de ideias e
fatos, oriundos de comunidades surdas do Brasil”. A legalizagdo da lingua de sinais ¢
relevante tendo em vista a construcdo de identidades e o poderio da comunidade surda. Assim,
0 poder publico deveria estabelecer formas de apoiar o uso e a difusdo do sistema Libras
como meio de comunicacgdo objetiva, de utilizacdo corrente em todas as comunidades surdas
do pais.

A partir da promulgacéo da Lei que reconheceu o sistema Libras, ficou assegurado o
atendimento e tratamento adequado as pessoas com deficiéncia auditiva em instituicdes
publicas e empresas concessionarias de servigos publicos de assisténcia a salde. Foi
determinado ainda que em ambitos educacionais (federal, estadual e municipal) deve ser
garantida a inclusdo do ensino de Libras nos cursos de formacdo de Educacdo Especial, de
Fonoaudiologia e de Magistério nos niveis médio e superior. Para além dessas determinacoes,
0 ensino de Libras deve ser parte integrante dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e
ndo poderé substituir a modalidade escrita da lingua portuguesa.

Na educacdo escolar das pessoas surdas, a primeira lingua a ser ensinada deve ser a
lingua de sinais, pois esta linguagem ird permitir melhor desenvolvimento das funcgdes
cognitivas. Normalmente a crianga surda vem de familias ouvintes e o contato com a
linguagem oral inicia-se, primeiro, considerando que a conscientizacdo das familias em
relacdo a deficiéncia nem sempre acontece imediatamente ao diagnostico. Assim, as familias
ndo se dispdem a aprender a Lingua de sinais para ensinar as criancas.

Em 2005, o Decreto n° 5.626 regulamentou a Lei n® 10.436/2002 e o art. 18 da Lei n°
10.098/2000. Este Decreto dispde de normas para o curso de formacdo em Libras e para o
ensino de Libras nos demais cursos. Também determina normas gerais para o atendimento as
necessidades peculiares dos alunos surdos na educacdo regular, em instituicdes privadas ou
publicas dos sistemas de ensino federal, estadual e municipal, buscando implementar as
medidas referidas neste Decreto como meio de assegurar aos alunos surdos 0 acesso a
comunicacdo, a informacdo e a educacéo.

Ja o Decreto n° 5.296 de 2 de dezembro de 2004 regulamentou as leis n® 10.048/2000
e n° 10.098/2000, que estabelecem normas gerais e critérios bésicos para a promocdo da
acessibilidade das pessoas com deficiéncia ou com mobilidade reduzida. O Art. 8° deste
Decreto considera a acessibilidade como

Condicdo para utilizacdo, com seguranga e autonomia, total ou assistida, dos
espacos, mobiliarios e equipamentos urbanos, das edificacfes, dos servigos de

transporte e dos dispositivos, sistemas e meios de comunicacdo e informagéo, por
pessoa portadora de deficiéncia ou com mobilidade reduzida.
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Esse Decreto dispbe ainda sobre normas para a aprovagdo de projetos de natureza
arquiteténica e urbanistica, de comunicacéo e informacéo, de transporte coletivo, bem como a
execucdo de qualquer tipo de obra, quando tenha destinacdo publica ou coletiva; e também
sobre a aprovacdo de financiamento de projetos com a utilizacdo de recursos publicos, além
de outros. Seu Capitulo 2 trata da prioridade a ser dispensada, em todos os ambitos da
sociedade, ao atendimento as pessoas com deficiéncia fisica ou com mobilidade reduzida. As
normas aplicam-se, ainda, as pessoas com idade igual ou superior a 60 anos, gestantes,
lactentes e pessoas com criangas de colo. Atendimento prioritario também as pessoas com
deficiéncia auditiva, visual, intelectual e maltipla®.

A acessibilidade, neste documento, compreende adequacdo de mobiliério, de rampas
de acesso para cadeirantes, servicos de atendimento prestado por intérpretes, por guias ou
pessoas capacitadas nesta area, pessoal capacitado para prestar atendimento as pessoas com
deficiéncia mental, multipla e pessoas idosas, sinalizacdo de vias e espagos publicos e outras.
Compreende ainda a eliminacdo de barreiras ou obstaculos que limitem ou impecam a
circulacdo, com seguranca, nos diversos espacos sociais. Dentre eles estdo as de natureza
urbanistica, edificac@es, transportes, comunicac@es e informacdes, etc. Para dar concretude ao
Decreto, foi criado o Programa Brasil Acessivel - Programa Brasileiro de Acessibilidade
Urbana, com orientacdes claras para seu desenvolvimento®'. Este Programa é de significativa
relevancia para a construcdo de espacos mais acessiveis, facilitando a movimentagdo das
pessoas com qualquer tipo de comprometimento de func@es fisicas, sensoriais ou intelectuais
e também para aquelas com mobilidade reduzida temporariamente.

O termo acessibilidade teve sua origem em meio a Segunda Guerra Mundial e serviu
para designar o acesso das pessoas com deficiéncia aos servigos de reabilitacdo fisica e
profissional, como condicdo de mobilidade e eliminacdo de barreiras arquitetbnicas e
urbanisticas. Atualmente, esse termo foi ampliado, configurando-se como um movimento na
perspectiva da inclusdo (Cf. WAGNER, et al, 2010). Nessa direcdo, é pertinente assegurar
que a proposta de implementacdo da acessibilidade ndo se restrinja somente aos aspectos
fisicos, tendo em vista que ela representa um enfrentamento a barreiras bem mais complexas,
gue vdo além da mobilidade fisica. Sdo as barreiras atitudinais, de natureza humana, que se
referem a valores como respeito ao outro, conscientiza¢do da importancia das diferencas para

0 desenvolvimento de uma sociedade mais justa e igualitaria, solidariedade e espirito de

* Com duas ou mais deficiéncias.
* Tais orientagbes foram distribuidas em cadernos com contetdos tematicos que definem as varias acles e
instrumentos para sua implementacéo.
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fraternidade, liberdade de expresséo e outros que, juntos, garantem o “direito a vida” com
dignidade (WAGNER, et al, 2010).

O papel das politicas publicas € o de garantir a concretizacdo de todo esse amplo e
complexo processo de reconhecimento da Educacdo Especial na perspectiva de uma educacao
inclusiva. Isso se materializou na elaboragéo, por meio da Portaria Ministerial n°® 555 de 05 de
julho de 2007, da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo
Inclusiva (PNEEPEI) como resultado que ultrapassa a Convencao sobre o Direito das Pessoas
com Deficiéncia (Cf. ONU 2006), no sentido da defesa dos direitos humanos fundamentados
na concepcgdo que conjuga igualdade e diferenca como valores indissociaveis. A PNEEPEI
objetiva:

Assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, orientando os sistemas de ensino
para garantir: acesso ao ensino regular, com participacdo, aprendizagem e
continuidade nos niveis mais elevados do ensino; transversalidade da modalidade de
educacdo especial desde a educacdo infantil até a educacdo superior; oferta do
atendimento educacional especializado; formacédo de professores para o atendimento
educacional especializado e demais profissionais da educacdo para a inclusdo;
participagdo da familia e da comunidade; acessibilidade arquitetdnica, nos
transportes, nos mobilidrios, nas comunica¢cdes e informagdo; e articulacdo

intersetorial na implementagao das politicas publicas (BRASIL, SEE/MEC, 2008).
Esta politica dispde em defesa do direito de todos os alunos de estarem juntos,
aprendendo e participando, sem nenhum tipo de discriminagdo. Visa garantir educacdo a
todos, indistintamente, em escolas comuns da rede regular e a complementacdo no ensino
especial, expressando alguns avangos das lutas sociais travadas a favor da constituicdo de
politicas publicas voltadas para uma educacdo de qualidade para todos. Baptista (2008, p. 23)
explicou que a elaboracdo da PNEEPEI resultou de um “[...] conjunto de forgas e percepcdes
gue, em um dado momento historico, € considerado o mais qualificado como orientacdo para
os sistemas de ensino.” De acordo com essa politica, as escolas devem estar equipadas,
oferecendo condicdes arquitetdnicas e didaticas, e criando condi¢des metodologicas para
acolher a todos os alunos. Por causa dos alunos com deficiéncia intelectual (os que,
supostamente, apresentam maiores dificuldades), a escola ndo deve excluir de seu
planejamento contetdos que exijam maior esforco intelectual por parte deles. Ela deve
enfrentar o problema, buscando como apoio outros meios, mesmo que seja necessario utilizar
de material visual e concreto, ndo se adaptando a deficiéncia, mas procurando vencé-la (Cf.

FIGUEIRA, 2011).



77

Almeida (2008), ao analisar as propostas da PNEEPEI, explica que a inclusdo é um
movimento mundial, embora cada pais deva estabelecer formas diferenciadas de préticas
inclusivas. Houve situacdo em que todas as escolas especiais oficiais foram fechadas,
verificando-se o acolhimento de todos os alunos nas escolas da rede publica de ensino. E
situagcdo em que se mantiveram diversas formas de atendimento, como classes especiais, salas
de recursos multifuncionais, escolas especiais e também de servico itinerante. Esta segunda
situacdo se aproxima da visdo de Bueno (1999, p. 19), quando assegura que nem sempre é
possivel a inclusao de todos.

Assim, tanto do ponto de vista das necessidades atuais quanto em termos de uma
visdo prospectiva em relacdo a inclusdo de criancas com necessidades educativas
especiais, nada justifica o fim da Educacdo Especial, como se 0 nosso sistema de
ensino estivesse totalmente preparado para receber essas criangas.

Bueno afirma, também, que a efetivacdo da inclusdo demanda tempo, devendo ser
gradativa para que o sistema educacional possa se adequar a nova ordem, organizando-se para
melhorar a qualidade e continuidade do ensino ndo sé para os alunos com deficiéncia, mas
para todos os alunos do ensino regular, considerando as possibilidades dos alunos, dos
professores e das escolas. Ela traca as diretrizes para uma politica nacional de educacdo
especial, tendo em vista a educacdo inclusiva em contraposicdo a educacao especial que era
organizada de forma paralela e substitutiva a educacdo comum. Nessa perspectiva, 0 ensino
regular em sua totalidade deve atender as diferengas, e a educacdo especial deve atuar
articulada a ele. Esse entendimento ja estava expresso no Art. 24 da Convencao dos Direitos
das Pessoas com Deficiéncia (2006), assim:

Os Estados Partes reconhecem o direito das pessoas com deficiéncia a educacéo.
Para realizar este direito sem discriminacdo e com base na igualdade de
oportunidades, [...] deverdo assegurar um sistema educacional inclusivo em todos o0s
niveis, bem como o aprendizado ao longo de toda a vida.

Assim, a PNEEPEI partiu da emergéncia das reivindicacdes em organizar a educagéo
especial na perspectiva da educacéo inclusiva, implementando politicas publicas que levassem
a superacdo dos valores educacionais subjacentes aos da escola tradicional, que foi estruturada
sob principios excludentes e discriminatorios, buscando construir agfes que apontem para 0
acesso e permanéncia, com éxito, de todos os alunos nas escolas de ensino regular. Essa
politica definiu que o conceito de atendimento educacional especializado passa a ser

complementar ou suplementar a formacdo dos alunos e que o publico alvo da educacdo
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especial deve ser constituido pelos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagéo.

O processo historico da educacao das pessoas com “deficiéncia’ instaura um novo
marco tedrico no atendimento educacional especializado, visando a reorganizacdo da
educacéo brasileira. Nos espagos educacionais circulam ideias vinculadas a uma nova forma
de pensar a educacdo e 0s processos de ensino-aprendizagem, fundamentadas em uma
concepcao de educacdo como direito humano. Recentemente, por meio da Resolucéo n° 4 de 2
de outubro de 2009, instituiram-se as diretrizes operacionais para o AEE.

Esse documento surge como um dos dispositivos que conferem operacionalidade a
Politica, pois define as diretrizes do atendimento educacional especializado,
delimitando quais instituicdes podem oferecé-lo e como esse oferecimento deve ser
um suporte a presenga do aluno nas escolas regulares. Esta énfase no contexto
escolar comum altera a politica educacional brasileira para a educagao especial, pois
abandona o discurso da excepcionalidade da escolarizagio em espacos
exclusivamente especializados — classes especiais e escolas especiais (BAPTISTA,
2013, p. 46).

Nesta modalidade de ensino a proposta é que sejam disponibilizados os servicos e
apoios necessarios a complementacdo da formacdo dos alunos nas classes comuns da rede
regular de ensino, que sdo, aléem de outros, sala de recursos, professor itinerante e professor de
apoio (FONTES, 2009; KASSAR e REBELO, 2013). A primeira consiste na disponibilizacdo
do espaco fisico dentro das escolas de educacdo basica e implantagdo de um conjunto de
equipamentos como mobiliarios, materiais didaticos e pedagdgicos, recursos de acessibilidade
e um professor capacitado para o atendimento aos alunos com deficiéncia em turno contrario
a escolarizacdo. O professor itinerante é aquele com condicdes de realizar visitas periddicas a
escola, com o objetivo de orientar a pratica pedagdgica dos professores do ensino regular e
contribuir com todos os atores envolvidos no processo, no interior da escola. Deve ser
sensivel para lidar com os alunos com e sem necessidades especiais. J4, 0 de apoio
acompanha os alunos diariamente em sala de aula, colaborando com o professor regente,
prestando atendimento aos alunos que necessitam de apoio intenso e continuo durante o
ensino regular, delimitando um plano de acéo individualizado e ajustando suas intervencoes
pedagdgicas as necessidades dos alunos (FONTES, 2009; KASSAR e REBELO, 2013).

A proposta dessa politica consiste, pois, em implementar junto ao ensino regular um
conjunto de procedimentos, servigos e recursos pedagdgicos estrategicamente preparados e
postos a disposicdo dos alunos com deficiéncia que se encontrem na escola regular, ao lado de
todos os conhecimentos cientificos e experiéncias que lhe serdo oportunizados pelos

profissionais da educacdo, com a finalidade de identificar, elaborar e organizar recursos
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pedagdgicos e de acessibilidade, eliminando as possiveis barreiras que inviabilizam a plena
participacdo dos alunos mencionados, observando e considerando suas especificidades.

A oferta do AEE é obrigatoria pelos sistemas de ensino, devendo se expressar na luta
pelo direito a igualdade de oportunidades que deve se traduzir em leitura, escrita, expressdo
oral, calculo e solucdo de problemas, que gerem conhecimentos, habilidades, valores e
atitudes que, por sua vez, devem ir ao encontro da satisfacdo das necessidades bésicas de
aprendizagem, construindo a autonomia dos alunos dentro e fora da escola. O AEE e a
proposta educacional da escola regular devem se sustentar pelo principio de igualdade de
direitos e oportunidades, embora suas atividades se diferenciem com vistas aos objetivos
especificos de cada atendimento.

Apbs refletir sobre as politicas de educacdo inclusiva, admite-se que, ao longo dos
ultimos séculos, os direitos e garantias das pessoas com deficiéncia vém sendo, a cada dia,
ampliado no que se refere as leis. No entanto, a elaboragdo e promulgacédo de leis nem sempre
se traduzirdo em solucbes para os problemas se, em harmonia com a legislagdo, ndo forem
disponibilizados recursos financeiros, pedagogicos e didaticos para que se efetivem as acdes,
as diretrizes e as metas propostas nos textos legais. Nesse sentido, Mészaros (2008, p. 48)
assegurou que:

Apenas a mais ampla das concepc¢des de educacdo nos pode ajudar a perseguir o
objetivo de uma mudanca verdadeiramente radical, proporcionando instrumentos de
pressdo que rompam a l6gica mistificadora do capital. Essa maneira de abordar o
assunto é, de fato, tanto a esperanca como a garantia de um possivel éxito.

Logo, acelerar mudancas significativas em qualquer ambito da existéncia social
exige uma intervencdo que conte com uma enorme parcela da sociedade, intensificando
confrontos e promovendo as mudancas desejadas. Na educacdo, nada vai ocorrer se nao
houver recursos direcionados a formacao de valores e atitudes que envolvam, além da escola,
a sociedade. Dessa forma € preciso considerar a necessidade de um incessante movimento da
sociedade, com organizacdo de lutas por movimentos sociais que exijam maior
responsabilidade por parte do Estado em favor da efetivacdo ndo sé das politicas publicas de

inclusdo, mas também da educacédo da populacdo em geral.

2.2.1 ATrajetoria da Educacao Especial em Goiés

A partir da discussao sobre a Legislacdo Federal que foi abordada no item anterior,

busca-se agora, tratar dos aspectos da Legislacdo Estadual. Neste item, procura-se apresentar
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0s aspectos em que esta se difere daquela, visto que as leis estaduais e municipais devem
reverenciar o estabelecido pela legislacéo federal.

No Estado de Goiés, a historia da educacdo especial, em ambito publico, teve inicio
com a criacdo do Instituto Pestalozzi de Goiania (IPG) em 1955, com a finalidade de atender
aos alunos com deficiéncia mental e auditiva. Em ambito privado, a Vila S&do Cotolengo
iniciou seu atendimento em 1952, em Trindade-GO. Na década de 1970 foi criada em
Goiania, a Secdo de Ensino Especial vinculada ao Departamento de Ensino Supletivo da
Secretaria Estadual de Educacdo (SEE) e, posteriormente, passou a funcionar como Divisao
de Ensino Especial na Unidade de Ensino de 1° Grau.

A partir do momento em que as pessoas com deficiéncia foram consideradas capazes
de se adaptar ao ensino comum, teve inicio o processo de integracdo e, com isso, a politica
estadual firmou diversos convénios incentivando as iniciativas privadas no sentido de criar
classes especiais no sistema regular. Assim, em 1979, por meio das Resolugdes n. 255 e 256,
0 Conselho Estadual de Educacdo (CEE) regulamentou o funcionamento dos
estabelecimentos de Educacdo Especial do estado de Goids que permaneceram até 1982
(ALMEIDA, 2003).

O movimento das pessoas com deficiéncia e de especialistas em educagdo acenava
em direcdo a novas medidas, 0 que motivou a criagdo da Unidade de Ensino Especial (UEE)
por meio da Portaria n. 1.674/1982 da Secretaria Estadual de Educagdo/GO. Com esta
unidade, houve um aumento significativo de classes especiais no ensino regular, abrangendo
0s niveis de primeiro, segundo e terceiro graus, inclusive profissionalizante. Incentivou
também a capacitacdo de pessoal docente e técnico e o fortalecimento de convénios com as
instituicbes particulares, com a intencdo de substituir o modelo clinico pelo modelo
educacional (ALMEIDA, 2003). Com a extin¢cdo da UEE, foi criada a Superintendéncia de
Ensino Especial (SUPEE) por meio da Lei n. 10.160/1987. Em alusdo a esta Lei, Almeida
(2003, p. 21) fez o seguinte comentario:

O momento da criagdo da SUPEE foi considerado histérico para os dirigentes do
ensino especial de Goias, pois, pela primeira vez, a Educagao Especial ocuparia um
lugar de destaque na estrutura organizacional do Estado, ficando ligada diretamente
a Secretaria de Educagdo, sem intermediarios. Entendiam seus dirigentes que 0s
programas especiais passariam entdo a ser desenvolvidos de forma mais agil e
menos burocratica.

Esta Superintendéncia tinha mais autonomia financeira e administrativa e pode
ampliar seus servigos. Expandiu seu atendimento, ndo sé na capital do Estado como também

no interior, investindo em novas escolas, criando mais classes dentro da escola regular, em
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salas de recursos e apoios, na capacitacdo de docentes e firmando novos convénios com
instituicdes particulares. Os servigos oferecidos por ela eram assim denominados: escola
especial; classe especial; classe comum; classe integradora; sala de recursos; classe comum
com apoio especializado; oficina pedagdgica; sala de estimulacdo essencial e atendimento
hospitalar e domiciliar,

De acordo com o Conselho Estadual de Educacdo de Goias (CEE/GO), por meio da
Resolucao n. 117/1989, ficou definido que as modalidades de atendimento escolar aos alunos
com deficiéncia seriam a Escola de Ensino Regular (em salas normais e em salas especiais), a
Escola Especial (oficina pedagdgica e centro especializado) e a Escola Empresa (ALMEIDA,
2003). A Lei de Diretrizes e Bases do Sistema Educativo do Estado de Goias (LDB-GO) de
28 de dezembro de 1998 reproduz o Art. 58 da LDB nacional de 1996, com alguns
acréscimos:

§ 1° — A educagdo especial se constitui num conjunto de recursos pedagdgicos e de
servigos de apoio que atendam o direito a educacdo de todos os estudantes com
necessidades educacionais especiais.

8 2° — Por educandos portadores de necessidades especiais entendem-se todas as
criancas, jovens e adultos, cujas necessidades decorram de suas caracteristicas
peculiares ou de suas dificuldades de aprendizagem, permanentes ou transitérias.

Diversas outras normas estaduais foram empreendidas com a finalidade da incluséo
social e educacional. Embora as pessoas com deficiéncia estejam asseguradas por leis, isto
ndo significa que estas sejam realmente implementadas tanto no cotidiano das instituicdes
educacionais como nos diversos espagos sociais, sem a conscientizacdo da necessidade de
mudanga de concepcOes, construindo novos valores de respeito e valorizacdo de todos. Os
governantes so irdo se empenhar nesse processo, modificando as condicbes de efetivacdo das
leis a partir de apelos, reivindicacdes e tensGes provocadas na sociedade. Assim, as pessoas
com deficiéncia, seus familiares, educadores e pesquisadores em geral devem reclamar pelos
direitos ja assegurados e lutar pela elaboracdo de outros ainda ndo contemplados pelas
politicas publicas.

A Resolucéo n. 7, de 15 de dezembro de 2006 estabeleceu normas e parametros para
a educacdo inclusiva e educacdo especial no sistema educativo de Goias. O Art. 1° definiu que
a inclusiva

[...] é o processo social, pedagdgico, cultural, filos6fico, estético e politico de acdes
educativas, pedagdgicas e administrativas voltadas para a inclusdo, o acesso, a
permanéncia, o sucesso e a terminalidade de todos os alunos na rede de ensino,

especialmente aqueles com deficiéncia, com transtornos globais de desenvolvimento
e com altas habilidades/superdotacéo.
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Nessa perspectiva, a educagdo inclusiva reflete as agdes e empreendimentos
despendidos nas lutas pela igualdade de direitos de todos os seres humanos. Se assim
concretizada, encaminhariam uma transformacéo néo s6 na escola, mas também na sociedade,
abrindo novos caminhos e garantindo o direito incondicional a educacédo para todos.

A Resolugéo n° 7 apresenta algumas definigdes, caracteriza quem sdo os alunos com
deficiéncia e indica como deve ser feita essa identificacdo; traz orientagcdes sobre a forma de
organizacdo e funcionamento das escolas, detalhando as principais acdes que devem ser
providenciadas para que seja realizado esse atendimento especializado. Nela estdo designados
ainda quais sdo 0s servicos e apoios pedagogicos especializados que deverdo ser previstos e
providos pelas instituicdes, quando necessario e de acordo com a legislacéo pertinente.

O Art. 25 da Resolucdo n° 7determina que a “[...] organizacdo da proposta
pedagdgica do estabelecimento de ensino deve tomar como base as normas e diretrizes
curriculares nacionais e estaduais, atendendo ao principio da flexibilizagdo”. Seu pardgrafo 2°
orienta que, conforme a necessidade do aluno, “[...] o estabelecimento de ensino deve prever
adaptacdes significativas, proporcionando diversificacdo curricular, objetivando desenvolver
as habilidades adaptativas”. As se¢des X e XI desta Resolucdo tratam, respectivamente, dos
profissionais da educacéo especial e da formacéo dos professores. Estabelecem as exigéncias
e orientam os estabelecimentos de ensino na organizagdo do quadro de profissionais para a
modalidade de educacéo especial.

Esta Resolucdo (CEE n° 07/2006) foi elaborada a partir de um ancoradouro sélido
constituido pela Constituicdo Federal de 1988, pela Constituicdo Estadual (1998), pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996, pelas Diretrizes Nacionais para a Educacéo
Especial na Educacdo Bésica e por outros documentos legais que determinam normas gerais
de garantia dos direitos e oportunidades de participacdo social e educacional as pessoas com
deficiéncia.

Em 2007, a Superintendéncia de Ensino Especial (SUPEE) langou um documento
apresentando as diretrizes e fundamentos para a atuacdo da equipe estadual de apoio a
inclusdo do Programa Estadual de Educacgéo para a Diversidade, numa Perspectiva Inclusiva,
com a finalidade de assegurar uma prética de ensino baseada na valorizacdo das diferencas
por meio do acesso, da permanéncia e do aproveitamento escolar de todos os alunos no ensino
regular. Este programa teve em vista a transformacdo do sistema educacional, segundo
principios éticos de valorizacao de todos.

Em 2008 foi disponibilizado o Plano Estadual de Educagéo (PEE) se constituindo

legal e socialmente, “[...] como o instrumento balizador dos planos de governo do Estado e
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dos Planos Municipais de Educacgéo, contribuindo para a intensificacdo das acdes parceiras na
execucdo dos programas educacionais, tendo como objetivo maior a educacdo com qualidade
para todos os cidadaos”. Os Planos Estaduais (PEE) e os Planos Municipais de Educagao
(PME) devem garantir os objetivos e as prioridades do Plano Nacional de Educacdo (PNE).
Entretanto, suas acbes ndo devem perder a identidade dos Estados e Municipios, para 0s quais
é permitido ampliar as garantias firmadas no PNE, ndo sendo possivel subtrair aquilo ja
assegurado pela esfera federal.

O Plano Estadual de Educacdo de Goids (PEE/2008-2017) foi reelaborado
considerando a necessidade de revisdao do plano anterior (2003) no que se refere a atualizacéo
de dados educacionais, objetivos e metas e a adequacdo a politica nacional para a educacao
basica. Ele estabelece diretrizes, objetivos e metas para todos os niveis e modalidades de
ensino, bem como para a formacdo e valorizacdo dos profissionais da educagdo, para o
financiamento, a gestdo e a avaliacdo da educagdo no estado de Goids, para 0s proximos dez
anos. Sua finalidade € definir os parametros das acdes do poder publico na esfera da educacéo
estadual e municipal, ancorados na CF/1988 e na LDB/1996 (GOIAS, 2008).

No periodo de 2003 a 2007 vérias acdes*® foram empreendidas com o objetivo de
implantar a educacdo inclusiva na rede estadual. No entanto, apesar do esforco para a
efetivacdo desse plano, o mesmo foi implementado de forma precéria, principalmente em
relagdo as condigdes de infraestrutura e recursos humanos, pois poucas unidades escolares
apresentavam condicdes minimas de atendimento as pessoas com deficiéncia (GOIAS, 2008).
A partir da apreciacao dos dados resultantes do atendimento a tais pessoas, na reelaboracéo do
PEE (2008-2017, p. 60-61) foram estabelecidos quinze objetivos e metas, a maioria com
prazos pré-definidos para seu cumprimento, a partir da data da vigéncia do referido Plano.
Dentre os mais relevantes, podem ser destacados:

1. Generalizar [...] a oferta de cursos sobre o atendimento basico a educando com
necessidades educacionais especiais, aos professores em exercicio.

3. Incluir nos cursos de formacdo de professores, nos niveis médio e superior,
conteudos e disciplinas especificas para a capacitacdo ao atendimento de estudantes
com necessidades especiais.

4. Ampliar, nas universidades e IES, habilitacdo especifica, em nivel de graduacdo e
de p6s-graduacao, para formar pessoal especializado em educacédo especial.

*2 Implantagéo da proposta em 513 escolas estaduais de ensino fundamental e médio; estruturagdo de 38 redes de
apoio a inclusdo; realizacdo do curso de Educacdo para a Diversidade, com 1.500 horas; realizacdo de 81
laboratdrios itinerantes envolvendo todo o Estado; estabelecimento de parceria com 150 Secretarias Municipais
de Educacéo; realizacdo de seminarios municipais, encontros pedagégicos e ciclos de estudos; encontros com
familias e profissionais, para estabelecer uma verdadeira rede de apoio a incluséo; adaptagdes fisicas em 311
escolas em processo de inclusdo; implantacdo de 30 classes hospitalares do Projeto Hoje; oficializacdo de 50
unidades de referéncia em educaco especial; capacitagio de 9.000 profissionais em educacio inclusiva (GOIAS,
2008, p. 59).
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8. Adaptar [...] os prédios escolares ja em funcionamento aos padrfes basicos de
infra-estrutura capazes de permitir a livre e facil locomog&o, em conformidade com
0s principios de acesso universal.
9. Garantir que [...] as construcdes de prédios escolares sejam realizadas de acordo
com as normas técnicas vigentes, segundo a Associacdo Brasileira de Normas
Técnicas (ABNT).
10. Assegurar [...] que o Projeto Politico-Pedagdgico de todas as unidades escolares,
publicas e privadas, contemple a inclusdo, para atendimento, em classes regulares,
dos educandos com necessidades educacionais especiais.
14. Ampliar o fornecimento de equipamentos de informatica necessarios ao processo
de aprendizagem dos educandos com necessidades especiais, inclusive por meio do
estabelecimento de parcerias com organizacgdes da sociedade civil.
O PEE (2008-2017) estabeleceu os objetivos e metas apontando uma direcdo para a
realizacdo das acOes do sistema educacional do estado. Embora seja previsto para se realizar,
inteiramente, em dez anos, parte dos objetivos e metas deverdo ser implementados antes de

completar uma década (GOIAS, 2008).

2.2.2 A Politica de Educacédo Inclusiva do Municipio de Jatai-Goias

Nas escolas da rede municipal de Jatai a proposta de inclusdo chegou em 2002, com
a oferta de alguns cursos sobre a tematica. A partir de uma analise do municipio, no ano
seguinte, o sistema municipal selecionou uma escola onde seria implantada a proposta. Em
2005, ampliou-se o universo, providenciando sua implantacdo em todas as escolas municipais.

O documento norteador da inovacdo foi a Resolucdo CNE/CEB n° 2 de 11 de
setembro de 2001, instituindo as diretrizes nacionais para a educacgao especial na educagéo
basica. O seu Art. 2° determinou que os “[...] sistemas de ensino [...] [deveriam] matricular
todos os alunos, cabendo as escolas organizar-se para o atendimento aos estudantes com
necessidades educacionais especiais, assegurando as condi¢cGes necessarias para uma
educagdo de qualidade para todos”. Muitas foram as dificuldades enfrentadas pela Secretaria
Municipal de Educacdo do Municipio de Jatai (SME), pelas suas instituicbes educacionais e
também pelos educadores que se encontravam diante de alunos ditos “normais”, e outros com
deficiéncias. Ao reuni-los em uma sala de ensino regular, cada um com sua singularidade, os
educadores vivenciaram alguns “conflitos” emocionais frente a situagdo tao desafiadora, pois
a educacdo inclusiva compreendia uma mudanca de concepgdo pedagogica, de formacéao
docente e de gestéo educacional.

Conforme registros em documentos internos da SME, cursos de aperfeicoamento,
debates e encontros foram primordiais para que essa proposta se estendesse a todas as escolas

do municipio. Ainda em 2005 foi implantada a primeira sala de recursos, ha mesma escola
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que antes serviu como polo da educacéo inclusiva. Paulatinamente, esse apoio foi chegando as
demais institui¢cdes. Atualmente, todas as escolas da zona urbana e algumas da rural contam
com a sala de recursos.

Essa Resolucdo Nacional (CNE/CEB n° 2/2001) subsidiou o processo de inclusao
neste municipio até que, a partir da realidade vivenciada, das necessidades percebidas e das
caracteristicas especificas da Regido e dos alunos com deficiéncia, a SME com o apoio do
setor responsavel pela educacdo especial, docentes, gestores, coordenadores, orientadores e
supervisores educacionais elaboraram um Plano de Acbes Articuladas (PAA), visando a
implantagdo do AEE.

Este Plano resultou na promulgagéo da Lei Municipal n® 3.500 de 29 de novembro de
2013, que “[...] dispde sobre a criagdo do AEE nas escolas publicas municipais e da outras
providéncias”. Muitas das determinacdes contidas nessa lei ja vinham sendo empreendidas no
municipio por iniciativa do setor responsavel pala educacdo especial e das instituicdes
educacionais, com a anuéncia da SME, tendo em vista a emergente necessidade de adaptar e
sistematizar acGes voltadas a inclusdo, considerando as demandas locais. No PNE (2011-
2020) consta que “Tratando-se de metas gerais para o conjunto da Nacéo, sera preciso, como
desdobramento, adequacdo as especificidades locais e definicdo de estratégias adequadas, a
cada circunstancia, elaboracdo de planos estaduais e municipais”. Tanto as Secretarias
Municipais como as Estaduais tem certa parcela de autonomia para deliberar sobre situagdes

emergentes e especificas, desde que ndo contrariem a Legislacdo Nacional.

2.3 O Desafio do Trabalho Docente: a formacéo do professor da rede publica

A sociedade sofre historicamente diversas mudancas e na atualidade isso ocorre com
énfase nas questdes de acesso as informacdes. Se ha algumas décadas a formacdo e a busca
por conhecimentos eram apropriados, principalmente, pela escola por meio de vérias fontes
(livros, jornais, revistas e outros), atualmente, essas ndo séo as Unicas fontes buscadas e nem
tampouco as mais atrativas, pois 0 que se materializa ¢ uma sociedade determinada e
inclinada a buscar ndo a formagdo, mas a informagdo. Assim, “[...] as transformagdes em
ritmo acelerado tornam os conhecimentos cada vez mais provisorios, pois um conhecimento
que hoje é tido como verdadeiro pode ser superado em poucos anos ou mesmo em alguns
meses” (DUARTE, 2008, p. 10). O autor, ao fazer uma critica a “sociedade do conhecimento”
se posiciona explicando que ndo se trata de uma sociedade do conhecimento e sim, de uma

sociedade que é uma ilus&o situada em uma nova fase do capitalismo.
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Nesta fase cabe ao educador, afirma Duarte (2008, p, 12), “[...] saber melhor quais
competéncias a realidade estd exigindo dos individuos [...] em termos de capacidade de
encontrar novas formas de acdo que permitam melhor adaptacdo aos ditames da sociedade
capitalista”. Nessa perspectiva, ndo ha um olhar critico sobre a realidade atual nem tampouco
compromisso com a transformacdo social e sim uma submissdo a ideologia produzida pelo
capitalismo. Essa submissdo, muitas vezes inconsciente, vem provocando significativas
mudancas no papel da escola e, consequentemente, na atuacdo do professor em sala de aula,
influenciando profundamente o seu fazer pedagdgico. Com isso, o processo de formacao dos
professores esta atravessando uma fase critica e delicada em relagdo aos cursos de formacéo
inicial e continuada.

Antes de adentrar especificamente na construcdo do objeto de estudo desta
dissertacdo, julgou-se oportuno buscar algumas das contribuicdes do Materialismo Histérico
Dialético, visando identificar possiveis nexos com o trabalho desenvolvido pelos professores.
Embora Marx ndo tenha abordado diretamente a educacdo, vérias das analises de seus
herdeiros trazem conceitos critico/dialéticos que contribuiram para compreender e interpretar
as questdes educacionais. Sabe-se que o homem nao tem disponivel na natureza os meios que
garantam a sua sobrevivéncia, tendo, portanto, de cria-los. A capacidade de produzir os bens
de que precisa para atender as suas necessidades que se transformam ininterruptamente é que
o difere dos outros animais que apenas se adaptam as circunstancias dadas. Com o homem se
da o contrario. Ele precisa adaptar a natureza as suas necessidades para garantir a sua
sobrevivéncia. Como ser social, pensante, produtivo e criativo, planeja conscientemente suas
acles e intervencbes, modificando a natureza e extraindo dela a matéria prima que é
transformada para satisfazer suas necessidades basicas de sobrevivéncia. Todo esse processo
de acdo e intervencdo é chamado de trabalho na perspectiva do Materialismo Histérico
Dialético (Cf. SAVIANI, 2008; SARUP, 1980).

Para Sarup (1980), o homem se realiza no trabalho; a espontaneidade é aflorada e
tem o mais alto valor potencial. Ele se identifica, produzindo objetos nos quais se expressa.
Mas, na atual sociedade, o trabalho é coercivo, ndo devido a sua natureza, mas as condicdes
historicas nas quais é produzido. As condi¢des de trabalho do professor ndo séo diferentes, na
medida em que ele se priva do prazer em desenvolvé-lo, porque o desenvolve de forma
repressiva. Coagido pela sociedade, pelo sistema educacional que reproduz as condigdes de
producdo da coacdo e por outras circunstancias, o trabalho docente se transforma em
mercadoria. Consequentemente, o professor se vé na necessidade de vender sua forca de

trabalho para sobreviver.
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Por causa da divisdo do trabalho, imposicdo do sistema capitalista, todos os oficios
industriais, comerciais, de prestacdo de servigos ou qualquer outro séo desenvolvidos de
forma parcelada, fragmentada. Assim o homem nao produz, por si sO, qualquer mercadoria
desde a obtencdo da matéria prima até a venda do produto final. Na educagdo o trabalho
também passou a ocorrer assim, desde que passou a existir uma crescente pressao para a
especializacdo por areas ou temas especificos.

Os alunos, na escola, trocam seu potencial de trabalho por interesses diversos como
notas, diplomas e certificados. Quando deixam a escola e vado para 0 mercado de trabalho
realizam a mesma troca por ocupagdes previamente hierarquizadas. “Nesse processo, 0s
alunos sdo transformados em produtos, mercadorias a serem vendidas no mercado. Os alunos
sdo categorizados apenas em termos de certas caracteristicas que os estudantes ideais devem
ter: interesse, disciplina, capacidade, inteligéncia” (SARUP, 1980, p. 128).

As mesmas atribuicdes, com formas semelhantes as dos alunos, também se
circunscrevem aos professores. Ele é um trabalhador e o seu produto € o conhecimento, em
especial aquele de que os seus alunos se apropriam. “Um professor ndo ¢ apenas um produtor,
mas também um empregado daqueles que desejam reproduzir a sociedade tal como é”
(SARUP, 1980, p. 128). A escola é um dos espacos onde sdo reproduzidas contradigdes
sociais as vezes contrarias aos interesses de seus sujeitos, mas que eles sdo coagidos a
reproduzir. Este espaco pode adquirir status, quando adquire sentido de lucro, desde que, por
exemplo, o trabalho de professores e alunos promove a escola com aprovacgdes no vestibular e
outras formas de processos seletivos.

O conhecimento como um produto do trabalhador é estranho aos alunos, pois é
especializado, abstrato, limitado e eles ndo podem usé-lo de imediato. O conhecimento cresce,
a medida que a pessoa se dispde a gasta-lo. No entanto, paulatinamente, ele comeca a
controlar o seu produtor, por ser considerado como propriedade privada; é capital e 0 acesso a
ele é, na maior parte das vezes, restrito a poucos, promovendo uma “posi¢do do
conhecimento”, pois muitas pessoas sdo valorizadas pelo conhecimento de que dispoe
acumulado (Cf. SARUP, 1980). Assim, aquele que dispde de menos conhecimento tem menor
valor de mercado. Sua mao de obra é vendida por valor inferior ao daquele que dispbe de
maior conhecimento. Logo, ao ser aferido ao trabalhador um valor conforme seu potencial de
lucro ao mercado, essa condi¢cdo o desvaloriza como homem, pois o valor aferido articula-se
apenas a sua capacidade de producéo. Isso faz com que ele seja escravo de seu trabalho e ndo

se realize nele. Pelo contrario. Seu trabalho se transforma no fardo do qual depende sua
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sobrevivéncia e seus momentos de realizacdo pessoal se déo fora do seu local de trabalho (Cf.
SARUP, 1980).

Essa forma de submisséo se deu a partir da divisdo da sociedade em classes opostas,
antagbnicas, mas complementares, culturalmente criadas pelos homens. Desde muito cedo,
eles sdo educados para a submissdo ao trabalho e a sociedade, pois a educacdo é uma
atividade intencional que ocorre em diferentes espacos sociais, impulsionada conforme os
interesses das classes dominantes. Para Saviani (2008, p. 246) “[...] a origem da educagdo
coincide com a origem do proprio homem. Isso porque [...] 0 homem nédo tem sua existéncia
garantida pela natureza, logo ele necessita produzi-la e, para isso, ele tem de agir sobre a
natureza transformando-a e adequando-a as suas necessidades”.

O processo de submissdo se inicia logo que as pessoas nascem, na familia, l6cus em
que as criangas aprendem costumes, desenvolvem praticas determinadas, vivenciam as
primeiras experiéncias de sua vida e constroem as principais ideias sobre as coisas do mundo.
Ela constitui a primeira instituicdo da qual o ser humano participa e é na familia que ele
aprende a se relacionar com o outro, recebendo uma educacdo diferente da que vai encontrar
na escola. Para Destro (1995, p. 23), a educacédo adquirida na familia € informal, constituindo-
se em “[...] um processo pelo qual todo individuo, durante sua vida, adquire novos valores,
conhecimentos que podem gerar novos comportamentos a partir das experiéncias cotidianas e
dos recursos educativos procedentes do seu meio (familia, grupo social, midia etc.)”.

Na escola capitalista, 0 que os alunos especialmente aprendem ou deveriam em tese
aprender é a sistematizacdo de conhecimentos e a elaboracdo de novos conceitos. Esse espaco
escolar fundamenta-se no discurso da apropriagdo do conhecimento mais bem elaborado,
tecendo nexos e mediagdes no interior do processo histérico para a transmissdo do que nele
estd acumulado, mas também na sistematizacdo de novos conhecimentos, tendo em vista o
movimento dialético que fundamenta a vida e 0 mundo capitalista em que vivemos. E bom
lembrar que esta escola esta a servico da classe hegemdnica que regula 0 acesso e a
apropriacdo do conhecimento mais bem elaborado aos filhos da classe trabalhadora.

A escola, assim, é responsavel pelo ensino formal, seriado, institucionalizado,
seguido por alunos regularmente inscritos no sistema educacional (SACRISTAN, 2007). Essa
educagdo, para Duarte (2008, p. 8) é capaz de fomentar ““[...] a autonomia intelectual e moral
através [...] da transmissdo das formas mais elevadas e desenvolvidas do conhecimento
existente”. Organizada desse modo, somente em meados do seculo XX a institui¢cdo escolar
apresentou preocupacdo em atingir maior numero de pessoas. Esse fato decorreu de

movimentos que ja vinham se articulando, mas especialmente da Declaragdo Universal dos
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Direitos Humanos (ONU, 1948), que assegurou o direito a educacdo formal a todos, direito
ainda néo atendido, razdo porque na busca de atingi-lo muitas lutas sociais, ora com avangos
ora com retrocessos, sdo travadas até hoje.

Além das reivindicacbes no sentido de fazer cumprir esse direito, nas ultimas
décadas, a extensdo dele as pessoas com deficiéncia, por meio da educacdo inclusiva a ser
oferecida nos mesmos ambientes do ensino regular, € um fato. Para tais pessoas, 0 ingresso, a
permanéncia e o éxito na instituicdo escolar se constituem ainda como um desafio limitador,
em decorréncia das dificuldades de elaboracéo, interpretacéo e, principalmente, de efetivacao
das politicas publicas j& aprovadas pelos 6rgaos governamentais. A luta pela concretizagdo de
tais politicas é algo novo na educacédo, pois os cursos de formacdo docente ainda estdo em
fase de adaptacdo a esse modelo que nasceu para se contrapor a exclusdo escolar e a
segregacdo de alunos com deficiéncia historicamente alocados de forma isolada em escolas
especificas.

Ao longo do processo histérico da educacao foi sendo evidenciada a importancia da
formacdo de professores, pois a qualidade do ensino depende, entre outros fatores,
especialmente dos profissionais do magistério. Nas Ultimas décadas, houve uma expansdo
significativa dessa formagdo com a ampliacdo da oferta do ensino superior. Todavia, por ter
sido, de certa forma, desordenada e pouco criteriosa no que diz respeito a qualidade do
ensino, essa expansdo trouxe consigo uma formacdo fragilizada, cujos efeitos recairam
principalmente na educacdo infantil e no ensino fundamental. Consequentemente, 0s
profissionais que atuam na educacdo buscam consolidar sua formacdo basica por meio de
cursos de especializacao e de formacédo continuada como condigdo indispensavel para elevar a
qualidade do ensino®®. Embora exista constante busca por qualificacdo, o processo de
formacdo de professores no Brasil, de modo geral, ainda caracteriza-se pela precariedade.
Assim que termina a Graduacdo, grande parte dos formados ingressa no mundo do trabalho,
deparando-se com baixos salarios e com a deterioracdo das condi¢cdes de trabalho, sendo
forcado a estender a jornada para atender as necessidades basicas de sobrevivéncia, o que
tolhe o tempo para a formagao continuada ou outro tipo de formacéo.

Para que o professor possa desempenhar com qualidade seu oficio, precisa fazer uso
dos conhecimentos apropriados durante a Graduacdo e acumulado nos demais cursos,

acumulo que orienta sua préatica pedagogica e constitui sua profissionalidade. Seria bom que
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os professores tivessem tempo e competéncia para a selecéo e organizagdo dos contetdos que
ministram nas instituicbes educacionais, 0 que certamente qualificaria sua intervencdo no
ambito da escola e nesta esteira a formacgéo de seus alunos. Se este movimento ocorrer numa
perspectiva critica cria possibilidades para que os alunos, na sua pratica social, possam pensar
em transformacdes societarias.
O professor ndo pode e ndo deve ser apenas o (re)passador de conhecimentos
produzidos com objetivos e intencionalidades dos quais ele ndo participa ou com os
quais ndo concorda. Para tanto, deve participar da construcdo, elaboracdo ou

contextualizacdo dos saberes transmitidos, da selecdo dos contelidos a ser
apropriados por seus alunos (VENTURA, 2001, p. 70).

No entanto, essa participacdo docente mais ampla quase sempre ndo lhe é permitida
e, quando ocorre, 0 docente ndo consegue atingir o patamar desejado pela falta de solidez dos
conhecimentos tedricos de que dispde. Essa forma de interpretar o problema remete as
reflexdes de Sarup (1980), para quem, nem pelo fato do trabalho ser precondicdo da
existéncia do homem, o homem se sente a vontade no e com o proprio ato de produzir,
considerando-o apenas um meio para satisfazer “outras” necessidades de sua vida, porque o
trabalho se constitui e constitui o trabalhador como mercadoria, fato determinante para sua
dominacéo.

Almeida (2001) fala sobre a arcaica organizacdo escolar e do sistema que nao
contribuem para a formacao cognitiva dos alunos. Dentre outras questdes, explica que “[...] a
formagdo dos docentes continua inexpressiva e tradicional, priorizando a transmissdo de
contetdos dogmatizados e esquecendo-se do desenvolvimento dos talentos e de outras
habilidades que ndo envolvam o simples dominio da leitura e da escrita” (ALMEIDA, 2001,
p. 62).

As instituicBes de ensino superior habilitam, por meio da Graduacgdo, o exercicio da
profissdo docente nas diversas areas do conhecimento. Esta formagdo deve ser integrada a
pratica do professor, ndo podendo ser concluida no tempo da Graduacdo, devendo ser
processual e imbricado, e numa relagdo de troca entre as escolas e as instituicdes formadoras.
Assim, os professores devem ser formados profissionalmente de modo continuo, visando
atualizar seus conhecimentos por meio da producéo cientifica de sua area (ALMEIDA et al,
2007).

A chegada de alunos com deficiéncia as escolas regulares traz consigo de modo
avolumado desafios para a pratica docente, pois os cursos de formacdo de professores,
historicamente, foram pautados no ensino de alunos homogéneos. Gomes (2011, p. 236) diz

que “[...] nem todos os curriculos dos cursos de formacdo de professores inserem
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conhecimentos especificos sobre a educagdo especial na perspectiva da educagio inclusiva”,
muito embora a LDB atual (9.394/1996) preveja a necessidade de uma formacédo adequada
para o atendimento especializado. Anteriormente, a educacdo da “diversidade” se pautava
mais como uma espécie de missdo e vocacdo do que como uma exigéncia de qualificacdo
adequada, ancorada em conhecimentos cientificos. Mesmo com as determinacfes da Lei, ndo
obstante sejam oferecidos cursos de especializa¢do voltados para a educagéo inclusiva, ainda
é possivel se deparar com o discurso de que é preciso ter vocacdo para atuar com alunos
especiais, quando, na verdade, a necessidade esta na competéncia profissional.

Para Veltrone e Mendes (2007), os cursos de formagdo de professores devem
contemplar, além dos conhecimentos especificos da area, a questdo da mudanca de atitudes,
contribuindo ndo s6 com os professores, mas com a comunidade escolar, com as familias e a
sociedade, promovendo ac¢des que visem a mudanca de concepcdes a respeito da diversidade,
diferenga e deficiéncia. Dentre as inUmeras acdes possiveis para fortalecer essa mudanca,
destaque-se a possibilidade de estabelecer parcerias entre as Secretarias de Educacdo
Estaduais, dos Municipios e das instituicdes de ensino superior que, em acdo conjunta podem
realizar seminarios, oficinas e cursos de formacéo continuada para professores.

Um exemplo desse tipo de parceria Alves (1995) mostra, em pesquisa realizada no
estado de Sdo Paulo, onde os professores assumiram ter consciéncia da precariedade da
formagéo profissional que receberam, reclamando a possibilidade de se qualificarem pela
continuidade da formacdo. A mesma pesquisa mostra também as dificuldades dos professores
para identificar quais foram as maiores fragilidades da formacdo feita na Graduacéo,
emergindo, assim, inUmeras propostas para melhorar a préatica profissional.

Formar o professor para trabalhar com a proposta da educacao inclusiva ndo se reduz
a repassar conceitos e informacdes, mas € preciso prepara-lo para qualificar sua relacdo com
0s contelidos escolares e com os alunos para concretizar a formagdo. Para que a inclusdo de
criangas com deficiéncia no ensino regular tenha bons resultados é essencial contar com
professores preparados para o trabalho docente, que lutem pela redugéo paulatina da exclusédo
escolar e para o desenvolvimento de conhecimentos e praticas especificas que deem conta
deste intento (ALMEIDA, 2007; BUENO, 1999). Assim, algumas estratégias podem e devem
ser tomadas para minimizar a resisténcia e a inseguranca dos professores das classes comuns
para trabalhar no ensino de alunos com alguma deficiéncia, evitando a excluséo. Dentre elas,

A necessidade de, na formac&o inicial e continuada de professores serem discutidos

os principios de uma educacdo inclusiva e os fundamentos da Educacdo Especial.
Esses conhecimentos capacitardo os professores a perceberem a diversidade de seus
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alunos, valorizarem a educagdo inclusiva, flexibilizarem a acdo pedagdgica,
identificarem as necessidades educacionais especiais e, junto com o professor
especializado, implementarem as adaptacdes curriculares (VELTRONE e MENDES,
2007, p. 6).

A formacdo para trabalhar com a diversidade deve ser oferecida a todos o0s
professores, pois “[...] ninguém pode ser excluido de ser capacitado para a inclusdo. Todos
tém algo a aprender com ela” (MITTLER, 2003, p. 183). O autor acredita que os professores,
sem excegdo, possuem habilidades e competéncias que Ihes d&o suporte para ensinar alunos
com deficiéncia e que o que falta é confiangca em suas capacidades, bem como cursos
especificos que abordem a questdo. Nessa mesma logica, Fontes (2009, p. 60) explica que
“[...] talvez parte da resisténcia do professor em receber alunos com necessidades
educacionais especiais resida no fato de que ele acredita ndo ter um repertério de saberes, seja
teorico, seja empirico, aos quais possa recorrer em situacdes de incerteza e conflito”. A
consequéncia dessa inseguranca Se expressa tanto no aluno como no professor,
desencadeando, por um lado, o abandono do aluno em sala de aula, fato que leva a repeténcia
ou evasdo, e por outro, a producdo de um sentimento de frustracdo e incompeténcia no
professor, desmotivando e desqualificando a sua pratica pedagdgica. Ndo s6 a escola
inclusiva, mas a escola de modo geral se ampliou sem, no entanto, se estruturar a ponto de
evitar a excluséo.

O atual momento histérico exige que se institua um amplo debate sobre as diretrizes
da escola brasileira, sua organizagdo pedagdgica e seus profissionais, no sentido de
favorecer a pluralidade de acdes que sejam complementares, que constituam um
curriculo pautado na abrangéncia, na flexibilidade e na garantia de acesso ao
conhecimento (BAPTISTA, 2013, p. 43).

A acdo pedagogica dirigida as pessoas com deficiéncia, no contexto da escola
inclusiva, é carregada de desafios por conta da complexidade e da fragmentacdo que envolve
o trabalho docente. Para os alunos com deficiéncia intelectual, pressupde-se maior
participacdo e envolvimento das pessoas que se relacionam diretamente com elas. Com isso,
deve haver mais investimentos na formagdo e aperfeicoamento tanto cultural como
pedagogica dos profissionais da educacdo, para que os saberes sejam compartilhados também
com os familiares, pois é fundamental a parceria da familia com a escola. Mittler (2003) fala
sobre essa parceria como uma relacdo proxima que implica respeito muatuo baseado na
vontade de aprender com o outro, compartilhando informagdes e sentimentos.

A educacdo inclusiva se contrapfe a educacdo tradicional pelo ritmo que os

professores tendem a impor com base nos “bons alunos”, nao considerando as dificuldades e o
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tempo de aprendizagem de cada um. Os “bons alunos” conseguem acompanhar ¢ os outros,
que apresentam qualquer tipo de limitacdo, permanecem & margem do processo. Como
apontou Fontes (2009), o professor do ensino regular pode apresentar expectativas
desfavoraveis em relacdo a aprendizagem dos alunos com deficiéncia, dai porque o seu
esforco por atualizacdo e reestruturacdo das condicGes de trabalho para que o ensino se
modernize sejam fundamentais para o processo da inclusdo educacional.
O sucesso da inclusdo escolar vai depender, em grande medida, do trabalho
pedagdgico do professor da classe comum, pois este deve ser qualificado para
responder as necessidades diferenciadas de seus alunos, para propor situacbes de
ensino aprendizagem satisfatéria para todos (VELTRONE e MENDES, 2007, p. 3).

A aceitacdo das limitagdes do aluno com deficiéncia passa pela sensibilizacdo do
professor da classe comum do ensino regular, ndo no sentido de vocacdo e sim de
conhecimento, de apropriacdo de conceitos, de disponibilidade para conhecer as deficiéncias,
compreendendo como alunos deficientes constroem seus conhecimentos. Conhecendo, pois,
as potencialidades de tais alunos, o trabalho docente fica facilitado no sentido de viabilizar
recursos pedagogicos que possibilitem a aprendizagem.

Os professores precisam de preparo tedrico-metodologico para lidar com a
diversidade em sala de aula e isso sugere radicais transformacgdes que contestem praticas
tradicionais tanto na organizacdo politica como nos procedimentos didatico-pedagogicos, pois
sO o fato de matricular alunos com deficiéncia no ensino regular, amparados por legislacéo,
ndo garante a efetivacdo da inclusdo (ALMEIDA et al, 2007). Para que ela seja efetivada,
deve-se desenvolver um conjunto de acdes consistentes que assegurem aos alunos incluidos o
direito de se beneficiar delas. Abordando as politicas de formacéo de professores, Brzezinski
(2010, p. 199) apresenta proposta de diversas transformacdes necessarias a efetiva garantia de
que os profissionais da educacdo tenham uma consistente formacéo tedrica. Dentre elas, pode-

se destacar:

o A formacdo inicial presencial na universidade;

o A formacéo continuada presencial ou a disténcia, de qualidade;

e Uma politica global que articule formacdo, valorizacdo e profissionalizacéo
docente garantida por mecanismos adequados de formagcéo inicial e continua, de
melhoria das condig¢@es de trabalho, de uma carreira do magistério estimulante e
de salarios dignos.

Ozga (2000, p. 22) adverte que 0s governantes precisam investir na formacdo dos
professores, pois eles “[...] influenciam fortemente a interpretacdo que se faz das directivas

governamentais e envolvem-se em questdes politicas quer ao nivel nacional das directivas
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formais, quer ao nivel informal, na arena das relagbes professor-aluno.” Assim, como apoio
fundamental a esse processo deve-se oferecer melhores salarios, condigdes de trabalho e real
valorizagdo profissional para essa categoria, cabendo acrescentar que a luta por melhorias na
educacdo ndo passa apenas por acbes que qualifiquem essa categoria, mas também pela
pressdo que a sociedade deve exercer em favor da reforma das escolas e do sistema
educacional. A aprendizagem por parte de todos os alunos, sem espaco para situacGes de
exclusdo e marginalizacdo dos alunos com deficiéncia, deve ocupar o primeiro plano, bem
como a efetiva integracdo dos ultimos na sociedade, incentivando a autonomia, conforme as
possibilidades de cada um, e proporcionando meios adequados para que eles possam exercer e
usufruir plenamente de seus direitos como cidadaos.

Tudo isso requer, pois, ndo apenas um professor especialista para trabalhar sé com
alunos que apresentem dificuldades de aprendizagem e sim um professor que dé conta da
diversidade dentro da sala comum do ensino regular. Essa condi¢cdo exige que o professor
tenha uma formacgdo continuada, consistente e critica, disposicdo para a pesquisa e para a
reflexdo continua sobre a sua pratica pedagdgica e social, bem como a producéao de trabalhos
gue possam ser apresentados e debatidos em eventos académico/cientificos e publicados em
periodicos da area, e outras formas de discussdo do conhecimento sistematizado.

Silva (2013) pondera que a produgdo do conhecimento critico e a pratica social que
ocorre na escola sdo insuficientes para transformar a sociedade. Nesse sentido, defende a
necessidade da apropriacdo da cultura pelo ensino sistematizado dos conhecimentos classicos
acumulados pela humanidade, pois visualiza, por meio deles, a possibilidade de compreensao
da marginalizacéo, inclusive a dos deficientes, de suas origens e desdobramentos, bem como
dos meios para o seu enfrentamento, ou seja, defende uma leitura critica da realidade objetiva.
Assim, ele compactua com a ideia de que a escola pode dar conta de um conhecimento tedrico
consistente que contribua, no dmbito de relacBes sociais mais amplas, para uma pratica
transformadora, 0 que exige que a escola valorize “[...] a pratica pedagogica fundamentada
teoricamente e a pesquisa cientifica como elemento fundamental de apreensdo da realidade e
desenvolvimento do Ser Humano” (SILVA, 2013, p. 361). Afinal, como afirmou Marx, a
transformac&o social, ou seja, a revolucédo social se da pela atividade pratica.

Para isso sdo necessarios professores comprometidos com a transformacdo da
sociedade, que lutem pela defesa da educacgéo publica de qualidade para todos, incluida aqui a
das pessoas com deficiéncia. Para Gracindo (2010, p. 242) “O profissional da educagéo ¢é, sem
duvida, pega-chave para um sistema comprometido com a qualidade do processo educativo”,

qualidade esta que tanto € relevante para a reproducdo que a sociedade dominante deseja
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como para protagonizar um processo de confronto a ela. Logo, o saber docente ndo pode ser
algo estético, que se finda na Graduagdo, mas dindmico, incluindo além daquilo que se
constréi com a experiéncia, a teoria cientifica, especializada e atualizada. Mas, isso SO sera
possivel pela mediacdo do conhecimento de professores motivados para o trabalho, seguros de
si e do trabalho que realizam, e que saibam articular contetdo curricular e cultura; dominem
métodos de ensino; conhecam as necessidades e anseios dos alunos e que tenham, a0 mesmo
tempo, conhecimento dos seus e dos direitos de seus alunos e da legislacdo que rege o sistema
educacional do pais.

No entanto, para que tudo isso Se expresse em conquistas, torna-se necessario
materializar politicas e acbes de formacdo e de valorizacdo que oferecam estimulos e
possibilidades de construcdo continua das condicdes de trabalho. Brzezinski (2009) aponta
dilemas e desafios nas politicas de formacéo e de valorizacdo dos profissionais da educacao
basica, assegurando que “[...] o Brasil é um pais de contrastes também no que tange a
magnitude das leis e a pequenez de agdes que facam garantir os direitos conquistados
mediante lutas histéricas empreendidas pelos movimentos sociais e prescritos em dispositivos
legais” (p. 8).

Esse problema decorre da auséncia de acbes conjuntas entre os professores, da
qualidade de seu trabalho tanto no sentido da sua formacdo como de seus modos de
subsisténcia, incluindo alongamento da jornada e baixa valorizacdo do trabalho, mas também
dos aspectos sociais, tanto os da escola como dos que a circundam, envolvendo alunos e
familia que sofrem pelas condicGes precarias de trabalho e de sobrevivéncia.

Os governantes devem criar e implementar politicas e programas que contemplem a
formacao inicial e continuada de professores articuladas as condi¢6es de trabalho, piso salarial
e carreira docente, incentivando tanto o ingresso de estudantes nos cursos de licenciaturas
como oferecendo condicdes para que os profissionais da educacdo se qualifiquem em servico.
Por meio de um conjunto de diretrizes, a Unido, o Distrito Federal, os Estados e 0s
Municipios devem reunir esforcos para superar os problemas educacionais, procurando
elaborar, reformular e produzir meios para que se consolidem as politicas publicas e, nesta
esteira, buscando garantias que possam suplantar os desafios da desqualificacdo e da

desvalorizacédo do profissional da educacéo.



CAPITULO 3

A DESAFIANTE TRAJETC')ARIA EDUCACIONAL DOS ALUNOS COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL

Nada pode ser intelectualmente um problema se ndo tiver sido, em
primeiro lugar, um problema da vida pratica.

Minayo

3.1 Os Desafios do Caminho Empirico Percorrido

Este capitulo apresenta uma andlise do desafiante percurso educacional dos alunos
com deficiéncia intelectual, tendo como principio norteador a “superagdo” das principais fases
que o0 processo historico registrou, amparadas por acordos nacionais, internacionais e,
principalmente, pela legislacdo brasileira, situando-a na esteira do recente movimento
denominado educacao inclusiva.

Este estudo se deu a partir da: a) consulta bibliografica a literatura disponivel sobre o
tema inclusdo e suas correlacbes; b) leitura e andlise de documentos oficiais; c) anélise e
interpretacdo de dados empiricos coletados em campo, focalizando 0 movimento da educacgéo
inclusiva de alunos com deficiéncia intelectual. Tem como ponto de partida a apresentacédo
dos caminhos percorridos para efetivar o estudo, seguida da andlise e interpretacdo da
realidade educacional da escola inclusiva do municipio de Jatai-GO.

A opcdo por pesquisar a educacao inclusiva de pessoas com deficiéncia intelectual
foi feita por compreender a vida como realidade empirica, dinamica e fragmento ou sintese
que guarda complexas determinacdes da vida humana. E a partir de interesses e circunstancias
originadas em sociedade que surgem as questdes que suscitam investigacOes. A realidade
empirica se apresenta pelas aparéncias e, a partir delas, buscam-se os engendramentos e 0s
nexos que constituem o todo, o multifacetado, tecendo a sintese de multiplas e complexas
determinag0es.

A educacdo é uma das muitas dimensdes desta realidade. Ela é construida pelos
homens e, a0 mesmo tempo, condiciona-0s a construcdo de outras dimens@es da vida, tanto
individual quanto coletiva, pois, “[...] as circunstancias que modificam o homem sdo, ao
mesmo tempo, modificadas por ele”, [...] “[...] € o homem que faz as circunstancias mudarem
e que se muda a si mesmo” (VAZQUEZ, 1977, p. 160). Para Lombardi (2008), ndo é possivel
fazer avancar a discussdo sobre as perspectivas transformadoras de nossa sociedade,

deixando-se de lado as perspectivas de transformacgéo da educacao. A pesquisa em educacédo é
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uma das propostas dos homens para mudar as circunstancias e a si mesmos, pois parte da
realidade aparente, visivel, que se apresenta de forma dindmica e complexa na sociedade,
sendo a educacdo inclusiva apenas um dos muitos fragmentos do processo de constituicdo
deste contexto, que € historico.

Todo conhecimento novo parte de outro j& desenvolvido. Para alcanga-lo, buscam-se
diferentes fontes de informagdes: indicadores sociais; depoimentos escritos e orais;
documentos oficiais da area de interesse (impressos, manuscritos) e oficiosos (revistas, filmes,
fotografias; cartas, depoimentos etc.), enfim, todas as formas de alcancar a esséncia do
fendmeno dado pelas aparéncias. Os dados desta dissertacdo foram levantados por meio da
consulta a fontes secundarias (literatura disponivel sobre o tema), priméarias (pesquisa de
documentos), e da pesquisa de campo efetivada pela aplicacdo de questionarios
semiestruturados com alunos, familiares e agentes da educacao®*.

A consulta bibliogréafica se iniciou em 2012 e a pesquisa empirica no segundo
semestre de 2013 quando, oficialmente, foi solicitada a permissdo pelo professor orientador
da pesquisa, com o apoio da coordenacdo do Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da
Pontificia Universidade Catdlica de Goias (PUC/GO) junto as Secretarias Estadual e
Municipal de Jatai, para realizar a pesquisa em escolas da rede publica deste municipio.
Sendo esta concedida, apresentou-se 0 projeto as Secretarias, a fim de que indicassem as duas
escolas de cada sistema, localizadas na zona urbana, que tivessem maior o nimero de alunos
com deficiéncia, pois este foi o primeiro critério estabelecido para a eleicdo das escolas. A
partir destas informac@es, foram ento eleitas as quatro escolas, campo desta investigacao.

Considerando o perfil dos alunos e, principalmente, o das oito pessoas da familia,
que deveriam concordar em participar da pesquisa, além de autorizar a participacdo do aluno
que tinham sob sua responsabilidade, os gestores/diretores das escolas campo contribuiram
para a escolha de dois alunos com deficiéncia intelectual, de cada uma das quatro escolas
eleitas como campo da pesquisa. Eles frequentavam o ensino fundamental (primeira e
segunda fase). Foram escolhidos, portanto, 8 (oito) alunos. A escolha desses oito alunos como
sujeitos da pesquisa foi o ponto inicial da investigacdo empirica, seguido, consequentemente,
pela “escolha” dos oito familiares que respondiam por eles. Excegdo feita a duas avds que

assumiram a guarda de seus netos, as demais responsaveis pelos alunos indicados foram suas

* 0Os agentes da educagdo, neste trabalho, foram representados pelos professores regentes de sala de aulas;
professores de apoio dos alunos e coordenadores de turno.
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maées, todas com o encargo de acompanhar os filhos tanto no campo educacional como no da
satide™.

Além deles, participaram também como sujeitos da pesquisa: sete professoras®®
regentes de salas de aula, pois dois alunos escolhidos pertenciam a uma mesma sala de aulas;
sete professoras de apoio dos alunos, pois um deles (o Gnico do sexo masculino) ndo devolveu
0 questionario respondido; e por cinco coordenadoras de turnos das escolas em que os alunos
estavam matriculados, sendo duas das cinco, da mesma escola, devido a organizacdo de
responsabilidades por série. Essas profissionais da escola foram também denominadas, nesta
pesquisa, como “agentes da educagdo”. Esse grupo, entdo, foi composto por trinta e cinco
sujeitos que podem ser visualizados por meio da Tabela 1, exposta na pagina 109 deste
capitulo.

Em periodo precedente a pesquisa, foram realizadas algumas visitas informais para
conhecer as escolas e construir uma relacdo de aproximagdo com 0S provaveis sujeitos a
serem investigados. Por meio da apresentacdo do projeto de pesquisa, estabeleceu-se um
dialogo com os profissionais da escola sobre o tema em discussdo. Esse didlogo propiciou
uma recepcao acolhedora que possibilitou conhecer as dependéncias das escolas e grande
parte de seus profissionais. A partir das percepgdes dadas pela realidade aparente e fazendo
um nexo com os objetivos da pesquisa, foi elaborada a primeira versdo dos questionérios*.

Segundo Alves (1991, p. 57), esse contato na fase inicial da pesquisa é muito
importante “[...] ndo apenas para a geragdo de questdes e identificacdo de informantes e
documentos, como para uma primeira avaliacdo da pertinéncia, ao contexto considerado, das
questdes sugeridas por outras fontes”, pois ¢ o momento de reformular, abandonar ou
acrescentar as questdes propostas no projeto. Assim, nas idas e vindas ao campo, observando
0s sujeitos, a realidade das instituicdes educacionais e do municipio de Jatai, as questdes
propostas foram tomando corpo e se delineando para responder a questdo proposta para a
investigacao.

As visitas informais as escolas que provavelmente se tornariam campo de

investigacdo culminaram com a elaboragdo dos instrumentos de coleta de dados, isto €, de

* A pesquisadora seguiu os procedimentos recomendados, obtendo autorizagdo de todos os participantes para o0s
encaminhamentos necessarios.

“® A utilizacdo do género no feminino se explica pelo fato de todos os agentes da educacéo que responderam aos
questionarios serem do sexo feminino, embora houvesse entre eles um professor de apoio envolvido na pesquisa.
Ele, no entanto, ndo devolveu o questionario que deveria responder.

*" Foram elaborados cinco modelos de questionarios: um para professores regentes (responsavel pela sala de
aula); um para professores de apoio (apoiadores dos alunos); um para coordenadores (organizadores do ensino);
um para familiares responsaveis pelo aluno junto a escola; e um, de menor complexidade, para os alunos. Os
cinco tipos foram apresentados como apéndices desta dissertacéo.
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cinco tipos de questionarios com questdes semiestruturadas®®, compostos de perguntas
discursivas e objetivas, dirigidas a cada um dos participantes. Para os alunos foram elaboradas
12 (doze) perguntas, de maior e menor complexidade. Para os familiares responsaveis foram
elaboradas 11 (onze) perguntas e para os agentes da educacdo 8 (oito). Cabe acrescentar que
0s cinco questionarios elaborados trazem algumas questdes que sdo comuns a todos eles.
Aquelas que sdo proprias de cada um deles estdo diretamente relacionadas com a
especificidade de cada um dos sujeitos investigados.

Com a finalidade de resguardar a identidade das quatro instituicbes escolares
selecionadas e a de todos o0s sujeitos da pesquisa, eles ndo serdo identificados pelos seus
nomes. As escolas serdo caracterizadas pela letra “E”, seguida pela numeragdo romana que ira
delalV.

A ordem de caracterizacao dos alunos foi definida atendendo a sequéncia em que foi
se estabelecendo o consentimento de participacdo de todo o grupo de respondentes ja
mencionados. Os alunos serdo reconhecidos pela letra “A” (em mailsculo), seguida de letras
na ordem do abecedario (mindsculo), que constituirdo um conjunto de caracteres proprios
deles. Os familiares responséaveis por eles serdo representados pela letra “F” (familia) e o
caractere correspondente ao aluno da familia. As professoras regentes serdo identificadas com
as letras “PR”, e para as professoras de apoio serdo utilizadas as letras “PA”, também
seguidas do caractere do aluno. As coordenadoras serdo reconhecidas pela letra “C”, seguida
pela caracterizacdo da escola.

A entrada no campo aconteceu a partir do més de outubro de 2013, estendendo-se até
meados de dezembro desse mesmo ano. A recepcdo no campo foi bastante acolhedora pelas
razBes ja expostas. Em decorréncia das atividades diarias das professoras e coordenadoras nao
foi possivel que os sujeitos respondessem aos questionamentos em uma so visita. Em algumas
escolas foram necessarias varias delas por se tratar do periodo de avaliacdo e fechamento do
ano letivo. Embora tenha havido a anuéncia prévia de todos os profissionais da educacdo,
sujeitos desta pesquisa, em relacdo a participacdo, ao retornar as escolas para recolher os
guestionarios deixados, um dos professores de apoio (0 Unico do sexo masculino) ndo
devolveu o seu. Vérias tentativas sem sucesso foram feitas até que se decidiu pela sua
supressao.

A coordenagdo das escolas mediou ou, pelo menos, facilitou o contato com 0s

familiares dos alunos, agendando horérios para a entrega e recolhimento dos questionarios,

*8 Os questionarios foram anexados como Apéndices no final deste trabalho.
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contribuindo significativamente para que tudo ocorresse de forma tranquila. Apenas uma das
responsaveis pelo aluno respondeu o questionario na escola. Para as demais foram feitos
agendamentos em suas residéncias, o que favoreceu uma aproximacdo maior com a familia.
Esse fato abriu espaco para um conhecimento mais claro da realidade familiar dos alunos
investigados.

As duas escolas estaduais identificadas por E-I e E-1l, embora distantes uma da outra,
localizam-se em bairro central de Jatai e, em nivel de Estado, sdo pioneiras em trabalhar com
a proposta de inclusdo. Embora funcionem em prédios antigos apresentam infraestrutura em
boas condicGes. Ao longo dos anos receberam reformas, adaptagdes e ampliagfes em sua
estrutura fisica que visaram adequé-las ao funcionamento em tempo integral e as leis de
acessibilidade. A E-I oferece do 7° ano do ensino fundamental ao 2° ano do ensino médio e
educacdo de jovens e adultos; a E-11 oferece do 1° ao 5° ano do ensino fundamental.

As escolas do municipio, denominadas de E-Ill e E-IV, localizam-se em bairros
distantes entre si. A primeira foi recém-construida em um bairro muito novo, enquanto a
segunda fica em um bairro mais antigo. Esta foi o polo de implantacdo da educacéo inclusiva
no Municipio. Ambas oferecem do Jardim Il ao 5° ano do ensino fundamental.

Para o tratamento do material resultante da coleta empirica optou-se pela abordagem
quanti-qualitativa de pesquisa, reconhecendo ndo s6 que ambas as possibilidades fazem parte
do campo da investigacdo cientifica como guardam uma vinculagdo entre si, 0 que garante 0s

nexos que Ihe ddo uma unidade.

A abordagem quantitativa funda-se na frequéncia de aparicdo de certos elementos da
mensagem. A abordagem ndo quantitativa recorre a indicadores ndo frequenciais
susceptiveis de permitir inferéncias. [...] A primeira obtém dados descritivos através
de um método estatistico. [...] é mais objectiva, mais fiel e mais exacta, visto que a
observacdo é mais controlada. A segunda corresponde a um procedimento mais
intuitivo, mas também mais maleavel e mais adaptavel a indices ndo previstos, ou a
evolucdo das hipéteses (BARDIN, 2007, p. 107-108).

Para dar concretude a essa tipologia, os procedimentos fundamentaram-se também na
técnica da andlise de conteldo, por se tratar de andlise das comunicacdes, tendo em vista o
alcance de indicadores que permitem a inferéncia de conhecimentos relativos a estas
mensagens, em busca de significados para as respostas dos sujeitos participantes. A inferéncia
¢ um dos aspectos mais importantes da analise de conteddo, pois consiste em um
procedimento intermedidrio entre a descrigdo das caracteristicas das mensagens e a

interpretacdo, que é dar significado a estas caracteristicas.
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Ela procura decifrar as intencdes que podem ser de natureza psicoldgica, socioldgica,
historica, econémica, cultural ou outras ocultas, por trds das palavras ou expressdes das
comunicagoes. A linguagem, nesta modalidade de andlise ¢ entendida “[...] como expressao
da existéncia humana que, em diferentes momentos historicos elabora e desenvolve
representagdes sociais no dinamismo interacional que se estabelece entre linguagem,
pensamento e a¢ao” (FRANCO, 2003, p. 14). Toda mensagem, por mais simples que possa
parecer, foi produzida em determinada situacdo, sofrendo implicagdes do contexto e de seu
interlocutor. Assim, a inferéncia consiste na possibilidade de desvendar essas influéncias.

Bardin (2007) organizou a anélise de contetdo em trés momentos: a pré-analise; a
exploracdo do material e o tratamento dos resultados; a inferéncia e a interpretagdo. A seguir é
explicitado o desenvolvimento de cada um desses momentos para este trabalho.

Comp6s a pré-analise uma primeira leitura de todos os documentos para definir quais
estavam de acordo com 0s objetivos propostos. Nesta pesquisa, com o corpus documental ja
selecionado, fez-se uma leitura “flutuante” de todas as respostas obtidas nos questionarios,
sem a preocupacdo com um tema especifico, a fim de sondar as possibilidades de trabalho. A
medida que a leitura transcorria, verificou-se qudo vasto era 0 campo que poderia ser
explorado. Para Minayo (2007, p. 21) “[...] a pesquisa qualitativa responde a questdes muito
particulares... Ou seja, ela trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das
aspiragoes, das crengas, dos valores e das atitudes”. O pesquisador trabalha com vestigios,
com manifestacdes de dados, de estados e de fendmenos apreendidos a partir do corpus
documental e “[...] ha qualquer coisa para descobrir por e gragas a eles” (BARDIN, 2007, p.
34).

Inicialmente, buscou-se avaliar qual era o conhecimento do processo de incluséo
educacional dos sujeitos da pesquisa por meio das seguintes questdes: vocé ja ouviu falar
sobre inclusdo? O que isto significa? Por que vocé optou por uma escola inclusiva para
matricular seu filho com deficiéncia? Enfim, o intuito dessas questdes foi conhecer o que 0s
sujeitos da pesquisa sabiam a respeito da questdo. O resultado obtido pode ser visualizado por

meio da Tabela 1 a sequir:
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TABELA 1 - Os Sujeitos Pesquisados

Grupo Total Tinham apropriacdo %
sobre inclusdo

Alunos 8 2 25,0
Familia/responsaveis 8 5 62,5
Professoras regentes 7 7 100,0
Professoras de apoio 7 7 100,0
Coordenadoras 5 5 100,0
Total 35 26

Fonte: Questionarios. Tabela organizada pela pesquisadora em 2014.

Apesar de a pesquisadora néo ter incluido no instrumento de pesquisa elaborado para
os familiares dos alunos com deficiéncia questbes que os levassem a elaborar ou expor um
conceito de inclusdo, esses sujeitos participantes da pesquisa demonstraram certo
conhecimento sobre o tema quando apresentaram as razfes de que dispunham para matricular
seus filhos e netos em escolas que aceitavam alunos com dificuldades de aprendizagem.
Algumas familias demonstraram saber também que esse direito esta garantido por lei, embora
ndo tenham a apropriacdo do contetdo legal que as amparam. De acordo com Bardin (1977),
em interpretacdo fundamentada na analise de contetdo, a resposta obtida dos referidos
sujeitos ultrapassou a propria mensagem como ponto de partida e como o indicador dessa
interpretacdo que ndo teria sido possivel sem o suporte da referida analise.

Quanto aos alunos, era de se esperar que ndo conhecessem, pois, para além do
comprometimento intelectual que, naturalmente dificulta a apreensdo de conceitos mais
abstratos, alguns estdo iniciando a primeira fase do ensino fundamental e ainda ndo dispdem
de condicdes objetivas para entender temas dessa complexidade.

Jé as agentes da educacdo escolar, tanto as professoras regentes como as professoras
de apoio e as coordenadoras foram unanimes em responder que tém conhecimentos sobre o
processo de inclusdo e sobre algumas leis que o amparam.

Nesta primeira fase, isto é, de pré-analise, foram destacados os “nucleos de sentidos”
considerados mais relevantes para responder aos objetivos da pesquisa que, a priori, seriam
capazes de desnudar a questdo proposta para investigagdo. Para Bardin (2007, p. 98) “[...] o
critério de recorte na analise de conteudo é sempre de ordem semantica, se bem que, por
vezes, exista uma correspondéncia com unidades formais (exemplos: palavra e palavra-tema;
frase e unidade significante)”. A partir das repetidas leituras das respostas dos questionarios e

considerando o tema educacéo inclusiva, passou-se para a fase de codificacdo do material.
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Entrando no processo de andlise, explorou-se e codificou-se todo o material
levantado durante o percurso investigativo. Essa tarefa, assentada nas contribui¢des de Bardin
(2007), consistiu no processo de transformacdo sistematica dos dados brutos, por meio de
recortes, agregacdo e enumeracdo em unidades de registro, as quais permitiram uma
representacdo, proxima da verdade, das caracteristicas pertinentes ao contedo expresso no
texto.

De posse do corpus documental ja bastante explorado pela leitura, o préximo passo
foi codifica-los localizando as unidades de registro por ordem semantica, representados por
palavras-chave e/ou temas extraidos do texto, possibilitando uma identificagdo rapida dos
elementos que foram analisados. Nesta codificacdo foram feitos diversos recortes e quase todo
o contetido dos questionarios se transformou em unidades de registro. E importante salientar
que na identificacdo das unidades de registro, inUmeras vezes, retomou-se a leitura dos dados
sistematizados, para apreender as unidades de contexto que sdo as frases ou pardgrafos que
proporcionaram compreensao as unidades de registro. Para Franco (2003, p. 13), “[...] a
relacdo que vincula a emissdo das mensagens (que podem ser uma palavra, um texto, um
enunciado ou até mesmo um discurso) estdo, necessariamente, vinculadas as condicdes
contextuais de seus produtores”. J4, as unidades de contexto Sd0 mais amplas e servem de
referéncia aquelas, delimitando limites para interpreta-las e possibilitando uma exploracdo
mais completa de seus significados por meio de uma revisita ao contexto, sempre que
necessario. Moraes (1999, p. 14) explica que “[...] ao concluir-se este processo geralmente se
tera as diferentes mensagens divididas em elementos menores, cada um deles identificado por
um codigo que especifica a unidade da amostra da qual provém, e dentro desta a ordem
sequencial em que aparece”.

O agrupamento das unidades de registro sob um dnico titulo € definido por
categorizacdo. E um processo de reducdo dos dados, de sintese da comunicacdo enfatizando
seus aspectos mais importantes. Para Bardin (1977, p. 37) “[...] as categorias permitem a
classificacdo dos elementos de significagdo constitutivas da mensagem”. Nesse trabalho esse
agrupamento foi feito por temas e palavras com o mesmo significado ou significados
préximos e foram agrupados com cédigos adicionais, associados ao cddigo ja elaborado.

Educacéo inclusiva é o tema que deu origem a esse trabalho. Ele foi recortado em
ideias, enunciados e em proposi¢cdes portadoras de significados, de acordo com indicativos de
andlise que se julgou fundamentais. Assim, localizou-se a presenca de termos e/ou expressdes
que remeteram as categorias caracterizagdo dos sujeitos; inclusdo; formacao; e legislacao.

Essas categorias foram agrupadas em planilhas. Para observar as categorias surgidas foram
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sinalizados termos e expressdes que, isoladamente ou em conjunto, destacassem ideias sobre
o0 tema, tendo como indicio palavras e/ou expressdes que as traduzissem. Dentre elas, as mais

recorrentes, por categoria, foram:

 Caracterizacao dos sujeitos — formacéo inicial e continuada; tempo de exercicio
na funcdo; faixa etaria e outras.

* Inclusao — igualdade de direitos e oportunidades; necessidades e limitagdes;
humanidade, colaboracdo e respeito; aceitacdo da diversidade; incluir e socializar;
prazer em relacdo a escola; conviver; participar e outras.

* Formacio — formacdo docente; qualificacdo; cursos de especializacao; professor de
apoio; limitacBes do sistema educacional; elaboracdo de planejamento especifico e
outras.

» Legislacdo — apontamento das leis mais conhecidas; acompanhamento das
subsecretarias de educacéo e outras.

Existem palavras que isoladamente podem manifestar o sentido das categorias, tais
como: igualdade, socializacdo, diversidade, conviver etc. No entanto, outras precisam ser
analisadas no contexto da frase que as contém, para que possa ser captado o seu significado:
mudou tudo para melhor; tem alguém que me ajuda; encontrar as melhores situacdes para que
cada aluno se desenvolva e outras. Além de identificar os termos nas respostas dos
questionarios, foi considerada também a quantidade de vezes que as expressdes apareceram e
a profundidade com que foram tratadas.

O objetivo do procedimento da analise de conteido ndo é o tema ou as palavras em
si, ou rastrear significados por meio de outros indicios e sim a sintese pensada, refletida, que
esses indicios permitem elaborar a partir das categorias de analise surgidas no decorrer do
processo investigativo. Em seguida, passou-se para o tratamento dos resultados, que se
constituiu na terceira etapa da analise de contetdo.

3.2 Analise dos Dados Empiricos Oriundos dos Questionarios

Neste item apresenta-se a analise dos dados colhidos dos questionarios realizados
com as agentes da educacdo, alunos e familiares em quatro momentos distintos. No primeiro,
caracterizam-se 0s sujeitos da pesquisa em busca de compreender suas concepgdes acerca do
processo de inclusdo e das praticas pedagogicas desenvolvidas no interior das instituicoes

educacionais. No segundo, discute-se o processo de inclusdo em escolas da rede publica de
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Jatai-Goias, tomando como amostra as quatro escolas pesquisadas; no terceiro, aborda-se o
processo de formacdo docente e as préaticas pedagdgicas dos professores da educagdo bésica
na perspectiva da educacdo inclusiva; e no quarto momento, observa-se como vem se dando a
apropriacdo de conhecimentos sobre a legislacdo vigente no pais por parte dos sujeitos

investigados.

3.2.1 Caracterizacdo dos Sujeitos da Pesquisa

As agentes da educacao sujeitos desta pesquisa, embora tenham dela participado
desde as visitas informais as escolas, quando se iniciaram os didlogos sobre a possibilidade de
consentimento dos familiares para a participacdo dos alunos com deficiéncia na investigacéo,
foram as ultimas “convidadas™ para esta pesquisa. Isto porque este “convite” dependia da
anuéncia dos familiares dos alunos, referida. Ou seja, se tal anuéncia ndo ocorresse, 0s
sujeitos responsaveis pela educagao escolar a serem “escolhidos” ndo seriam, provavelmente,
os que o foram, mas outros. Além deste fator, a pesquisa ainda ficou condicionada ao
interesse e a disponibilidade das agentes em participar da pesquisa. Superados esses dois
problemas, as agentes que aceitaram o “convite” foram informadas sobre as etapas do
processo investigativo, bem como sobre o termo de consentimento livre e esclarecido que
deveriam assinar, até porque era ele que lhes garantiria 0 anonimato. Os quadros 1, 2 e 3,
mostrados um pouco adiante, correspondem, respectivamente, as professoras regentes (PR);
professoras de apoio (PA) e coordenadoras (C). Eles apresentam algumas das caracteristicas
que expressam a diversidade das agentes, exploradas a seguir.

Entre todos os professores e coordenadores pesquisados sé foi encontrado um
professor de apoio do sexo masculino, fato que fortalece a ideia de que o exercicio da
profissdo docente no ambito do ensino fundamental tem sido basicamente, algo de
responsabilidade da mulher. Como mostra a literatura, essa profissdo surgiu para a categoria
feminina como via de acesso a esfera social, condi¢cdo que lhe permitiu a conquista de um
espaco fora da instituicdo familiar. Como explica Louro (2007), o que hoje parece a muitos
como algo “natural”, a feminiza¢do do magistério, iniciou-se em determinada época historica,
com resisténcias, criticas e muitas polémicas, e, talvez, sé tenha vingado devido a falta de
professores do sexo masculino. No século XIX, os discursos a favor desta feminizacao
usavam como argumento, o seguinte:

As mulheres tinham, “por natureza”, uma inclinagdo para o trato com as criangas;
que elas eram as primeiras e “naturais educadoras”, portanto nada mais adequado do
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que lhes confiar a educacéo escolar dos pequenos... Esse discurso justificava a saida
dos homens das salas de aula — dedicados agora, a outras ocupacBes, muitas vezes
mais rendosas — e legitimava a entrada das mulheres nas escolas — ansiosas para
ampliar seu universo -, restrito ao lar e a igreja (LOURO, 2007, p. 450).

Essa naturalizacdo € um fato que ficou bastante evidente nos dialogos informais
estabelecidos com as professoras sujeitos da pesquisa, por meio dos quais deixaram
transparecer suas opinides e posicionamentos sobre as duras condi¢des de trabalho, e sobre a
dificuldade em conciliar o tempo dos afazeres do lar, dentre eles a maternidade, e o tempo das
atividades da escola. Referiram-se também as qualidades indispensaveis para exercer o
trabalho docente, entendido ainda como missionario, e a vocacdo como necessidade
fundamental na arte de ensinar.

Sete professoras regentes (PR) participaram da pesquisa, pois dois dos alunos eram da
mesma sala. Como na 22 fase o ensino fundamental conta com varios professores, foi indicado
pela coordenadora para participar da pesquisa uma professora de Portugués e uma de

Matematica de dois alunos da 22 fase do ensino fundamental.

Quadro 1 — Professoras Regentes (PR)

Identificacio Idade Formacéo Tempo Escola
magistério

PR Aa 25 a 35 | Graduada em Letras/Portugués; 10 anos El

anos | especialista em Lingua Portuguesa e
Literatura.

PR Ab 36 a45 | Graduada em Letras/Portugués; 23 anos El
anos | especialista em Portugués.

PR Ac/Ad 46 a 55 | Graduada em Pedagogia; especialista em | 35 anos Ell
anos | Administracdo Educacional.

PR Ae Mais de | Graduada em Pedagogia; especialista em | 28 anos E I

55 anos | Educacéo Infantil.

PR Af 36 a45 | Graduada em Pedagogia. 15 anos E I
anos

PR Ag 25 a 35 | Graduada em Pedagogia. 1l ano EIV
anos

PR Ah 36 a 45 | Graduada em Pedagogia; especialista em | Ndo informou | E IV
anos | Psicopedagogia Clinica Institucional.

Fonte: Questionarios. Quadro organizado pela pesquisadora em 2014.

O Quadro 1 mostra que ndo ha professora formada em Matematica entre 0s sujeitos
da pesquisa investigados. Depois da indicacdo da professora de Matematica para participar da
pesquisa, descobriu-se que ela era formada em Letras/Portugués. Infere-se, pois, do fato, que
na falta de um professor de determinada disciplina ou area, um professor de outra area pode
assumir suas aulas. Essa pratica, muito comum nas escolas brasileiras, é caracterizada como

desvio de funcéo.
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Outro aspecto que o Quadro 1 aponta € que a maioria dos sujeitos pesquisados
encontra-se em uma faixa etéria intermediaria que vai dos 36 aos 45 anos de idade. Em
seguida e na sequéncia, aparece a faixa de 25 a 35 anos, de 46 a 55 anos e ainda professora
com mais de 55 anos. Sdo professoras que estdo em faixas etarias diferentes, possuem
experiéncias, expectativas e desejos diversos, devendo-se, pois, ter consciéncia de que seus
posicionamentos foram postos a partir de suas experiéncias diversificadas de vida, de seus
horizontes sociais e pessoais, expressando ainda as suas condi¢des de trabalho e visdo de
mundo.

Outro dado importante que se soma aos demais € o tempo de atuagcdo como
professora regente. Essa informacdo deixou evidentes as concepcles que elas tém sobre o
ensino de modo geral e sobre o processo de inclusdo. As respostas variaram entre um, dez,
quinze, vinte e trés, vinte e oito e trinta e cinco anos. A partir da disparidade observada em
relacdo a essa informacdo, foi possivel perceber diferencas extremas no perfil das
questionadas, pois enquanto umas contam com uma longa trajetdéria marcada por uma
infinidade de experiéncias, outras estdo iniciando a carreira docente, portanto, com pouca
bagagem profissional, e se deparando com novos, inumeros e complexos desafios postos pela
sociedade moderna atual.

Diante de todos os fatores que influenciam na atuacdo docente, analisa-se a resposta
que uma professora deu sobre os desafios encontrados em seu trabalho. Segundo ela, o
principal desafio de sua pratica € “[...] fazer com que os alunos sintam que precisam se
dedicar ao estudo e os pais compreenderem que a escola ndo é depdsito de menino para passar
0 ano. Eles também sdo pecas importantes na construcdo do saber de seus filhos” (PR Ae). A
fala da professora expressa o desgaste fisico e mental acumulado em longos anos de atuacao
em sala de aula, gerando uma indisposicdo para mudangas que requeiram maior envolvimento
e participacdo no processo educacional. Esse desgaste traduz consequéncias negativas para
ela, para o aluno e para o sistema de ensino, considerando 0s custos sociais e econémicos de
todas as partes envolvidas.

Araujo e colaboradores (2003) desenvolveram uma pesquisa sobre o professor e o
trabalho docente e apontaram diversos elementos que influenciam, fortemente na saude dos
professores, desde as condi¢cbes ambientais nas escolas aos aspectos ligados a organizacéo do
processo de trabalho. Os mais recorrentes foram: a inadequacdo das salas de aula, a pouca
ventilagdo, o excesso de barulho, o p6 de giz, que causa irritacdo nos olhos e na garganta,
carteiras e quadros improprios, escassez de material didatico, excesso de alunos em sala, o

ritmo acelerado de trabalho, pressdo hierarquica e dos colegas, a relagdo tensa professor-
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aluno, o trabalho repetitivo e outros séo considerados fatores de stress. Como se pode ver,
esses elementos sdo muito comuns no cotidiano das salas de aula das nossas escolas.

Interpretando os dados sobre a formacdo inicial, presentes no Quadro 1, percebe-se
que 71,4% sdo pedagogas e 28,6% cursaram Letras/Portugués, sendo que as ultimas fizeram
cursos de especializacdo em Lingua portuguesa e literatura e Portugués. Quanto as pedagogas,
0s cursos de especializagdo variaram entre Administracdo Educacional, Educacdo Infantil e
Psicopedagogia Clinica Institucional. Esses cursos sdo oferecidos pelos programas de governo
e instituicdes publicas ou por instituicdes privadas. Sdo processos de formacédo que tem como
finalidade, além de suprir as lacunas deixadas pelos cursos de formacdo inicial, a atualizago
e producéo de conhecimentos. A concepcdo de educagdo continuada para Marin (1995, p. 18)
implica “[...] a proposi¢ao ¢ a implementacao desses processos no locus do proprio trabalho
cotidiano, de maneira continua, sem lapsos, sem interrupcdes, uma verdadeira pratica social
de educagdo mobilizadora de todas as possibilidades e de todos os saberes dos profissionais”.
Esses saberes sdo adquiridos por meio de processos formais e informais que permeiam,
continuamente, a vida, o trabalho e o lazer e auxilia os profissionais a incorporar tais
vivéncias aos saberes de sua profissdo.

Sobre os processos formais, uma professora da rede publica municipal de Jatai
apontou que um dos maiores desafios de trabalhar com a educacao inclusiva ¢ “[...] a falta de
cursos e preparo dos educadores para trabalhar com alunos com necessidades educativas
especiais. Formagdo continuada” (PR Af). De acordo com o Quadro 1, nenhuma das PR
fizeram cursos de especializacdo nessa area.

Fusari e Rios (1995, p. 38) apontam alguns pressupostos para a educagdo do educador
em servico. Dentre eles, asseguram, “[...] ¢ preciso considerar as deficiéncias do sistema
formal de ensino pelo qual o educador passou, sem, contudo, pretender que a educacdo em
servigo, por si so, recupere todas as lacunas e deficiéncias”. Por isso a importancia dos cursos
de especializacao e de formag&o continuada como forma de atualizar os conhecimentos.

Quanto a concepcdo de inclusdo, vale a pena destacar algumas respostas das
professoras regentes de sala. Para uma das professoras, a “[...] inclusdo é a oportunidade de
participag@o igual para todas as pessoas da sociedade” (PR Ac). Para tragar um paralelo entre
a “concepgao tedrica” dessa professora e sua pratica pedagogica em sala de aula, buscou-se 0
depoimento de seu aluno sobre sua rotina apos o ingresso nessa escola: “eu ajudo 14 na escola,
dar recado, buscar agua” (Ac). Estas sdo atividades que, aos olhos de pessoas consideradas
“normais”, sdo insignificantes, mas para eles representam um avango, um passo a frente, pois,

quando lhes sdo dadas as oportunidades, sentem-se Uteis e valorizados em relagdo ao seu
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ambiente, a medida em que desempenham atividades mais simples sem a supervisdo de um
adulto.

Para outra professora inclusdo “[...] € proporcionar ao individuo com ‘alguma
deficiéncia’ fisica ou de aprendizagem os mesmos direitos, ou melhor, que usufrua dos
mesmos direitos que todos possuem perante a Constitui¢do” (PR Ab). Nessa perspectiva, hd o
reconhecimento e a aceitacdo das diversidades, entendendo que, embora todos tenham suas
singularidades, possuem os mesmos direitos. Esse é o discurso que vem sustentando um novo
modelo educacional. No entanto, alguns professores admitem ter certa cautela quanto a sua
efetivagdo, explicando que: “A palavra inclusdo ¢ um pouco complexa quando diz respeito a
incluséo escolar. Incluir seria dar o direito que as pessoas tém de conviver no meio social com
respeito e dignidade humana” (PR Ah). A utilizacdo do verbo “seria” remete a uma ideia
utopica, de algo irrealizavel diante da realidade das escolas, do sistema educacional e,
principalmente, do sistema econdmico que ndo oferece essas condi¢des nem a populacdo
considerada “normal”.

Sobre os desafios encontrados, dentre tantos outros enfrentados por todos 0s
professores de todas as escolas, uma professora aponta que, para ela o desafio esta em “[...]
conseguir avaliar os alunos de maneira justa e ainda colaborar para que haja um crescimento
efetivo em termos de aprendizagem” (PR Ab). Para falar sobre avaliacdo das pessoas com
deficiéncia, ancorou-se na literatura.

Refletir sobre avaliacdo e inclusdo na perspectiva da crianga e do adolescente
representa um esforg¢o no sentido de pensar as vulnerabilidades do ponto de vista da
personagem vulnerdvel. A vulnerabilidade do vulnerdvel deve ser levada em
consideracdo se quisermos ousar sonhar com uma escola efetivamente inclusiva
(FREITAS, 2013, p. 17).

Para o autor, quanto mais visivel for a vulnerabilidade do aluno, mais suscetivel
estard a ser considerado um problema na escola. Esta, muitas vezes, utiliza-se da avaliagdo
como um mecanismo de “comprovacdo de incapacidade”, isto €, por meio dela a escola
identifica o aluno como “aluno-problema”, apesar de estar vivenciando a experiéncia da
inclus@o. Nessa perspectiva, a escola ndo se preocupa com o processo de aprendizagem do seu
“aluno-problema” e sim em atender as exigéncias da legislagao!

Do grupo de oito professoras de apoio®, sete sdo do sexo feminino e um sexo

masculino. Nao se sabe a razdo de este Ultimo nédo ter devolvido o questionario que deveria ter

0 apoio tende a ser bem-aceito porque quase sempre é pensado como algo adicional ao que ja existe: mais
servigos além daqueles que estdo, em geral, disponiveis. No entanto, o conceito de apoio ndo deve desvalorizar
ou desconsiderar a boa pratica do professor de sala, que deve oferecer apoio como pratica cotidiana, assegurando
que todos os alunos participem da aula, tenham oportunidades para interagir em sala e alcancem sucesso
(MITTLER, 2003).
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respondido, j& que tinha aceitado a participar da pesquisa. Esse fato obrigou a pesquisadora a
deixa-lo fora das anélises.

Todas as professoras de apoio, exce¢do feita a uma que esta se graduando em
Pedagogia, tem graduacdo em Pedagogia. Dentre as graduadas, uma é também formada em
Educacdo Fisica, especialista em Educacdo Infantil e Psicopedagogia (com énfase em ensino
especial e educacdo inclusiva). Outra é mestranda em Educacdo Holistica®®. Uma terceira é
especialista em Educacdo Infantil. Outra em Gestdo e Supervisdo Escolar. E outra delas em
Psicopedagogia. Percebe-se que de todas, somente uma tem especializacdo na area do ensino
especial. As demais estdo adquirindo experiéncia em servigo, sem, entretanto, embasamento
tedrico para fundamentar suas praticas pedagogicas.

O Quadro 2, apresentado a seguir, mostra os dados relativos a formacéo do grupo de

professoras de apoio e discutidos até este ponto.

Quadro 2 — Professoras de Apoio (PA)

Identificacdo | Idade Formacéo Tempo na | Escola
funcéo
PA Aa 25a 35 | Graduada em Pedagogia; especialistaem | 2 anos El
anos Educacdo Infantil.
PA Ab 36 a45 | Graduada em Pedagogia e Educacdo 2 anos El

anos Fisica; especialista em Educacéo Infantil e
Psicopedagogia com énfase em ensino
especial e educacéo inclusiva.

PA Ac Mais de | Graduada em Pedagogia; especialistaem | 4 anos Ell
55 anos | Gestdo e Supervisao escolar.

PA Ad 36 a45 | Graduada em Pedagogia; especialistaem | 2 anos Ell
anos Psicopedagogia.

PA Ae 25a35 | Graduanda em Pedagogia. 2 anos E I
anos

PA Af 46 a55 | Graduada em Pedagogia; mestranda em 6 anos E I
anos Educacao Holistica.

PA Ag 36 a45 | Graduada em Pedagogia. 4 anos EIV
anos

PA Ah - N&o devolveu o questionério. - EIV

Fonte: Questionarios. Quadro organizado pela pesquisadora em 2014.

*® O termo Educagdo Holistica foi proposto pelo americano R. Miller (1997) para designar o trabalho de um
conjunto heterogéneo de liberais, de humanistas e de roméanticos que tm em comum a conviccdo de que a
personalidade global de cada crianca deve ser considerada na educacdo. S&o consideradas todas as facetas da
experiéncia humana, ndo so o intelecto racional e as responsabilidades de vocacao e cidadania, mas também os
aspectos fisicos, emocionais, sociais, estéticos, criativos, intuitivos e espirituais inatos da natureza do ser
humano. Por Maria Figueiredo. Disponivel em: http://fmaria.wordpress.com/visao-holistica-da-educacao/.
Acesso em: 22 jul., 2014.


http://www.pcarp.usp.br/acsi/anterior/725/mat17.htm
http://fmaria.wordpress.com/visao-holistica-da-educacao/
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O tempo de atuacdo do grupo de professoras de apoio variou entre dois e seis anos.
Embora admitam ser um trabalho de muita responsabilidade, todas demonstraram satisfacéo e
muita interacdo com os alunos que acompanham. Os professores que trabalham nessa funcéo
podem ter ou ndo experiéncias anteriores e/ou cursos especificos para atuar nessa funcao. Para
0S que ndo tém experiéncias anteriores, a escola se tornou um espago de formacdo. A questdo
é duplamente complexa, porque essa formacédo ndo € planejada e sistematica e, se fosse, ainda
padeceria de limites. Sobre esse segundo aspecto, Fontes (2009) explica que a formacdo em
servico, além de ser marcada pela descontinuidade dos programas oficiais, dedica-se muitas
vezes a corrigir erros pedagdgicos. Além disso, €, geralmente, realizada fora da escola em que
atua o professor (espago privilegiado para a formagdo em servigo), acabando por nao
contemplar as necessidades reais que ele enfrenta em sua pratica.

Conforme pode ser observado no Quadro 2, a faixa etaria das professoras de apoio é
semelhante a das professoras regentes, possibilitando divergéncias significativas em suas
formas de pensar e, consequentemente, em suas praticas pedagogicas.

Respondendo sobre sua concepcdo de inclusdo, uma das professoras de apoio
escreveu: “[...] € um processo que amplia a participagdo de todos os estudantes nos
estabelecimentos de ensino regular. Trata-se de uma reestruturacdo da cultura, da préatica e das
politicas vivenciadas nas escolas de modo que estas respondam a diversidade de alunos” (PA
Ah). E outra, com visdo mais ampla, de totalidade, pois concebe a inclusdo nédo s6 no espaco
escolar, restrito a educacdo sistematizada, mas também como possibilidade de participacao
efetiva em toda sociedade, registrou:

Uma escola, uma sociedade inclusiva é aquela que aceita a diversidade em todos os
seus contextos, atendendo as diferentes necessidades, oportunizando a todos o

convivio social, lazer, educagdo, salde, trabalho, enfim, condi¢des para que todos
desenvolvam suas potencialidades e tenham melhores condigdes de vida (PA Ab).

Um nexo entre as concepcdes de incluséo das professoras questionadas pode estar na
ideia de inclusdao de Freitas (2013, p. 14), quando afirma que a “[...] inclusao ¢ um ponto de
partida, ndo de chegada”. Assim, o espago educacional concebido ponto de partida, com
condicBes fisicas, pedagdgicas e organizacionais de funcionamento propiciadas pela
reestruturagdo do sistema de ensino e, também, da escola, pode levar os alunos com
deficiéncia, até onde suas capacidades permitirem, a alcangar sucesso na aprendizagem. Nessa
perspectiva, a escola pode ser vista como ponto de partida da inclusdo e 0s outros espagos
sociais, pontos de chegada. No percurso dindmico entre um ponto e o outro, 0s alunos com

deficiéncia poderdo alcancar sua plena participagdo como cidadaos.
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Sobre os desafios de trabalhar em uma escola inclusiva, outra professora de apoio
escreveu: “Desafios? Hum... Percebo que € necessario articular e adaptar o contetido para que
a aprendizagem [...] chegue ndo sé nos alunos que acompanho, mas sim em todos os alunos”
(PA Aa). Esta professora ja tem mais de dois anos no desempenho da funcdo. Seu papel é
contribuir para o desenvolvimento de habilidades no aluno que apoia, identificar suas
necessidades educacionais para, simultaneamente, apoiar o professor regente, visando a
ampliacdo de estratégias de flexibilizacdo e de praticas pedagdgicas alternativas.

A partir da forma de pensar dessa professora, foi possivel refletir sobre a
possibilidade de formar o professor de apoio, desenvolvendo sua capacidade para identificar
formas de adaptar o contedo das disciplinas as possibilidades do aluno, ndo no sentido de
diminuir o que se pode ensinar, negando a oportunidade de ele ter contato com os
conhecimentos, subestimando suas potencialidades, e sim de avaliar a aprendizagem
conforme a sua capacidade. O processo de inclusdo ainda é muito novo, ndo ha formulas
prontas, ja testadas, que garantam o seu sucesso. E um aprendizado que exige recursos
complementares ndo s6 para 0s alunos como também para os professores regentes de sala. Ao
opinar sobre o fazer do professor de apoio, uma das professoras regentes afirmou: “O
professor de apoio nos auxilia muito, principalmente no atendimento individualizado. Com o
professor de apoio a crianga se sente mais segura para a realizagdo das atividades” (PR Ac).
Ainda sobre a aprendizagem do aluno com deficiéncia, outra professora escreveu:

As vezes é necessario preparar um material didatico diferente para atender as
especificidades dos alunos, mas, acredito que a principal mudanca se encontra no
fato de buscar compreender os conhecimentos que os alunos com [...] deficiéncia
apresentam e encontrar formas de favorecer a aprendizagem deles (PR Aa).

Nessa perspectiva, cabe acrescentar que, para além da sensibilidade as diferencas, o
professor deve ter disponibilidade para conhecer seus alunos, individualmente, avaliando seus
conhecimentos e suas capacidades para, a partir delas, planejar sua aula de forma a alcancar a
todos, pois “[...] ao trabalhar com sujeitos, o saber docente deve considerar as particularidades
individuais de cada aluno” (FONTES, 2009, p. 64).

De acordo com o turno em que os alunos pesquisados estudam e com a distribuicao
de responsabilidades dentro das instituicdes, foram selecionadas e convidadas cinco
coordenadoras de turno® para participar da pesquisa. A fungdo do coordenador pedagdgico,
de acordo com Almeida e Placco (2011) € o de mediador entre curriculo e professores,

auxiliando-os a fazer as devidas articulagGes, conforme a realidade da escola, dos alunos e

51 O coordenador de turno pode ser identificado também como coordenador pedagégico.
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demais aspectos socioculturais onde se desenvolve a aula. Assim, o coordenador tem trés
atribui¢6es fundamentais.
- Como articulador, seu papel principal é oferecer condigdes para que os professores
trabalhem coletivamente as propostas curriculares, em fungdo de sua realidade, o
que ndo é facil, mas possivel;
- Como formador, compete-lhe oferecer condi¢des ao professor para que se
aprofunde em sua area especifica e trabalhe bem com ela;
- Como transformador, cabe-lhe o compromisso com o questionamento, ou seja,

ajudar o professor a ser reflexivo e critico em sua pratica (ALMEIDA e PLACCO,
2011, p. 1).

Na perspectiva da educacdo inclusiva, ao falar sobre as mudancas ocorridas na rotina
de trabalho para receber alunos com deficiéncia intelectual, uma das coordenadoras apontou
como a principal delas, “[...] a forma de trabalhar as atividades pedagogicas diferenciadas
com o mesmo objetivo” (C E-IIl). Conforme foi abordado, os desafios postos pela pratica
pedagdgica das professoras regentes e de apoio ndo sdo menores, fator que agrava os desafios
enfrentados pelas coordenadoras que tem como uma de suas fungdes fazer a mediacéo,
desempenhando papel fundamental de intervencdo e acompanhamento dos alunos com
deficiéncia intelectual. Ainda sobre as mudangas que afetaram a rotina de trabalho da
professora da educagdo inclusiva, uma coordenadora respondeu: “Tudo, pois, agora, até na
hora de planejar as aulas ou qualquer acontecimento dentro da escola, temos que pensar no
bem estar dos alunos e como fazer para que eles consigam aprender como os outros alunos”
(C E-IV). Ao dar essa resposta, a coordenadora se referiu a funcdo de articular as agdes
pedagdgicas, implantando na escola o significado do trabalho coletivo, de parceria, que
envolve todas as pessoas da escola que, movidas por necessidades semelhantes, desenvolvem

préticas concernentes, visando objetivos e metas comuns (Cf. ALMEIDA e PLACCO, 2011).

Quadro 3 — Coordenadoras (C)

Identificacio Idade Formacéo Tempo na | Escola
funcéo

CAa/Ab 36 a45 | Graduada em Pedagogia e Letras; 5 anos El
anos especialista em Supervisdo educacional.

CAc/Ad 36 a45 | Graduada em Pedagogia; especialista em 10 anos Ell
anos Orientacéo educacional e Progestdo.

C Ae 36 a45 | Superior completo. Menos de 1| EIl
anos ano

C Af 25a35 | Graduada em Pedagogia; especialista em Menos de 1 | EIl
anos Educacéo Infantil. ano

C Ag/ Ah 36 a45 | Graduada em Pedagogia; especialistaem | 4 anos EIV
anos Psicopedagogia.

Fonte: Questionarios. Quadro organizado pela pesquisadora em 2014,
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O Quadro 3 acima apresentado mostrou que 80% das coordenadoras que
responderam ao questionario desta pesquisa se encontram na faixa etéria de 36 a 45 anos,
seguido de 20% para a faixa etaria de 25 a 35 anos.

Sobre o tempo de servico na funcdo de coordenagdo, 0s nUmeros variaram entre:
menos de um ano até dez anos. Observa-se que as coordenadoras que tem menos de um ano
na fungdo trabalham em uma escola recém-inaugurada. No que diz respeito a formagéo, com
excecdo de uma que informou ter s6 o curso superior completo ndo especificando a area, as
demais sdo pedagogas e uma é formada também em Letras. Sobre as especializacfes, 0s
dados foram bastante variados: Supervisdo Educacional, Orientagdo Educacional e Progestéo,
Educacdo Infantil e Psicopedagogia. Como se sabe, cursos de especializacdo e cursos de
formacéo continuada se diferem pelo nimero de horas de duracéo.

Em nenhum dos questionarios respondidos pelas agentes da educacdo foram
mencionados cursos de formagdo continuada, no entanto, € possivel que algumas ja tenham
feito algum, ja que as Secretarias de Educacdo, tanto estadual como municipal,
periodicamente, os oferecem para professores em servico. Respondendo a questdo: oS
professores estdo preparados para trabalhar com a educacdo inclusiva? Vejam algumas
respostas das coordenadoras:

Acredito que ndo. Creio que tivemos uma formacdo deficiente, ndo tivemos uma
formacg&do que nos ensinasse ou nos preparasse para lidar em sala de aula com alunos
portadores de necessidades especiais, mas acredito que a maioria dos professores,
quando possivel, participa de cursos oferecidos pela Secretaria com a intencéo de

melhorar e capacitar suas habilidades, tornando-se assim um profissional melhor (C
E-1).

Estdo preparados em alguns aspectos. Estdo no processo de formacdo continuada,
oferecidos pela Secretaria Municipal de Educacdo e ainda falta conhecer as
deficiéncias especificas (C E-III).

N&o, pois a inclusdo é subjetiva, ou seja, as necessidades sdo diferentes umas das
outras e quando nos aperfeicoamos numa dificuldade, recebemos alunos com outras
dificuldades (C E-II).

As respostas confirmaram que, na medida do possivel, as professoras estdo
participando dos cursos oferecidos pelas secretarias. Dessa forma, a questdo é saber se esses
cursos estdo, realmente, proporcionando conhecimentos ou ndo passam de mera formalizacéo
legal. Outra questdo discutida por Fontes (2009) é que é comum as escolas elegerem somente
os professores que ja estdo trabalhando com a inclusdo para participarem. Em sua pesquisa,
esse fato se confirmou:

Este dado evidencia a visdo que algumas gestfes escolares ainda possuem acerca das
formagBes continuadas para a Educacdo Inclusiva, como conhecimento de
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importancia secundaria e direcionado apenas para aqueles que ja atuam como
suporte especializado ao aluno com necessidades educacionais especiais (FONTES,
2009, p. 140).

Como para essa pesquisa foram selecionadas quatro escolas de Jatai com maior
nimero de alunos com deficiéncia, acredita-se que a oportunidade de realizar cursos
destinados a professores de alunos com deficiéncia tenha se estendido a todos os professores
da maioria das escolas, pois todos os professores, retomando as palavras de Mittler (2003),
tém muito a aprender com a incluséo.

Outro dado interessante a ser mencionado encontra-se na resposta de uma das
coordenadoras. Ela apontou que o “principal desafio” de trabalhar numa escola inclusiva esta
em “[...] convencer os pais das limitagdes dos filhos com necessidades especiais” (C E-I1).
Essa resposta reavivou a lembranga da pesquisadora em dois momentos vivenciados. O
primeiro momento estd ligado a um diélogo informal, ainda da fase de elaboracdo dos
questionarios, quando uma professora do Atendimento Educacional Especializado (AEE)
explicou que, ao formular as questes para os familiares, a pesquisadora ndo deveria usar o
termo “deficiéncia intelectual”, pois, normalmente, ha grande resisténcia em aceita-lo. O
segundo foi com uma mae (F Ab) que, ap06s responder ao questionario, também em conversa
informal, explicou que seu filho ndo tinha qualquer deficiéncia. Apenas ndo conseguia
aprender “[...] algumas coisas de Matematica, de Portugués e de outras matérias.” Existe uma
riqueza de dados para caracterizar as agentes da educacdo. No entanto, pensa-se que estender
essa discussdo para apresenta-los seria exaustivo.

Transitando da discussao das respostas das agentes da educacdo para a dos alunos e
familiares investigados, a pesquisadora recorre, previamente, aos ensinamentos de Laurence
Bardin (2007). Segundo essa autora, a analise de contetdo fornece informacdes suplementares
ao leitor critico, possibilitando inferéncias ao tempo que se distancia da leitura “aderente” das
mensagens. Assim, em alguns momentos, foram extraidos significados que ndo estéo
manifestos nos questionarios, os quais foram ocultados, talvez pela inseguranca em participar
de uma pesquisa, mas que foram revelados ao longo das conversas informais e estdo
carregados de sentimentos, expressoes e até desabafos.

De acordo com Assumpcao Junior e Sprovieri (2000), a organizacao e a estrutura da
familia ndo sdo estaveis. Mesmo assim, sdo as relagcdes familiares que dao significado aos
acontecimentos da vida, que se constitui em um longo ciclo de eventos: nascimento, morte,
sentimentos de odio e de amor, dentre outros. Assim, a familia desempenha papel

fundamental na saude, na educacdo, no grau de desenvolvimento, nas relacGes estabelecidas
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com as outras instituicdes sociais e em todos os modos de viver. Quando a familia recebe um
filho com deficiéncia intelectual, as relacbes do grupo sdo naturalmente afetadas diante das
limitacGes permanentes que ocorrerdo em relacdo a capacidade adaptativa desse filho. As
barreiras com as quais as pessoas com deficiéncia mental se deparam diferem das barreiras
encontradas nas demais deficiéncias. Trata-se de barreiras referentes & maneira de lidar com o
saber em geral e isso interfere em sua adaptacdo em todos os ambientes, principalmente na
esfera social.

O Quadro 4 e o Quadro 5, respectivamente, apresentam algumas das caracteristicas

dos alunos e de seus familiares ou responsaveis.

Quadro 4 — Identificagdo dos Alunos (A)

Identifi Sexo Ida | Turnoem Nivel de ensino que esta cursando
cacéo de | que estuda
do
aluno
Fem. Masc. Infantil 1°a05° | 6°a0 9° | Médio | EJA

Aa X 31 | Matutino X
Ab X 16 | Matutino X
Ac X 14 | Integral X
Ad X 12 | Integral X
Ae X 8 | Vespertino X
Af X 12 | Matutino X
Ag X 12 | Integral X
Ah X 8 | Matutino X

Fonte: Questionarios. Quadro organizado pela pesquisadora em 2014.

A idade dos alunos entrevistados variou entre 8 e 31 anos. Todos eles séo solteiros,
sendo cinco do sexo feminino e trés do sexo masculino. Uma das alunas ja é méde. Embora ela
mesma dependa muito de um cuidador para realizar atividades muito simples, demonstra
grande afeto e carinho por sua crianca. A maioria dos alunos (75%) reside com as mées e 25%
com as avés®2. Embora a obtencdo do laudo médico atestando o diagnéstico da deficiéncia
intelectual fizesse parte dos critérios elencados para a analise, nem todos 0s responsaveis
pelos alunos permitiram o acesso a eles. Assim, foram apresentados os laudos de somente
cinco alunos, os quais apontaram para retardo mental entre leve e moderado.

Kirk e Gallagher (1991) explicam que houve, no passado, muitos modos de
classificar os individuos com deficiéncia intelectual, incluindo os termos: leve, moderado e

grave. No entanto, as pesquisas desses autores concentraram-se naqueles que tém significados

52 Abdicou-se de questionar sobre a presenca do pai desses alunos por perceber, nos dialogos informais com os
alunos e familiares, que tal questdo geraria desconforto para as relagdes ali travadas, e por entender que a mée e
as avos sdo marcantes no acompanhamento dos filhos e netos a escola.
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e implicagdes educacionais: “[...] deficientes mentais educaveis, treinaveis e
graves/profundos™. Dos oito alunos pesquisados, dois ja estdo alfabetizados, cursando a 22
fase do ensino fundamental; quatro conseguem tracar o préprio nome e algumas letras do
alfabeto; e dois conseguem reconhecer algumas letras. Na perspectiva dos autores citados,
acredita-se que todos os alunos sdo educaveis ou treinaveis considerando o nivel de
desenvolvimento deles e suas possibilidades de adaptacdo em ambiente controlado, conforme
é 0 caso da escola.

O aluno (Ac) vem de uma familia muito carente, constituida por ele e sua mée, pois o
pai 0s abandonou, assim que soube da deficiéncia intelectual do filho. Paula (2007, p. 30)
explica que ¢ grande “[...] o risco de distanciamento do pai que, algumas vezes, afasta-se ou
abandona a familia”. Essa rea¢do ndo se justifica, mas pode ser explicada por meio de
pesquisas, como as desenvolvidas por Assumpcdo Junior e Sprovieri (2000, p. 112): “O
diagnostico de um filho com deficiéncia mental € visto como um momento de crise e de luto,
posto que ocorre um desequilibrio entre a quantidade de ajustamento necessaria e 0s recursos
imediatamente disponiveis para lidar com o problema”. Dessa forma, sem o apoio do pai, € 0
de outros familiares, conta-se com o auxilio de agdes afirmativas, como o Beneficio da
Prestacdo Continuada (BPC)**. A familia (mae) desse aluno, ao responder por que optou por
esta escola, dentre outros motivos, citou: “[...]por ser tempo integral. Por ndo ter com quem
ele ficar no outro periodo™.

Outra questdo que foi levantada com os alunos foi sobre suas habilidades. Ao
questionar se eles sabiam contar histérias, com satisfacdo, mudaram de aparéncia e ja

iniciaram o relato de algum fato ocorrido na escola. A maioria deles conseguiu exteriorizar

5% Deficiente mental educével é aquele que é incapaz de: beneficiar-se, suficientemente, do programa escolar
regular; desenvolvimento em assuntos académicos a nivel primario, e avancado dos graus elementares;
adaptagdo social até o ponto em que puder progredir, independentemente, na comunidade; e adequacdo
ocupacional, ao ponto de poder se sustentar parcial ou totalmente quando adulto. O deficiente mental treindvel é
aquele que tem dificuldades para: aprender habilidades académicas de quaisquer niveis; desenvolver
independéncia total em nivel adulto; e alcancar adequacdo vocacional suficiente para, quando adulto, sustentar-
se sem supervisdo ou ajuda. O deficiente mental grave e profundo tem deficiéncias maltiplas que, muitas vezes,
interferem nos procedimentos de instrugcdo normais. Além da deficiéncia mental, tem paralisia cerebral ou perda
auditiva, limitando-se ao estabelecimento de algum nivel de adaptacdo social em ambiente controlado (KIRK e
GALLAGHER, 1991).

> 0 BPC é um beneficio da Politica de Assisténcia Social, que integra a Protecdo Social Bésica no 4mbito do
Sistema Unico de Assisténcia Social — SUAS. Para acessa-lo ndo é necessario ter contribuido com a Previdéncia
Social. E um beneficio individual, n&o vitalicio e intransferivel, que assegura a transferéncia mensal de 1 (um)
salario minimo ao idoso, com 65 (sessenta e cinco) anos ou mais, e a pessoa com deficiéncia, de qualquer idade,
com impedimentos de longo prazo, de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, e que, em interagcdo com
diversas barreiras, podem obstruir sua participagdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condi¢fes com
as demais pessoas. Em ambos 0s casos, devem comprovar ndo possuir meios de garantir o préprio sustento, nem
té-lo provido por sua familia. A renda mensal familiar per capita deve ser inferior a ¥4 (um quarto) do salario
minimo vigente. Disponivel em: http://www.mds.gov.br/assistenciasocial/beneficiosassistenciais/bpc
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algum episddio significativo advindo de suas relagfes, exceto 25% que, além da deficiéncia
intelectual, sdo surdos. Esses alunos ficam ainda mais prejudicados, pois, a associacéo de duas
ou mais deficiéncias aumentam as barreiras e dificultam sua aprendizagem.

A aluna (Ah) é surda e sua mae se negou a transferi-la para uma escola bilingue que
esta sendo implantada na cidade. Mesmo sem conhecer as leis sobre inclusdo, ndo pretende
“isolar” a filha, pois acredita que ela se desenvolverd melhor convivendo com os demais
alunos. Em dialogo informal, a mae disse que seus colegas aprenderam a conversar com ela e
que interagem bem nas atividades e brincadeiras da escola. Sua familia ndo domina a Libras e
a aluna se utiliza da leitura labial e de gestos para se comunicar em casa. Sua mae, a pessoa
mais préxima, disse ndo ter nogdo da sua compreensdo em relagdo as “coisas do mundo”, mas
ressalta que a filha é sorridente e muito receptiva.

Diferente da “Ah”, outro aluno também com surdez (Af) ¢ bastante “alheio” as
coisas e pessoas a sua volta. Ndo manifesta muitas emocgdes e passa a maior parte do tempo
assistindo televisdo. Para Assumpg¢do Junior e Sprovieri (2000, p. 136) “[...] individuos
portadores do mesmo grau de deficiéncia mental evoluem de modo diferente em funcgéo de
sua intera¢do com o ambiente e de qudo estimulador ele ¢”. Embora esse aluno ndo seja tao
frequente a escola, conforme relatou sua mae, “[...] houve avango em sua aprendizagem” (F
Af).

A familia da Ad manifestou insatisfacdo em relacéo as cobrancas feitas pela escola,
argumentando que ela ndo esta alfabetizada, portanto, ndo tem condicdes de realizar as
atividades propostas e o grupo familiar ndo dispGe de conhecimentos para ajuda-la. A defesa
por escola especializada também foi manifestada, pois assim, os professores entenderiam as
dificuldades dos alunos e, convivendo em um ambiente onde todos tenham suas limitacdes,
ninguém discriminaria ninguém. Além das limitacdes intelectuais, essa aluna tem dificuldades
de socializacdo, apresentando aspectos agressivos em alguns momentos.

Nas Ultimas décadas, em decorréncia de fatores diversos, em especial o
desenvolvimento tecnologico, o sentido da educacdo se ampliou, envolvendo outras
atividades, consideradas educacionais. Assim, buscou-se compreender quais sao as fontes de
conhecimento a que os alunos pesquisados tem acesso, para além da escola. As respostas
variaram, mas a énfase foi para a televisdo, seguida da internet. SO depois apareceram 0s
recursos impressos como livros literarios, revistas, jornais, gibis e outros. As familias desses
alunos sdo de baixa renda e ndo dispdem de muitos recursos, tampouco de tempo para tal

atividade e isso se manifesta nos filhos, que também néo adquirem o habito de ler.
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Além da deficiéncia intelectual, 25% dos alunos sofrem também de deficiéncia
fisica. A aluna (Aa) tem grande dificuldade de locomocédo e isso dificulta sua capacidade de
explorar e intervir no meio em que vive. Essas situacdes sofrem reflexos do ambiente e das

pessoas com as quais convivem. O Quadro 5 traz algumas das caracteristicas de seus

familiares.
Quadro 5 — Grupo de Familiares ou Responsaveis (F)
Identificacdo do Familiar/responsavel Idade do familiar Nivel de escolarizacao
aluno
do aluno 25a | 36a | 46a 6°ao 9° Meédio
35 45 55

Aluno a mae X X
Aluno b mae X X
Aluno ¢ mae X X
Aluno d avo X X

Aluno e mae X X

Aluno f mée X X

Aluno g avo X X

Aluno h mae X X

Fonte: Questionarios. Quadro organizado pela pesquisadora em 2014,

As duas avos que assumiram a guarda dos netos tem a 22 fase do ensino fundamental.
Quanto as maes: 50% tém o ensino médio e 50% o ensino fundamental. Observou-se que ndo
h& discrepancia entre a idade das avos e a idade das mées. No nivel social, de acordo com a
lista de classes sociais do IBGE, todas as familias séo trabalhadoras e estdo classificadas entre
os niveis C e E>, residindo em moradias simples. Com excecdo de uma entrevistada, que
mora no setor central, as demais familias residem em bairros afastados, alguns com
infraestrutura insatisfatoria. Dessas familias, 62,5% moram em casa prépria e 37,5% em casas
alugadas. Avos e maes sdo mulheres que trabalham em ocupacdes simples, consideradas
socialmente de menor prestigio, tais como: zeladora, servicos gerais de limpeza e ocupacdes

do lar.

% LISTAS DE CLASSES SOCIAIS IBGE.

Classe Social A — Renda mensal: + de 15 salarios minimos

Classe Social B — Renda mensal: de 05 a 15 salarios minimos

Classe Social C — Renda mensal: de 03 a 05 salarios minimos

Classe Social D — Renda mensal: de 01 a 03 salarios minimos

Classe Social E — Renda mensal: até 01 salario minimo

Fonte: http://www.datosmarketing.com.br/listas-detalhes-classes-sociais.asp




120

3.2.2 Concepgoes Acerca da Inclusdo dos Alunos com Deficiéncia Intelectual

A andlise de conteudo efetuada neste momento esta direcionada a compreender como
estd se desenvolvendo o processo de inclusdo e as concepcdes acerca da educacao inclusiva
em escolas da rede publica, buscando analisar como 0s sujeitos pesquisados concebem esse
processo nas classes comuns do ensino regular. Nela, os dados nem sempre se expressam no
conteddo manifesto nos documentos, podendo ser percebidos no conteddo latente. Cabe ao
investigador apreendé-los. “Eles sdo construidos ao longo da pesquisa a partir das
informagdes que o pesquisador recolhe da realidade e da luz tedrica que se langa sobre elas”
(FONTES, 2009, p. 119). Embora ciente da limitacdo dos alunos pesquisados, procurou-se
ouvir suas “vozes”, com a inten¢ao de que manifestassem seus sentimentos e percepgoes
acerca do processo de “estudar juntos”. Assim, elaborou-se um conjunto de questdes objetivas
e subjetivas, de maior e menor complexidade, para contemplar os sujeitos alfabetizados ou
ndo alfabetizados.

O espaco escolar ¢ mdltiplo e heterogéneo e as relacBes entre os alunos ndo se
constituem somente com base nos critérios pedagdgicos; o espaco externo as salas de aula
também integra a proposta de educacéo inclusiva. Considerando todo o ambiente da escola e 0
tempo que compartilham desse espaco fora da sala de aula, os alunos falaram sobre esses
momentos. Para Brougere (2006, p. 61) “[...] esse comportamento pode ser identificado como
brincadeira na medida em que ndo se origina de nenhuma obrigacdo sendo daquela que é
livremente consentida, ndo parecendo buscar nenhum resultado além do prazer que a
atividade proporciona”. Ao serem questionados se, na escola, brincam em grupo, 75% deles
responderam que sim, muito embora, em sua maioria, tenham preferéncia por brincar com
alguém em especial.

Pela diversidade das relagdes que se estabelecem na escola ndo é possivel crer que
estas sejam tranquilas, homogéneas e vividas de forma simples. H4 todo um
complexo de relagdes entre 0 eu e 0 outro, que reveste as relacfes de singularidades,

e ainda mais quando se encontram envolvidas na relacdo, pessoas que tém uma
marca significativa (BUENO e MARTINS, 2010, p. 122).

Mesmo que estas relacdes ndo sejam muito tranquilas, os conflitos instigam os
alunos a tomar atitude diante dessas tensdes. Para Brougere (2006, p. 97) “[...] a brincadeira é
um processo de relagdes interindividuais, portanto de cultura”, ou seja, as brincadeiras livres
sdo momentos de interacdo que garantem a construgdo de conhecimentos. Para os alunos com
deficiéncia intelectual, a brincadeira possibilita a criatividade, a autonomia e as regras

proprias necessarias a participagcdo na mesma. Ao brincar, as criangas/jovens desenvolvem a
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capacidade de expressdo e o sentimento de pertencimento em relagdo aos espagos da escola.
Essa interacdo contribui para diminuir a defasagem no desenvolvimento do deficiente
intelectual no que se refere a adaptacdo ao ambiente escolar, porque a dificuldade cognitiva
existente na escola impede tais alunos de perceberem e reagirem aos estimulos externos e
internos, de forma adequada e adaptada, ao ambiente em que se encontram (ASSUMPCAO
JUNIOR e SPROVIERI, 2000). As situacGes de brincadeira podem, pois, na socializagéo,
contribuir para o controle das condutas dos alunos com deficiéncia intelectual em relagcdo ao
meio em que vivem.

Os alunos estudados séo assiduos. 87,5% deles frequentam a escola todos os dias,
exceto em situacOes de significativos imprevistos. Essa assiduidade, para além dos aspectos
educacionais, também esta relacionada a questdo assistencial, ja& que duas das quatro escolas
pesquisadas funcionam em tempo integral e alguns alunos ndo tém com quem ficar enquanto
suas maes/avos trabalham. O fato das mulheres terem conquistado outros espacos sociais fez
com que elas assumissem outras fungdes, além daquelas tradicionalmente a elas atribuidas.
“Cada vez mais mulheres de diferentes camadas sociais estdo assumindo trabalho e outras
atividades fora de casa — como o estudo, a participacdo na comunidade — e necessitam de
ajuda no cuidado e educacdo de seus filhos” (OLIVEIRA et. al., 1992, p. 17). Esta é uma
demanda que, historicamente vem sofrendo transformagfes com a modificagdo do papel da
mulher na sociedade e suas repercussdes no ambito da familia e, principalmente na educagédo
dos filhos.

De acordo com as falas dos alunos, eles sempre participam de todas as atividades em
sala. Como a ferramenta da pesquisa foi o questionario, este ndo possibilitou a confirmacao
desse dado. No entanto, a consulta (consentida) aos seus materiais escolares possibilitou
assegurar que eles ndo participam de todas as atividades, pois as registradas em alguns
cadernos se resumiam unicamente em desenhos livres, com lapis de cor. A relacdo de
confianca que se estabeleceu entre a pesquisadora e os alunos pesquisados possibilitou a
contextualizacdo de cada situacdo de modo a escutar o que havia por tras do siléncio que
envolvia a presenca dos alunos com deficiéncia nas escolas pesquisadas. Ao transitar pelos
corredores das escolas, a pesquisadora teve, inclusive, a oportunidade de observar a “Ae”
junto com sua professora de apoio acomodadas em um canto, no fundo da sala, separadas dos
demais alunos. Os mecanismos de inclusdo e exclusdo da escola no que se refere a
distribuicdo fisica dos espagos, normalmente estabelecidos por alguém, tém caracteristicas

especificas de lugares pensados como estaveis e fixos, com mobiliario e objetos ordenados
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conforme seu uso e fungOes, para atender a um padrdo de organicidade desejado, com a
finalidade de manutencao da ordem.

Alguns autores defendem que ndo deve haver grande preocupacdo com habilidades
académicas para os alunos com deficiéncias cognitivas importantes, no entanto, advertem que
“[...] todos os alunos, incluindo aqueles com deficiéncias, precisam de interagdes professor-
aluno e aluno-aluno que moldem habilidades académicas ¢ sociais” (KARAGIANNIS,
STAINBACK E STAINBACK, 1999, p. 23). Na perspectiva desses autores, a pratica de
incluir os alunos em sala, mas exclui-los das atividades, ndo coaduna com a proposta de
educacao inclusiva, que é uma questdo de direitos humanos. Nesse sentido, as escolas devem
modificar seu funcionamento para incluir todos, indiscriminadamente.

Os alunos ja possuiam experiéncias em outras escolas. Assim, ao serem questionados
sobre as mudancas ocorridas ap0s 0 ingresso nessas outras caracterizadas como inclusivas,
obteve-se como respostas: “[...] mudou tudo para melhor” (Aa); “[...] muita coisa” (Ab); “[...]
ficou muito bom, tem colega que me ajuda” (Ad), e outras respostas semelhantes. Diante de
respostas que demonstram satisfacdo em relacdo a escola atual, pode-se inferir que, com o
atendimento educacional recebido nas escolas antes frequentadas, se sentiam menos incluidos.
Nesse sentido, Assumpgao Junior e Sprovieri (2000, p. 73) explicam:

Embora se tenha o cuidado constante de defender em nosso meio propostas de
educacdo inclusiva, poucas tém sido realmente as atitudes praticas que nos levem a
ela, ficando a maior parte das tentativas restritas aos discursos vazios e com

consequéncias unicamente politicas, mais do que praticas e efetivas, no atendimento
desta populagéo.

A Resolugdo CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de 2001 determina que “[...] os
sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas organizar-se para o
atendimento aos educandos com necessidades educacionais especiais”. Ainda complementa
que devem ser asseguradas condi¢cGes necessarias para que todos tenham uma educacdo de
qualidade. No entanto, s6 o fato de existir a lei ndo garante que ela seja praticada e quando se
especifica sobre alunos com deficiéncia intelectual, o fato se agrava ainda mais, pois,
conforme afirmam Bueno e Martins (2010), os alunos com baixo rendimento escolar
carregam, especialmente nas situacdes de aprendizagem académica, uma conota¢do negativa,
que pode ser definida por estigma, caracterizando algo que deve ser evitado.

Outra resposta que vale a pena destacar é a da Ag que, ao falar sobre a rotina da
escola apontou: “[...] aqui tem futebol, capoeira, tem educacao fisica”. Além da deficiéncia
intelectual, esta aluna apresenta comprometimento fisico, com desequilibrio corporal, fato que

a leva a eventuais quedas, mas isto ndo a impede de participar de atividades corporais. Para
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esses alunos, infere-se, a escola deve pensar atividades que os tornem o mais independente
possivel, buscando desenvolver ndo s6 as potencialidades intelectuais, mas as motoras
também.
Se o professor de Educacéo Fisica conhecer sobre a pessoa, suas possibilidades, suas
caracteristicas motoras, limitacdes, as diferentes situacdes existentes diante das
diversas lesdes cerebrais e demais estruturas do sistema nervoso, pode auxiliar a
compreender a situacdo e utilizar as ferramentas da Educacédo Fisica para facilitar a

participacdo da pessoa com deficiéncia nas aulas (BAUSAS JUNIOR;
BRANCATTI; CHAGAS, 2007, p. 50).

Quanto mais cedo for detectado o problema, maiores sdo as chances de
desenvolvimento, desde que sejam propiciados estimulos adequados a cada caso. Os
profissionais da area da saude e areas afins podem contribuir de maneira significativa com
acOes e orientaces a familia e a escola. A aluna citada tem atualmente 12 anos e se deparou
com o preconceito, no contexto familiar, desde a infancia. Filha de pais muito jovens, logo
quando apareceram os primeiros “problemas” com seu desenvolvimento, entregaram-na a avo
que, embora tenha muito carinho e preocupacdo com a menina, é separada do esposo e
trabalha como diarista, uma situacdo bastante incerta. Assim, ndo dispde de boas condicdes,
principalmente financeiras, para um adequado acompanhamento das necessidades da neta.

Dentre os desafios de estudar nesta escola, foi ressaltada a questdo do preconceito e
da discriminacdo de alguns professores, embora ele seja mais proeminente entre os colegas. O
depoimento da Ad confirma o fato: “Dificil correr no recreio, os meninos do recreio ja estdo
brincando ¢ ndo querem brincar comigo”. Conforme esse depoimento, a aluna se sente
excluida, discriminada das brincadeiras do grupo, impedindo com isso a sua integracdo. O
aluno diferente tende a causar curiosidade e, as vezes, medo nos colegas. Essa aluna,
conforme explicou sua avo, tem comportamentos agressivos que se manifestam também na
escola e isso acaba por dificultar sua integracdo com os colegas. Dessa forma, a discriminagéo
ocorre ndo apenas pela aparéncia fisica, mas também pela sua forma de agir que ocasiona
transtornos no grupo em gue esta inserida.

O preconceito é gerado, quase sempre, pela falta de informacao que tende a perpetuar
entre as novas geracdes os valores e atitudes preconceituosas que parecem cristalizadas.
Assumpcao Juanior e Sprovieri (2000, p. 58), a0 comentar sobre 0s aspectos psiquiatricos,
afirmam que dentre a caracterizacdo das condutas das pessoas com deficiéncia intelectual
existem aquelas de tipo irritavel, agressivo e de dificil adequacdo ao ambiente social. Esses
comportamentos “[...] podem ser pensados a partir de fatores biologicos e decorrentes do

aprendizado social, associado aos fatores cognitivos”. Conforme o “desabafo” da avd da Ad,
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0 seu processo de exclusdo se iniciou com os proprios pais que, sob a alegagdo de nao dispor
de tempo para se dedicarem a ela, entregou-a para a avo, que ¢ aposentada e, “certamente nao
vai trabalhar mais”. O argumento utilizado pelos pais das duas alunas citadas (Ad e Ag) foi o
mesmo e, também nas mesmas condi¢des, ou seja, para evitar maus tratos com as meninas, as
avos assumiram a guarda, a educacéo e todas as demais responsabilidades por elas.

Ter a oportunidade de conhecer as casas onde residem os alunos pesquisados foi
muito importante, pois, aléem de proporcionar maior liberdade de expressdo as familias,
observou-se também como se dava a organizacdo dentro deste espaco. Em outro ambiente,
muitos fragmentos do contexto familiar ndo seriam revelados, ao passo que neste, 0s proprios
alunos buscavam maior interagdo, procurando mostrar brinquedos, atividades, roupas e outros
objetos. No ambiente deles, como se sentiam mais a vontade, procuraram demonstrar suas
habilidades no que se refere ao cotidiano doméstico, como organizacdo do quarto e dos
guarda-roupas. Enfim, o que se quer salientar é que o ambiente familiar, paradoxalmente, é
menos restritivo do que o ambiente escolar “inclusivo”.

Ao perguntar as familias sobre o porqué da escolha da atual escola para matricular
seus filhos, obteve-se respostas diversas: “[...] na verdade foi tudo uma questdo de sorte” (F
Aa); “[...] porque ¢ uma escola modelo. Para mim esta escola... ndo tem como escrever, foi
muito bom” (F Ac); “[...] na primeira escola ele ndo aprendia nada, mudei ele de escola eu vi
que desenvolveu mais, aprendeu a escrever o nome” (F Af). Enfim, as respostas foram
diversas e em todas elas pdde-se perceber certa satisfacdo em relacdo a escola, como a
distdncia casa-escola e as condi¢des de transporte para os alunos. No entanto, tal satisfacdo
mantém uma relacdo muito proxima ao aspecto pessoal/social, ligada ao assistencialismo.

Todas as familias que participaram dessa pesquisa afirmaram ser muito presentes na
escola. Participam das reunides e se informam sobre a educacdo dos alunos pelos quais
respondem. Algumas de suas respostas foram confirmadas e elogiadas pelos agentes da
educacdo. No entanto, outras, expressaram situacdes que colidiram com a visdo das agentes,
que, por sua vez, reclamaram a auséncia prolongada dos familiares. Tem familias que
participam mais da escola, estabelecem uma relagdo de “pertencimento” aos espagos e
afinidade com pessoas dentro desses espacgos, mas o inverso é também verdadeiro.

Qualquer escola tem uma “reputacdo” perante sua comunidade, criada mais em
funcdo de resultados de metas cumpridas e menos sobre a qualidade das relacGes entre os
agentes da escola e os alunos, mas também no fato da escola ser acolhedora ou nédo aos pais e
a comunidade local. S&o situaces que ndo podem ser medidas por inspetores educacionais,

sdo criadas conforme as relagdes que se estabelecem no envolvimento das familias com os
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agentes da educacdo, ja que algumas escolas sdo mais acessiveis que outras (Cf. MITTLER,
2003).

Outra resposta importante a pergunta sobre a opgao pela escola foi “[...] porque era a
melhor no momento para a especialidade dela” (F Ad). Em outro momento, ao apontar
sugestBes para melhorar a aprendizagem dos alunos com dificuldades, esta e outra familia
sugeriram que deveria ter “escolas especiais”, tanto que entre suas respostas apareceu o desejo
de que: “[...] que eles [os alunos] tivessem uma escola especial para eles” (F Ac); “[...] que
tivesse uma escola sO para esse tipo de aluno, porque tem muita desigualdade, ndo €
preconceito, ¢ porque os colegas ndo se misturam muito com esses tipos de alunos” (F Ad).

Ap0s a longa trajetdria de lutas por uma educagdo inclusiva, principalmente as das
duas ultimas décadas, algumas familias que tém pessoas com deficiéncia continuam
preferindo a escola segregada, voltada s6 para alunos com deficiéncia. Esse argumento parte
de um sentimento de protecdo, da vontade de resguardar seus filhos/netos de vivenciarem
situacBes constrangedoras e discriminatorias. A exclusdo social se inicia muito cedo e vai
além da deficiéncia, isto &, tem outras raizes, tais como a pobreza, moradia inadequada,
desemprego... Problemas enfrentados, inclusive, pelas familias investigadas.

Como afirmou Mittler (2003), as criangas que nascem nesse meio, embora tenham
familias amorosas, crescem com a expectativa de uma vida melhor no futuro. “Muitas
criangas que vivem na pobreza comegam e terminam sua infancia em um estado de exclusao
social e baixa performance educacional e continuam experimentando o desemprego, a
pobreza ¢ a doenga ao longo de suas vidas como adultos” (MITTLER, 2003, p. 79). Diante
dos depoimentos dessas familias ¢ possivel compreender que o desejo de “superproteger” suas
criancas pode estar relacionado a todos esses sentimentos de medo em relacéo ao futuro delas,
uma vez que se enquadram em diversas das formas de exclusdo mencionadas, sendo a mais
danosa a deficiéncia intelectual. De acordo com Assumpcao Junior e Sprovieri (2000), a
deficiéncia intelectual apresenta, em todos os casos, um ponto em comum: as dificuldades que
o deficiente intelectual tem para se adaptar de maneira satisfatoria as situacdes diversas que
enfrenta em seu ambiente.

Sobre o processo de interagdo dos alunos da escola com os alunos com deficiéncia,
segundo a 87,5% das familias, é positivo, especialmente nos espagos extraclasse (horario de
chegada, saida e intervalo), isto €, os que elas podem observar. Karagiannis, Stainback e
Stainback (1999) apontam que h& bem pouco tempo era considerado praticamente “irrealista”
discutir a possibilidade da educagdo e convivéncia de todos os alunos, incluindo a daqueles

com deficiéncias importantes, nas escolas e turmas regulares. Atualmente, isso estd sendo
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feito com sucesso em vérias escolas e a tendéncia é que esse processo se amplie e se
aperfeicoe.

Mas, além da escola, esses alunos frequentam outros ambientes? Quais? Dentre as
respostas obtidas, a predominancia foi para a igreja e o clube, seguida da escola de futebol.
Porém, 25% dos alunos pesquisados so6 frequentam a escola. Ainda que as escolas sejam
inclusivas, a convivéncia com outras pessoas, de outros lugares, traz grandes beneficios para
todos, principalmente para as pessoas com deficiéncia. Para Karagiannis, Stainback e
Stainback (1999, p. 26) “[...] a razdo mais importante para o ensino inclusivo ¢ o valor social
da igualdade”. O fato de ensinar os alunos que, apesar das diferengas, todos t€ém os mesmos
direitos, mais tarde se manifestard, com a¢des positivas, em todos os ambientes. Ao contrario,
“[...] quando as escolas sdo excludentes, o preconceito fica inserido na consciéncia de muitos
alunos quando eles se tornam adultos, o que resulta em maior conflito social e em uma
competicao desumana” (KARAGIANNIS, STAINBACK e STAINBACK, 1999, p. 27).

O isolamento dessas pessoas nos leva a recapitular as experiéncias passadas em que
os deficientes ndo eram “mostrados” a sociedade. Nasciam e cresciam com 0 convivio restrito
a familia e, mais tarde a escola especializada. Com o advento da inclusdo, a concepcao de
deficiéncia mudou da éarea da salde para a area social, inserida nesta, a educacional. Dessa
forma, espera-se que a igualdade seja respeitada e promovida por todos e que seus resultados
se expandam a toda a sociedade, conforme ficou assegurado desde 1948, pelo Art. XXIV da
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos.

No exercicio de seus direitos e liberdades, toda pessoa estara sujeita apenas as
limitacbes determinadas pela lei, exclusivamente com o fim de assegurar o devido
reconhecimento e respeito aos direitos e liberdades de outrem e de satisfazer as

justas exigéncias da moral, da ordem publica e do bem-estar de uma sociedade
democratica.

A legislacdo do pais avancou, contendo leis que concedem direitos as pessoas com
deficiéncia, cabendo a sociedade lutar para que as mesmas sejam implementadas. Nessa
direcdo, o isolamento ndo contribui para a formagdo de novos valores de aceitagcdo e
cooperacdo em relacdo as pessoas com deficiéncia. As familias precisam se conscientizar de
que os desafios enfrentados nos espacos escolares estdo presentes também em outros
ambientes, e que s6 serdo superados a partir do enfrentamento e da conscientizacdo da
igualdade de direitos.

A visdo de inclusdo que o grupo de agentes da educagdo expressou parte de
determinado ponto comum a esse grupo, pois é a partir da escola que elas se pronunciam.

Dentre as contribui¢des de Mantoan (2003, p. 76), consta que
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A maioria dos professores tem uma visdo funcional do ensino e tudo o que ameaca
romper o esquema de trabalho pratico que aprenderam a aplicar em suas salas de
aula é inicialmente rejeitado. Também reconhecemos que inovacgdes educacionais
como a inclusdo abalam a identidade profissional e o lugar conquistado pelos
professores em uma dada estrutura ou sistema de ensino, atentando contra a
experiéncia, os conhecimentos e o esforco que fizeram para adquiri-los.

E comum a resisténcia dos professores em trabalhar com a educac&o inclusiva. Isso
pode ser decorrente de varios fatores, dentre eles o da formacdo inicial que ndo os habilita
para trabalhar com a diversidade; a falta e/ou a ma qualidade dos cursos de formacéo
continuada, normalmente realizados de forma acelerada; as experiéncias adquiridas ao longo
da trajetdria profissional, focada no ensino homogéneo; a identidade desse profissional; a
constituicdo de valores relacionados a igualdade de direitos e oportunidades, dentre outros.
Ao perguntar o que ¢ inclusdo a uma professora regente, obteve-se como resposta que,

A incluséo consiste em inserir efetivamente um individuo em sociedade, em seus
diversos ambitos (escolar, profissional, pessoal, familiar e outros). A inclusdo ndo se
limita a aceitagdo da presenca fisica da pessoa em diferentes ambientes, mas

significa uma aceitagdo ampla, de forma que a opinido, as necessidades, as
dificuldades dela sejam realmente consideradas (PR Aa).

Inserir efetivamente significa que esse individuo deve usufruir de tudo, ndo como um
“privilégio” concedido, mas como um direito que garanta igualdade em todos os ambitos
sociais. A ideia de inclusdo, nessa perspectiva, € um processo gque ainda esta se iniciando,
visto que, muitas vezes, ela ndo é realizada de forma efetiva, nem no espaco da familia,
quanto mais na escola. Tanto é que uma professora que da apoio a aluna com sindrome de
Down escreveu: “A inclusdo na escola ¢ ainda algo a ser conquistado porque, infelizmente,
ainda h& preconceito sobre as diferengas” (PA Ae). As pessoas com sindrome de Down tem
seu desenvolvimento tanto fisico como intelectual mais lento, apresentando maiores
habilidades para atividades com materiais concretos, o que nem sempre € possibilitado pela
escola, pois, além de certas disciplinas ndo permitirem esse recurso, o planejamento de aulas
normalmente é pensado para a turma toda.

Mesmo se deparando com uma série de barreiras para incluir na escola de ensino
regular os alunos com deficiéncia e contribuir para a sua aprendizagem por meio de
estratégias diferenciadas, algumas das professoras questionadas veem esse trabalho como uma
oportunidade de aprendizagem, tanto que uma delas afirmou: “[...] a inclusdo ¢é o privilégio de
conviver com as diferencas e aprender a respeitar as diferencas” (PA Ae). E outra, respondeu:

“[...] a inclusdo trata justamente de aprender a viver com o outro, estar com o outro e cuidar
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uns dos outros. Ela trata [...] das diversidades e das diferengas, dando oportunidades a todas as
criangas e jovens, construindo um sistema democratico melhor ¢ mais humano” (PA Af).

Essa nova concepcdo de educacdo inclusiva estd mudando a escola e exigindo dos
professores a aquisicdo de novas habilidades para trabalhar com os alunos deficientes.
Karagiannis, Stainback e Stainback (1999, p. 26) enfatizam que os professores que trabalham
com a educacdo inclusiva “[...] tomam conhecimento dos progressos na educacdo, conseguem
antecipar as mudangas e participam do planejamento da vida escolar didria.”

Uma das coordenadoras investigadas afirmou que a inclusao significa “[...] receber
os alunos na escola garantindo aos mesmos o direito de aprender e ter acesso ao
conhecimento, como direito independente das suas necessidades ou limitagdes” (C E-1V). Em
termos semelhantes, é ato de incluir todos os alunos no mesmo ambiente, independente de
deficiéncia, talento, origem socioeconémica ou cultural, buscando atender suas necessidades
por meio de escolas provedoras e facilitadoras da aprendizagem. No mesmo sentido, outra
coordenadora conceituou inclusdo como “[...] o ato de trabalhar com todos, respeitando a
individualidade de cada um, valorizando toda e qualquer evolugdo adquirida pelo aluno com
necessidades especiais” (C E-Ill), e uma das professoras completou que a inclusdo é um
processo que tem como objetivo principal “[...] encontrar as melhores situagdes para que cada
aluno se desenvolva dentro de suas potencialidades, de entender e reconhecer o outro e, assim,
ter o privilégio de conviver e compartilhar com as pessoas diferentes de nés” (PR Af). Logo, a
proposta de inclusdo sugere mudancas profundas na concep¢do de educacdo e de escola,
demandando, além das politicas educacionais que estabelecem as normas a serem cumpridas,
a revisdo de valores relacionados a igualdade e solidariedade, pois toda pessoa tem direito a
instrucdo até onde sua capacidade alcancar. Segundo Mittler (2003, p. 16):

A inclusdo ndo diz respeito a colocar as criangas nas escolas regulares, mas a mudar
as escolas para torna-las mais responsivas as necessidades de todas as criangas; diz
respeito a ajudar todos os professores a aceitarem a responsabilidade quanto a
aprendizagem de todas as criangcas nas suas escolas e prepara-los para ensinarem

aquelas criancas que estdo atual e correntemente excluidas das escolas por qualquer
razdo.

No intuito de esclarecer as concepc¢des de inclusdo presentes nas redes estadual e
municipal de Jatai foi discutido como alunos, familiares e agentes da educacdo entendem a
inclusdo de alunos com deficiéncia no ensino regular. Embora os alunos e os familiares nédo
tenham conceitos consolidados sobre inclusdo, para os profissionais da educacéo, este e
outros conceitos subjacentes estdo claros. A questdo é que, quando os desafios surgem e as

adversidades (precariedade da formacdo docente; falta de recursos didaticos nas instituicdes
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educacionais e a caréncia de apoio financeiro dos poderes publicos) comecam a interferir nas
diferentes situagdes do cotidiano escolar, ndo se consegue encontrar solugdes plausiveis, nem
no campo tedrico nem na atividade pratica, que deem conta de supera-las, optando-se pelo
mais facil e comodo: a exclusdo do aluno incluido.

Nos aspectos legais, a educagdo inclusiva deve ocorrer em todos os niveis, etapas e
modalidades de ensino, com recursos e servigos de orientacdo para atendimento de todos 0s
alunos nas classes do ensino regular, em todas as escolas. Observou-se durante as analises que
houve avancos considerdveis em relacdo ao acesso das pessoas com deficiéncia na rede
regular de ensino. No entanto, hd muito a ser feito no sentido de oferecer a elas uma educagéo
de qualidade, que lhes possibilite um desenvolvimento compativel com as suas capacidades. E
um processo que demanda a transformacdo da profissdo docente com a ampliacdo das
experiéncias e com a possibilidade de desenvolver novas habilidades em uma atmosfera de
colaboracédo e apoio da comunidade escolar. Esse processo exige decisdes sobre a educacao
comum e a educagdo especial, pois se trata de “agrupar”, “reunir”, no mesmo ambiente,
alunos com e sem deficiéncia. Isso implica em mudancas no planejamento, na estrutura das
escolas, no sistema educacional e, principalmente, na construcdo de novos valores pautados
na toleréncia, no respeito e na igualdade de direitos, tendo em vista a efetiva aceitacdo de

todos os alunos, livres de preconceito e qualquer forma de discriminacéo.

3.2.3 O Processo de Formacéo e a Pratica Pedagdgica na Educacao Inclusiva

Neste item busca-se analisar o processo de formacdo docente e como estdo se
desenvolvendo as préaticas pedagdgicas dos professores da educacgdo bésica, na perspectiva da
educacdo inclusiva. O trato com um referencial teérico consistente se justifica na medida em
gue se buscou fazer uma andlise critica dos dados empiricos, para compreender a atuacdo dos
professores que trabalham com a educacdo inclusiva, a partir do que pensam os alunos,
familiares e os proprios professores sobre a pratica pedagogica em sala de aula.

Na pesquisa com os alunos, a grande maioria das respostas foi direcionada,
essencialmente, a professora de apoio. A partir das respostas dos professores regentes, pode-
se perceber que essa é uma “problematica” da educacdo inclusiva, pois, confirmando a
percepcao dos alunos, de certa forma ingénua, contudo real, a funcdo da professora de apoio
tem sido a de assumir o ensino dos alunos com deficiéncia intelectual.

Mittler (2003) se posicionou criticamente sobre a responsabilidade que é atribuida ao

professor de apoio, argumentando que a responsabilidade do ensino é, primeiramente, do
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professor de sala. O autor explica que a educacdo inclusiva deve ser oferecida na sala de aula
regular e que, se necessario for, esse procedimento ndo € incompativel com o auxilio
oferecido por um assistente ou outro professor como colaborador. No entanto, o autor adverte
que o trabalho do professor da sala ja prevé apoio como parte de sua pratica, e que nem todos
os alunos com deficiéncia precisam de outro professor além dele.

Essa posicdo do autor contradiz a visdo da grande maioria das professoras de sala
que participaram da pesquisa. Ao questionar como elas avaliam a atuacdo do professor de
apoio em relacdo aos alunos com deficiéncia, obteve-se como resposta: “Acredito que eles
tém um papel extremamente importante, sendo fundamental no crescimento dos alunos e
também no nosso trabalho em relacdo a eles, ao nos orientar. Ndo sei 0 que seria de nds
(alunos e professores) sem eles (apoio)” (PR Ab). Nesse entendimento, o papel do professor
de apoio é tdo importante quanto o do professor de sala.

Outra resposta que se opoe a literatura foi: “Percebi que a professora de apoio me
auxilia muito no desenvolvimento das aulas, trazendo muitos materiais diferenciados para
trabalhar com esses alunos; constatei que os mesmos se desenvolveram na aprendizagem no
decorrer do ano” (PR Af). Esta professora faz alusdo também aos recursos didaticos utilizados
para trabalhar com os alunos com dificuldades, coisa que, muitas vezes o professor regente
ndo busca por da falta de tempo para planejar uma aula mais dindmica, pois outras exigéncias,
além da jornada dupla bastante comum, fazem parte de sua rotina, com prazos pré-
estabelecidos, tais como: entregas de planejamentos, projetos, relatérios e de outras atividades
subjacentes.

Ao cruzar os dados coletadas no campo, pOde-se construir argumentos que
sustentaram as consideragdes dessa pesquisa. Assim, ao questionar os alunos sobre o que
havia mudado em sua rotina ap0s ingressar na escola investigada, as respostas foram envoltas
por um sentimento de satisfacdo, representado por um sorriso nos labios: “[...] comegou a ter
professora de apoio, sempre a professora me ajuda quando eu preciso” (Ab); “[...] tem
professora para me ajudar” (Ad); “[...] aqui tem professor de apoio” (Ag). Estas foram as
respostas selecionadas para apresentacdo, mas ainda ha outras com mesmo sentido.

Para Mittler (2003), o apoio é um recurso fundamental e tem significado
tranquilizante. Isso péde ser confirmado tanto pelas respostas dos alunos como pelas das
professoras regentes. Mas, e as professoras de apoio, como viram seu trabalho e como
avaliavam a atuacdo do professor regente em relagdo aos alunos com deficiéncia? Uma delas
respondeu assim: “Em parte € positiva, mas penso que o professor deve estar preparado, com

formacgéao necessaria para lidar com esses alunos que, na maioria das vezes ficam so por conta
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da professora de apoio, sem interagdo e mediagdo do professor regente” (PA Af). E outra

professora de apoio também contribuiu para enriquecer o que disse a primeira, respondendo:
Trabalho no 9° ano do Ensino Fundamental, portanto séo varios professores regentes
e como tal, varias atuagdes. Temos professores, felizmente a maioria, que se
interessa e se preocupa com a aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual,

entretanto, infelizmente, também temos aqueles que agem como se a sala fosse
homogénea (PA Ab).

Veltrone e Mendes (2007), numa abordagem antagonica a educacdo de alunos
homogéneos, apontam para a necessidade de qualificar os docentes para a diversidade nos
cursos de formacéo continuada de professores. Com isso, eles buscardo novos caminhos para
seus alunos, que poderdo vivenciar situacdes didaticas mais atraentes e significativas para
suas vidas, considerando suas especificidades, e também objetivos vinculados a um processo
de formac&o que qualifique para o acompanhamento individualizado. E pertinente considerar
ainda que, durante o processo de escolarizacdo, eles possivelmente apresentardo algumas
peculiaridades que professores sem formacdo para a diversidade, talvez, ndo consigam
desenvolver.

Neste contexto, mais uma resposta que atenua o trabalho do professor regente em
relagdo ao aluno com deficiéncia e aumenta a carga de responsabilidade do professor de apoio
foi dada por uma das professoras. Segundo ela, “[...] o professor ministra o contetido de forma
homogénea e acaba deixando para o professor de apoio a responsabilidade de articular
estratégias € mecanismos para que o aluno compreenda o que foi repassado” (PA Aa).
Completando essa ideia, outra professora explica que:

Num contexto geral a interacéo e troca entre professores regentes e de apoio precisa
ser melhorada, uma vez que as preocupacdes com adaptacbes de atividades e

conteidos sdo, geralmente, deixadas para o professor de apoio, mesmo daqueles
professores que se preocupam com os alunos com deficiéncia intelectual (PA Ab).

Essa professora fala sobre a importancia da interacdo entre professores regentes e de
apoio, da importancia do apoio mutuo, visando melhorar as formas de ensinar os alunos com
deficiéncia intelectual, ja que a responsabilidade pelos conteldos e metodologias de ensino €
do professor regente, conforme defende Mittler (2003).

O cotidiano da escola é dindmico e o0s seus movimentos séo plenos de possibilidades
de aprendizagem. Assim, ndo basta a socializacdo de conhecimentos em sala de aula, €
preciso atentar para as especificidades da educacdo escolar, proporcionando o

desenvolvimento méaximo de todos os alunos. O ensino da convivéncia nas escolas formais
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motiva a socializagdo de novos conhecimentos e habilidades que complementam a
sustentabilidade futura dos “diferentes”, porque diminui as diferencas entre todos.

Mas, para ensinar o principio da socializacdo, € preciso considerar a importancia da
formacéo continuada, 0 que pode propiciar a base para lidar com as situacGes inusitadas que
emergem na escola. As politicas publicas precisam, pois, criar condi¢bes de organizagdo de
um trabalho docente que possibilite a todos os docentes, simultaneamente, a participagdo em
cursos que qualifiguem a sua pratica, bem como o exercicio de uma pratica pedagodgica
qualificada que promova a aprendizagem dos alunos. Nao basta, pois, que o professor ensine
seus alunos. E necessario que esse ensino se transforme em aprendizagem, e esta sO é
alcancada a partir de boa préatica docente.

Para que o ensino seja revertido em aprendizagem, é necessério revolver a terra,
penetrar nos saberes, nos talentos, nas motivagdes, nos afetos, nas ddvidas e nos
medos daqueles que aprendem. Aquele que semeia sem revolver a terra consegue,

no méximo, espalhar as sementes sobre a superficie sem esperanca de que algum dia
criem raizes, crescam e deem frutos (TORRES, 2001, p. 306).

Conforme a autora, o professor precisa mergulhar nos conhecimentos de seus alunos
e revira-los para descobrir seus talentos, suas motivacdes e necessidades, a fim de contribuir,
efetivamente, para a aprendizagem e para a superagdo de medos e transformando ddvidas em
novos saberes que tenham significado para eles. Embora, muitas vezes, 0S programas
educacionais tragam conteudos descontextualizados, neles ha espacos para propor conteddos
que caibam no curriculo escolar, que sejam significativos para os alunos. Segundo o Art. 8° da
Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001,

As escolas da rede regular de ensino devem prever e prover na organizagao de suas
classes comuns:

111 — flexibilizagdes e adaptagdes curriculares que considerem o significado pratico e
instrumental dos contetdos basicos, metodologias de ensino e recursos didaticos
diferenciados e processos de avaliagdo adequados ao desenvolvimento dos alunos
que apresentam necessidades educacionais especiais, em consonancia com o projeto
pedagogico da escola, respeitada a frequéncia obrigatoria.

Cabe, pois, aos professores dar sentido a todos os conteudos e conceitos escolares
para que ndo se constituam somente em “matérias” a serem devolvidas nas avaliacdes e que
nunca mais sdo retomadas pelos alunos.

Uma das professoras regentes, ao ser interrogada sobre o que ela teve de mudar em
sua rotina de trabalho para receber alunos com deficiéncia intelectual, respondeu: “[...] ndo
tenho formagdo, nem participei de cursos. Fago o que posso. [...] mais, na verdade, s6 a
professora de apoio” (PR Ae), ou seja, a responsabilidade do planejamento “diferente” ficava

a cargo do professor de apoio, tanto que ao responder “mais” ela estava se referindo ao
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excedente do plano de aula comum que é desenvolvido para toda a turma. E quando disse que
ndo tinha formacdo, estava se referindo a formacdo especifica para trabalhar com a
diversidade, ja que ela é pedagoga e especialista em educacéo infantil. E uma professora que
estd em contagem regressiva de tempo para a aposentadoria, aproximando-se de trés décadas
de exercicio na educacéo.

Como ja foi explicado, ha uma professora de apoio que acompanha “sua” aluna em
um canto da sala. Essa aluna ndo tem outro comprometimento além do intelectual e, dentro
das possibilidades que a deficiéncia permite, ela vem se desenvolvendo de forma satisfatdria.
Importante se faz expor que a professora de apoio a recebe no portdo e a acompanha durante
todo o turno, inclusive no recreio, fato que s6 vem a confirmar a grande responsabilidade
atribuida ao apoio.

Confirmando a dificuldade de lidar com as especificidades dos alunos, uma das
coordenadoras investigadas, ao responder se 0s professores estavam preparados para trabalhar
com os principios da educagio inclusiva, afirmou: “[...] ndo estamos preparados para receber
esses alunos com necessidade especial [...], sejam elas motora ou mental. NGs, professores,
ndo sabemos como trabalhar com esses alunos na sala, que muitas vezes sdo deixados de
lado” (C E-IV). O ensino escolar é desenvolvido em espaco préprio e em tempo determinado.
Geralmente, os alunos com deficiéncia ndo se adaptam a esse planejamento que, nem sempre,
caminha no ritmo da aprendizagem, confirmando o que diz Freitas (2013, p. 34), quando
afirma que “[...] a sala de aula ¢ configurada por uma nogéo do todo que predomina sobre a
expressdo das partes”. Assim, se alguém ndo acompanha ¢ porque estd destoado do todo.
Nessa perspectiva, a educacao supde uma homogeneidade que, na verdade, é irreal.

Para as agentes da educacédo, sdéo muitos os desafios que permeiam o fazer docente,
sendo planejamento um deles, conforme comprova esse depoimento: “[...] alguns professores
ndo reconhecem a necessidade das adaptacdes e da mudanca de comportamento que a
inclusdo requer. Percebemos atitudes tradicionais como somente o0 uso de quadro e giz, sem
dialogo com os alunos” (C E-I). Os contetdos planejados s@o previamente reconhecidos como
atividades realizdveis dentro de determinado tempo e espago, “desconsiderando”, no entanto,
gue 0 uso restrito de recursos como o quadro, giz e livro didatico sdo insuficientes para
garantir a aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual que, geralmente, tem a
percepcao sensorial reduzida. Assim, a escola, principalmente a inclusiva, necessita de muito
mais recursos didaticos para que o conhecimento possa ser assimilado. Em virtude da
dificuldade associativa do aluno, o professor deve estimula-lo com métodos adequados e com

persisténcia. Para Assumpg¢do Junior e Sprovieri (2000, p. 78) “[...] cabe, ao professor a
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adequacdo e mesmo a elaboracdo de curriculos individuais que possam privilegiar a
capacidade intelectual e as peculiaridades de cada aluno”. Além dessa diferenciacdo no
planejamento, o estimulo ao aluno é fundamental para evitar a evasao quando ele se deparar
com situacdes desafiantes e desmotivadoras no processo de escolarizacdo. Quanto a atitude de
incluir na sala, mas excluir das atividades, Freitas (2013, p. 53) esclarece que:
Quando a escola concentra sobre o docente a tarefa de encontrar uma estratégia para
ajustar o passo de quem é incluido ao compasso dos demais, em pouco tempo [...] 0
professor se sente obrigado a oferecer uma atividade paralela para esse aluno ou,

pior, assume a perspectiva de que aparta-lo seria um gesto em defesa de seus
préprios interesses em consideracdo as suas dificuldades.

Quando o autor fala sobre a estratégia de “ajustar o passo ao compasso”, ou “aparta-
lo” dos demais, ele aponta excludentes possibilidades em relacao aqueles que tém seu proprio
ritmo, ndo cabendo & escola a iniciativa de nivelar seu ritmo ao ritmo dos demais alunos nem
tampouco afastd-lo por isso. Na perspectiva de ajustar o passo, uma professora regente
denuncia atitudes semelhantes ao falar sobre a atuacéo do professor de apoio:

De antemdo, sei que ndo se trata de uma tarefa facil, mas, nota-se que alguns
professores que desempenham essa funcdo apresentam melhor éxito que outros.
Acredito ser necessario apresentar um perfil para desempenhar essa fun¢do. Alguns
professores de apoio que se preocupam em encontrar maneiras diferentes de ensinar
e ganham a simpatia e a confianga dos alunos inclusivos, se sobressaem. Contudo,

alguns optam pelo caminho mais facil de "apontar a resposta correta” e pouco
auxiliam no crescimento desses alunos (PR Aa).

Sé&o situagdes encontradas no cotidiano escolar que ainda se perpetuam, nutrindo a
discriminacdo das pessoas que sao diferentes. Tais praticas pedagdgicas expressam 0 processo
de formacdo e valorizacdo docente, pois tudo isso reporta a desvalorizacdo dessa categoria,
formada por professores desmotivados, sem interesse em investir em sua profissionalizacéo e
buscar novos conhecimentos com vistas a melhorar sua atuagdo. S&o professores mal
remunerados, com jornadas estendidas e uma série de outros desafios que os impedem de
investir em seu préprio aprendizado. Uma das professoras de apoio, ao informar quantos
alunos acompanhava por sala, explicou: “Mais de um. O Estado ndo paga professor de apoio
para apenas um aluno. Eles remanejam os alunos para que se concentrem em uma sala ou
escola, de forma que o professor de apoio atenda mais de um” (PA Ab). A rigor, ndo
precisava ser assim, pois, de acordo com o Art. 8° da Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001, as
escolas da rede regular devem organizar suas classes comuns para que sejam feitas, dentre
outras razdes, uma

Distribuicdo dos alunos com necessidades educacionais especiais pelas vérias
classes do ano escolar em que forem classificados, de modo que essas classes
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comuns se beneficiem das diferencas e ampliem positivamente as experiéncias de
todos os alunos, dentro do principio de educar para a diversidade.

Logo, em termos de legislagdo, as pessoas com deficiéncia estdo legalmente
“amparadas”. Todavia, leis ndo tém sido exercidas conforme suas determinagdes. Assumpgao
Junior e Sprovieri (2000, p. 152) explicam que:

As perspectivas do trabalho com o deficiente mental para os proximos anos
dependem de nossa mudanca de atitude. Programas e ideias existem. Resta que
sejam aplicados e viabilizados. Esta é a nossa responsabilidade sob pena de, daqui a

30 anos, outras falas serem feitas retomando as mesmas problematicas e
dificuldades.

Analisando a afirmativa da PA Ab, grande parte dos problemas encontrados na
educacdo decorre da falta de investimento na carreira profissional e na constituicao de saberes
que possam soluciona-los. Com isso, € menos oneroso concentrar varios alunos com
dificuldades na mesma sala, pois, assim as “coisas se resolvem” com menos professores com
formacao especifica para a inclusdo. Analisando a formacdo docente e as préaticas pedagdgicas
dos professores da educacdo basica na perspectiva da educacdo inclusiva, acredita-se que 0s
maiores desafios decorram da precariedade de investimentos na educacdo de modo geral. A
qualidade da educacao depende, dentre outros fatores, da construcdo e ampliacdo de escolas,
do fornecimento de recursos pedagdgico-didaticos, da valorizagdo do profissional e,

sobretudo, da politica de formacdo inicial e continuada.

3.2.4 A Apropriacéo da Legislacdo como Suporte para a Educacéo Inclusiva

A investigacdo realizada no campo desvelou o conhecimento dos sujeitos
pesquisados sobre a educacdo inclusiva e a legislacdo pertinente. Percebeu-se que 0s
professores da educacao bésica das escolas investigadas tem um bom dominio sobre o tema,
compreensdo que contribui para com suas praticas pedagdgicas em sala de aula, uma vez que
percebem ndo sO o0 que esta colocado como direito das pessoas com deficiéncia intelectual,
mas também o que falta para que as politicas publicas possam garantir a concretizacdo da
educacéo inclusiva.

Os alunos com deficiéncia intelectual apresentam maiores dificuldades para assimilar
informagdes mais complexas. Ao serem investigados, relataram ndo conhecer leis sobre a
educacdo das pessoas com deficiéncia. A “Aa” foi a inica que demonstrou alguma nNogao
sobre legislacdo, mas “s6 de ouvir falar”. Explicou que a lei garante direito de “[...]

participacdo, integracao, convivéncia, socializagao”.
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A apropriagdo do conhecimento sobre a legislagdo educacional foi manifestada pelos
familiares por meio de sugestbes que eles apresentaram para melhorar as condicdes de
aprendizagem dos alunos com deficiéncia. Conforme Franco (2003, p. 23), “[...] a fala
humana ¢ tdo rica que permite infinitas extrapola¢des e valiosas interpretagdes”, sendo dela
que se deve partir para interpretar uma mensagem. Assim, a mae da “Aa” demonstra
satisfagdo em relacdo as praticas inclusivas da escola, ressalvando que as agdes de incentivo e
oportunidades decorrem essencialmente do cumprimento da lei. J& a “F Ag” tem opinido
contraria. Manifestando insatisfacdo em relacdo a educacdo que a aluna vem recebendo,
sugere melhorias para o “[...] espago fisico para criangas com dificuldades especiais,
transporte, atividades que eles gostam de fazer, como o futebol, as lutas. Eu gostaria que a
escola oferecesse mais para as criangas especiais”. Manifestando-se sobre 0os demais espacos
de atendimento inclusivo, outra familiar sugere que a escola: “[...] deveria ter uma sala bem
confortavel, com boa mesa e cadeira, etc.” (F Ab).

Essas manifestacdes, apesar de serem apenas fragmentos narrados pelos familiares
dos alunos com deficiéncia, demonstram a tensdo vivenciada nos espacos educacionais. A
satisfacdo que se percebeu no primeiro membro familiar investigado esta apoiada na
legislacdo, que faz cumprir direitos j& garantidos. Os outros reclamam por melhorias na
estrutura das escolas. Conquanto tenham uma viséo limitada em relacéo a educac&o inclusiva,
atribuindo parte dos problemas as escolas e aos professores, reconhecem que muitas situacdes
dependem de rela¢6es mais complexas, pois expressam a participacdo minima do Estado, que
deve materializar os direitos, mas ndo oferece condicOes as escolas para 0 seu cumprimento.

A discussdo sobre o descaso e a precariedade de investimentos para a area
educacional no Brasil € complexa e recorrente, ndo s6 para a educacdo especial, mas também
para todo o processo educativo brasileiro. Dentre os principais fatores que dificultam esse
processo, destacam-se o financiamento e a gestdo da educacdo brasileira. Sobre o
financiamento, afirma Mesquita (2010, p. 65):

No Brasil, o investimento em educacdo ndo acompanha as necessidades impostas
pelo mundo contemporaneo, no qual o sistema produtivo exige dos trabalhadores o
uso de recursos pessoais relacionados com capacidades de aprendizagem contextuais
complexas para realizagdo do trabalho. Estas capacidades sdo obtidas em um sistema
de ensino pautado pela qualidade, capaz de oferecer aos jovens conhecimentos
complexos, propiciando que desenvolvam saberes contextuais para realizar tarefas
proprias de determinado patamar tecnologico e de determinadas configuracGes de

organizagdo do processo de trabalho como instrumento de sobrevivéncia e qualidade
de vida.
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Para a autora, no Brasil os investimentos aplicados na educacdo ndo propiciam
condicBes para que os estudantes alcancem estas capacidades. Como a énfase € a
universalizacdo em detrimento da qualidade da educacéo basica, o acesso e a conclusdo dos
primeiros estudos ndo garante o acesso dos alunos ao ensino superior pablico, pois 0s mesmos
séo eliminados na disputa pelas poucas vagas oferecidas.

Sobre a gestdo da educacdo, alguns autores explicam que as acOes entre 0s entes
federados sdo falhas no que se refere ao compartilhamento das fungdes constitucionais,
apresentando como sugestdo que o Estado deveria “[...] regulamentar um regime de
colaboracdo entre os entes federados, com mecanismos de fiscalizagdo e controle mais
eficientes, cumprindo, também, a vinculagdo constitucional de recursos” (DOURADO e
AMARAL, 2011, p. 286).

O reflexo dessas falhas envolve todo o sistema de ensino, refletindo o descaso com a
educacdo. Suas mazelas sdo percebidas em todos os @mbitos governamentais, no federal,
estadual e municipal, j& que as caréncias ndo se diferem muito. Isso foi confirmado por meio
dos dados coletados em campo por esta investigacdo. Embora em realidades diferentes, os
diversos sujeitos pesquisados apresentaram anseios analogos no que tange aos problemas mais
comuns. Inclusive os familiares com pouco conhecimento sobre a legislagdo compreendem
que, mesmo os problemas mais simples do cotidiano decorrem de questdes dificeis, muitas de
competéncia da Unido, outras do Estado e outras dos municipios.

Quanto as agentes da educacdo, buscou-se saber delas que leis se destinam a
educacdo das pessoas com deficiéncia, isto €, o que elas conheciam sobre isso. Os resultados
foram surpreendentes no que se refere a sua polarizacdo. Enquanto alguns professores tém
amplo dominio sobre varias leis e seus contedos, outros sabem da existéncia da legislacdo,
mas ndo a conhecem. Conforme a resposta da professora PR Af,

A Constituicdo Federal elegeu como fundamentos da Republica a cidadania e a
dignidade da pessoa humana (Art. 1° - Inciso Il e Il1) e, como um dos seus objetivos
fundamentais a promog¢éo do bem de todos sem preconceitos de origem, raga, sexo,
cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacdo (Art. 3° - Inciso 1V);A

LDBEN; a Educacdo Especial e o Atendimento Especializado. InovacGes trazidas
pelo Decreto 3.956/2001 (Convengdo da Guatemala).

Essa professora é conhecedora da legislacdo e acredita que a incluséo € um direito ja
assegurado para o sistema educacional. Ao indagar outra professora quais as leis de incluséo
que ela conhecia, a mesma explicou que “[...] por nome ou nimero, nenhuma, mas [...] [que ja
tivera] acesso a legislagdo que trata do tema em cursos de pequena duragdo. Pude perceber

que a legislacéo brasileira garante a incluséo, ao menos na letra fria da lei” (PR Aa). Embora
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ndo saiba denominar qualquer uma, percebe-se uma critica, de forma implicita, no que se
refere a garantia do que esta disposto na legislacdo. Nela esta expresso o direito de todos,
inclusive das pessoas com deficiéncia a educacdo e que adquiriu visibilidade pela luta dos
movimentos sociais e pelo conhecimento produzido no @mbito das instituicdes académicas.
Assim, resta fazer com que esse direito seja revelado por meio de agdes e praticas sécio-
educacionais. O Quadro 6 é um demonstrativo do nimero de incidéncia de cada uma das leis

que emergiram dos dados empiricos:

Quadro 6 - Leis sobre inclusdo citadas nos questionarios

Descricgéo N %
Lei n. 7.853/1989 — Apoio as pessoas portadoras de deficiéncia... 8 42,1
Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional — Lei n. 9.394/1996 8 42,1
Lei n. 10.436/2002 — Dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais - Libras 6 31,5
Lei n. 8.069/1990 - Estatuto da Crianca e do adolescente - ECA 5 26,3
Lei n. 10.172/2001 — Aprova o Plano Nacional de Educagéo - PNE 4 21,0
Lei n. 6.571/08 - Atendimento Educacional Especializado 3 15,7
Constitui¢do Federal 1988 2 10,5
Declaragédo de Salamanca 2 10,5
Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (1948) 1 5,2
Pardmetros Curriculares Nacionais (1997) 1 5,2
Lei n. 3.956/01 — Promulga a Convengdo Interamericana para a eliminagéo 1 5,2
de todas as formas de discriminagdo contra as pessoas com deficiéncia
Resolucdo CNE/CEB 02/2001 — Institui diretrizes nacionais para a Educacéo 1 5,2
Especial na educacdo basica
Lei n. 11.274/2006 — Altera a LDB dispondo sobre o ensino de 9 anos e 1 5,2
matricula obrigat6ria aos 6 anos
Lei n. 10.098/1994 — Normas e critérios para a promocao de acessibilidade 1 5,2
Lei n. 8.213/1991 — Planos de Beneficio da Previdéncia Social 1 5,2
Decreto n. 5.296/2004 — Regulamenta a acessibilidade 1 5,2
Decreto n. 5.626/2005 — Regulamenta a Lei da Libras 1 5,2
Declaragdo dos Direitos das Pessoas Deficientes 1 5,2
Projeto Politico Pedag6gico da Escola 1 5,2

Fonte: Questionarios. Quadro organizado pela pesquisadora em 2014.

Conforme estd disposto neste quadro, a maior recorréncia foi para a Lei n°
7.853/1989 e para a LDBEN/1996. A primeira refere-se ao apoio as pessoas com deficiéncia e
que estabelece “[...] normas gerais que asseguram o pleno exercicio dos direitos individuais e
sociais das pessoas portadoras de deficiéncias, e sua efetiva integragdo social”. Seu paragrafo
2° dispbe que,

As normas desta Lei visam garantir as pessoas portadoras de deficiéncia as a¢Ges
governamentais necessarias ao seu cumprimento e das demais disposicoes
constitucionais e legais que lhes concernem, afastadas as discriminagdes e 0s

preconceitos de qualquer espécie, e entendida a matéria como obrigacdo nacional a
cargo do Poder PUblico e da sociedade.
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Em termos juridicos, o avango em relacdo a protecdo das pessoas com deficiéncia
deveria proporcionar uma situacdo bastante comoda, revertendo todo o quadro de exclusao
historicamente produzido na sociedade. Mas, 0s obstaculos materiais e imateriais com que
elas se deparam no decorrer de suas vidas deixam claros os percal¢cos impingidos na
legislacdo. Uma visdo sintetizada desta lei foi feita por uma das professoras entrevistadas, a
PR Ab. Segundo ela,

O individuo com alguma particularidade fisica tem direito a transporte publico
adaptado, direito ao livre acesso fisico a reparticdes publicas adaptadas para sua

locomogdo, direito a acompanhamento especial nas instituices escolares, direito a
vagas especiais no mercado de trabalho, entre outros.

A palavra-chave desse depoimento foi “direito”. No entanto, a sociedade é ainda
muito excludente e esse direito ndo é praticado conforme assegura a lei. Assim, as
deficiéncias levam as pessoas a serem discriminadas, vitimas do preconceito, fracassadas na
escola e, consequentemente, acabam por reforcar as desigualdades sociais.

A segunda lei mais recorrente foi a LDBEN/1996, que “[...] disciplina a educacao
escolar, que se desenvolve, predominantemente, por meio do ensino, em instituicdes
proprias”. A obrigacdo pela educacdo escolar ¢ da familia e do Estado e tem por finalidade
preparar o individuo para o exercicio da cidadania e qualifica-lo para o trabalho.

Em 20 de dezembro de 1996 foi sancionada a atual Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo (Lei 9.394/96) baseada no principio do direito universal de educagdo para
todos. A LDB, capitulo 111, artigo 4°, inciso 111 diz que é dever do Estado garantir o

atendimento educacional especializado e gratuito aos educandos com necessidades
especiais na rede regular de ensino (PA Af).

A responsabilidade do Estado é oferecer a educacdo escolar, ja que na familia as
geracOGes mais novas recebem os saberes e valores transmitidos de uma geracdo a outra. Em
relacdo aos alunos com deficiéncia, aumenta a responsabilidade do Estado, pois a educagédo
escolar é oferecida em espacos de ensino comum, demandando a utilizacdo de outros
recursos. Para Victor, Machado e Rangel (2011, p. 161) a LDBEN/1996 “[...] deixa bem claro
que a orientagdo inclusiva € a que ocupa essa discussao e que é uma modalidade que atravessa
todas as etapas e niveis de ensino”. Apos essa lei, a educacdo especial passou a fazer parte da
vida da crianga com deficiéncia no sistema de ensino comum. Os autores referidos explicam
que “[...] a crianca continua ai, em todas as declaracdes, estatutos e leis..., com o direito a uma
educacdo de qualidade ndo importando sua origem, sua raga, sua histéria” (Idem, p. 161).

Assim, as duas primeiras leis mencionadas se complementam apontando em dire¢do a
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incluséo das pessoas com deficiéncia em todos os &mbitos da sociedade, pois a primeira trata
mais especificamente da incluséo social e a segunda, da incluséo educacional.
A terceira mais citada foi a Lei n® 10.436/2002, que disp&e sobre a Lingua Brasileira
de Sinais — Libras, seguida do Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei n° 8.069/1990). A
escolarizacdo dos surdos no Brasil é parte de um processo secular iniciado em 1857 com a
criacdo do Instituto dos Surdos Mudos. Apesar dessa longa trajetoria de luta pelo direito a ter
uma educacdo de qualidade, ainda hoje o tema € polémico em decorréncia da complexidade
que envolve o contexto. Um dos maiores desafios dessa escolarizacdo esta na alfabetizacao e
letramento na modalidade escrita dos alunos surdos, e essa etapa também consiste no motor
propulsor para o sucesso dos mesmos nos demais niveis de ensino.
A lingua de sinais é sabidamente a lingua de constituicdo de sujeitos surdos; e
quando ela é assumida nos espacos educacionais, o desenvolvimento e desempenho
dos alunos surdos séo significativamente melhores no confronto com experiéncias

em espacos nos quais esta lingua ndo estd presente (LACERDA e CARVALHO,
2011, p. 233).

Quando existem alunos com deficiéncia auditiva matriculados na escola de ensino
regular, esta deve providenciar todos 0s ajustamentos necessarios para o atendimento desses
alunos, oferecendo servigos de intérprete de lingua de sinais como a primeira lingua e um
professor de lingua portuguesa como segunda lingua. Além desses, € necessario material
especifico para a aprendizagem e meios facilitadores da comunicacdo e expressdo desses
alunos com a comunidade escolar. Para uma coordenadora pedagogica, a “Lei n® 10.436/2002
reconhece a Lingua Brasileira de Sinais como meio legal de comunicagdo e expressao” (C E-
IV). Nas diversas visitas feitas a escola, essa coordenadora explicou que ndo basta s6 o
intérprete dialogar com o aluno surdo, é necessario que a Libras seja ensinada em sala de aula
para que os demais alunos e o professor da sala também aprendam e possam estabelecer um
eixo de comunicagdo com o aluno surdo, promovendo uma verdadeira interacdo de todos com
todos. A Lei n° 8.069/1990 dispde sobre a protecdo integral a crianca e ao adolescente e
determina que,

E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder publico
assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacdo dos direitos referentes a vida, a
salde, a alimentacdo, a educagdo, ao esporte, ao lazer, a profissionalizagdo, a

cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria
(BRASIL, 2008, p. 23).

Esse documento ndo dispde, especificamente, sobre as pessoas com deficiéncia e
sim, sobre os direitos inerentes a vida com dignidade, respeito e protecdo & crianca e ao

adolescente. Na perspectiva desse documento € assegurada a todas as criancas, independente
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de sua condigdo pessoal, social, fisica ou qualquer outra, todos 0s meios necessarios para que
tenham um crescimento saudavel, possibilitando o desenvolvimento e educacdo de qualidade.
A legislacdo € pertinente, no que concerne as criancas e adolescentes, inclusive as com
“deficiéncia.” No entanto, ha diversas imperfeicdes e descumprimentos, que se estendem
também as pessoas adultas com os mesmos problemas. Para que tais situagcbes possam ser
eliminadas, o poder publico e a sociedade de modo geral, ainda precisam se conscientizar da
necessidade de mudanca de valores, e encontrar meios para superar 0 preconceito e a
discriminacdo desses sujeitos, relegados historicamente.

A Lei n®10.172, de 09 de janeiro de 2001, foi também mencionada pelas agentes da
educacéo. Ela aprovou o Plano Nacional de Educacdo (PNE 2001-2010), estabelecendo metas
a serem cumpridas no periodo indicado. Apds uma analise detalhada do PNE (2001-2010),
foram identificadas diversas barreiras que impediram o alcance de muito do que dele era
esperado. De acordo com Dourado (2011), esta analise apontou limitagcdes que resultaram em
obstaculos significativos a sua implementacdo, como por exemplo, a ndo organicidade
orcamentaria para o cumprimento de suas metas. Em decorréncia, elaborou-se um novo PNE
para a década que estamos atravessando (2011-2020). A partir do levantamento de acGes,
programas e politicas para o seu refinamento, buscou-se estabelecer novas metas e diretrizes,
tendo o plano anterior como espelho e referéncia. “Espelho, na medida em que deixa
transparecer os limites do plano antecessor a serem superados, e referéncia, para que as
autoridades se reportem a um texto que possa vir a ser impositivo” (CURY, 2011, p. 5).

A Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE 2014) terd como tema central o PNE
na Articulagdo do Sistema Nacional de Educacéo, com a participagdo popular, a cooperacao
federativa e em regime de colaboracdo. Esta Conferéncia pretende aglutinar os desafios
inerentes a educacdo publica e privada, avaliar os obstaculos e apresentar contribuices ao
processo de formulacdo e implementacdo das politicas pablicas nacionais. As vinte metas do
novo PNE foram aglutinadas nos sete eixos da CONAE, sendo que no eixo Il se concentraréo
o0s debates sobre educacéo e diversidade: justica social, inclusdo e direitos humanos. Dentre as
vinte metas do novo PNE (2011-2020), a meta quatro foi destinada a educagdo especial,
cabendo a ela: “Universalizar, para a populacdo de quatro a dezessete anos, o atendimento
escolar aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo na rede regular de ensino”. Em seguida, as estratégias detalham o
processo de implementacdo e organizagdo deste seguimento da educacéo.

Para orientar a Lei n° 6.571/2008foram instituidas as Diretrizes Operacionais para o

Atendimento Educacional Especializado na Educagdo Basica, por meio da Resolugéo n° 4
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CNE/CEB, de 2 de outubro de 2009, comentada no Capitulo 2 deste trabalho. Todas as

escolas investigadas contam com o AEE oferecido em uma sala separada da classe comum,

equipada especialmente para esse fim, lugar onde os alunos recebem atendimento

complementar ao ensino regular. Sdo aulas de refor¢o, com professor especializado e outros

recursos didaticos, tendo em vista melhorar o desempenho dos alunos com dificuldades de

aprendizagem. Os desafios do AEE sdo muitos. Diante deles, as agentes da educagéo

afirmaram que as iniciativas para enfrentar esses desafios viriam da

[...] [da] equipe de inclusdo existente no colégio, principalmente. Trata-se da
professora de recursos, das intérpretes, das professoras de apoio inclusivo (PR Aa).
[do] Departamento da inclusdo (PR Ah).

[...] [Dos] professores de apoio que melhor conhecem as particularidades de cada
aluno (PR Ab).

Recebo ajuda de todos na escola e, principalmente, das professoras de apoio e da
professora do AEE (PR Ac).

Os professores da educacdo inclusiva nos ajudam ministrando cursos de capacitacéo,
com material didatico (PA Ah).

Diante dessas respostas e de outras semelhantes ficou evidente a contribuicdo desse

atendimento como forma de enfrentar os desafios. Mas, quais sdo eles de acordo com as

agentes da educacao?

Acredito que os desafios ndo sejam exclusivos a esta escola, mas a educacdo como
um todo, especialmente no que se refere a inclusdo. Os professores em geral ndo
conhecem as doencas, sindromes e afins com profundidade e, embora sejam
ofertados alguns esclarecimentos, o dia-a-dia em uma sala de aula com uma
diversidade enorme, que lhe é caracteristica, torna o trabalho desafiador (PR Aa).

Outra resposta que explicou bem esses desafios foi:

A escola publica "regular-inclusiva" ainda é pautada num padrdo educacional
tradicional, com tempos e horarios muito rigidos, com avaliagGes externas que ainda
ndo contemplam os alunos com necessidades educacionais especiais. Acredito que
ndo seja apenas nessa escola onde atuo, mas em toda rede estadual; o maior desafio
de nosso trabalho é essa sistematizacdo tradicional, engessada e fragmentada do
ensino (PA Ab).

Uma coordenadora complementa que “O desafio maior ¢ o grande numero de

criancas especiais que estudam na escola e a falta de apoio das familias e do Departamento de

Inclusdo da Secretaria. A falta de tratamento para essas criangas” (C E-1V). A forma de pensar

das agentes da educacdo encontra eco no pensamento de Baptista (2013, p. 46). Segundo ele,

Os desafios sdo imensos, pois se trata de qualificar os sistemas de ensino para essa
acdo, em sintonia com a busca de oferecimento de servigos de qualidade para os
diferentes planos da acdo pedagdgica: ampliar e qualificar a educagdo infantil,
garantir a aprendizagem e a continuidade nos ciclos iniciais do ensino fundamental,
reduzir o acentuado declinio na passagem ao ensino médio, escolarizar aqueles que
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ndo tiveram formacdo compativel com as idades previstas, ampliar o acesso ao
ensino superior, assegurar a presenca de apoio qualificado aos processos de incluséo
escolar etc.

Para o autor, além do atendimento individualizado, outras acGes devem estar
associadas a esse apoio, dentre elas, o didlogo, o aconselhamento e orientacdo aos familiares,
subsidiando também os professores do ensino regular e os alunos. Esse atendimento tem a
funcdo, além de outras, de orientar os professores de sala, 0 aluno e a familia desde o inicio da
jornada, contribuindo com as atividades escolares e com a vida diaria do aluno.

Além das leis abordadas, citadas pelos sujeitos da pesquisa, outras foram apontadas,
como exposto no Quadro 6. Algumas delas foram discutidas e todas, indistintamente, apontam
para a igualdade de direitos e oportunidades para todas as pessoas, independente de classe
social, raca, cor, deficiéncia ou diferencas de outra natureza. Assim, embora os professores se
deparem, diariamente, com situacGes desafiadoras, com as quais, nem sempre, sabem como
proceder, eles tem participado de cursos de especializacdo, de aperfeicoamento e de
movimentos sociais, buscando respostas que possam contribuir para supera-las. Para além
desses intentos, acredita-se, que eles estejam conscientes de que a educacdo inclusiva se

constitui como o novo movimento educacional deste século.



CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo buscou compreender a realidade do processo da educacdo inclusiva de
alunos do ensino fundamental, com deficiéncia intelectual, em escolas publicas estaduais e
municipais de Jatai-Goias. A dissertacdo foi estruturada em seis partes: Introducéo; capitulos
um, dois, trés, consideraces finais e referéncias. O capitulo um buscou recuperar 0 processo
historico da educacdo do aluno deficiente. Apresentou alguns termos e concepgoes
frequentemente encontrados na literatura sobre o tema e fez ainda uma breve discusséo sobre
deficiéncia.

O capitulo dois apresentou as politicas publicas que visam fundamentar e ancorar
esse novo movimento de educagdo. Discutiu os aspectos da legislacdo educacional em
ambitos federal, estadual e municipal, analisando o processo de luta pelo direito a educacgéo
das pessoas com deficiéncia, além de discutir sobre os desafios do trabalho docente, em
especial, na perspectiva da educacgéo inclusiva.

O capitulo trés apresentou os caminhos metodoldgicos percorridos e demonstrou
como os dados foram organizados, classificados e sistematizados em categorias de analises.
Os cinco tipos de questionarios elaborados pela pesquisadora, autora desta dissertacdo, e
respondidos pelos trinta e cinco sujeitos da pesquisa, foram interpretados a partir do conjunto
de técnicas da analise de conteldo, sintetizado em quatro categorias de analise que emergiram
dos dados empiricos. Estes dados foram analisadas em quatro momentos distintos: um de
caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa; outro de sistematizacdo das concepcBes de inclusdo
dos alunos com deficiéncia intelectual; um terceiro que tratou do processo de formacéo e da
préatica pedagdgica na educacdo inclusiva; e, por ultimo, da apropriacdo da legislagdo como
suporte para a educacdo inclusiva.

Com relacdo a caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa, constatou-se que, embora as
profissionais da educacdo se preocupem com a qualidade de sua formacdo inicial e
continuada, que as qualifica para trabalhar com a diversidade de alunos presente em sala de
aula, existem fatores “imediatos” que tem suprimido a oportunidade de realizagdo de cursos
de formacdo continuada, tais como: o trabalho exaustivo daquelas que se desdobram para
cumprir dupla jornada na escola e ainda as obrigagdes do dia a dia. Esse é resultante de outro
fator, isto €, da questdo da desvalorizacdo da categoria professor, parte das classes
trabalhadoras, que além de outras angustias, tem como “recompensa” baixos saldrios. Como
afirmou Sarup (1980, p. 131), “[...] o poder que o dinheiro tem de comprar € uma funcéo da

necessidade que tém as pessoas de vender aquilo que possuem”, ou seja, para os professores,
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seu trabalho se realiza, principalmente, em “dar aulas”, pois € esse o meio de que dispoem
para satisfazer suas necessidades bésicas de sobrevivéncia.

Sobre o tempo de intervengdo no espaco escolar, observou-se que o professor regente
de sala permanece, por um periodo mais longo, desenvolvendo a mesma atividade. Por um
lado, esse ¢ um dado muito importante, pois, ele acumula experiéncias valiosas ao longo da
carreira, por outro, seu trabalho é exaustivo e desgastante, além de ocorrer sob forte presséo,
destituindo-o de prazer pela pratica docente e causando em muitos, problemas com a saude. A
responsabilidade pela coordenacdo de uma escola, normalmente, é subsequente ao oficio de
professor, ja que o ingresso na carreira ocorre pelo exercicio da docéncia e s6 ap6s algum
tempo de experiéncia é que o professor pode alcancar caso lhe interesse, um cargo de
coordenacdo. J& o pouco tempo que o professor de apoio tem neste movimento histérico é
devido ao fato da legislacdo a respeito ser recente e sua materializacdo acontecer por processo
0 que exclui o imediato pela necessidade de nexos e mediagdes com o contexto escolar.

H& entre os sujeitos participantes da pesquisa diferentes aspectos que influenciam
expressivamente as concepcdes acerca do processo de inclusdo. Tanto as agentes da educacao
como os alunos e seus familiares possuem diferentes percepcBes de fatores intrinsecamente
relacionados ao processo educacional. Essas diferengas se relacionam ao contexto econdémico,
historico, social e cultural no qual os sujeitos da pesquisa estdo inseridos e as experiéncias
especificas de vida por eles vivenciadas.

A concepcdo dos familiares responsaveis pelos alunos pesquisados, e dos préoprios
alunos aos quais “deu-se” voz para que pudessem expor suas percepgdes sobre o processo de
“estar juntos”, demonstrou que as praticas pedagdgicas € a socializagdo entre os alunos ainda
ndo estdo bem definidas nas institui¢ces escolares. Ainda que em minoria, ha alunos que se
sentem excluidos de seu grupo, tanto que alguns membros de suas familias manifestaram
insatisfagdo em relagdo a escola inclusiva, preferindo que houvesse “[...] uma escola s6 para
esse tipo de aluno” (F Ad). Essa ¢ uma opinido compreensivel tendo em vista que a inclusido
educacional € uma proposta relativamente nova, ainda em fase de construcdo. Essa condicao
exige tanto dos agentes da educagdo como dos demais segmentos da sociedade, um tempo.
Um tempo para conhecer, assimilar, elaborar e lutar para a inclusdo de todas as pessoas

“normais” e deficientes) ndo s6 na escola, mas em todos os espacos da vida social,
contribuindo por meio dessa luta para a construcdo de uma sociedade mais fraterna e
democrética.

As agentes da educacdo tem plena consciéncia da igualdade de direitos e de

oportunidades sociais, em especial, em relacdo ao direito de acesso de todos nos diferentes
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espacos escolares da sociedade. Embora admitam ndo ser um trabalho fécil, percebeu-se
empenho por parte das agentes em compreender melhor as dificuldades dos alunos, 0 modo
como eles aprendem para que possam desenvolver um trabalho de melhor qualidade nas
escolas, tendo em vista fazer com que os conhecimentos cheguem até os alunos com
deficiéncia intelectual. Tanto que na visdo de familiares e professores, mesmo 0s poucos
alunos que afirmaram se sentir excluidos das atividades e das brincadeiras que deveriam
desenvolver com os demais alunos da escola, mesmo eles, avancaram nas questdes do
aprender com o outro e na socializacdo, ja que as acdes excludentes ndo sdo generalizadas.
Sempre ha um novo aprendizado que é compartilhado.

Sobre a apreensdo que os alunos tém do sentido de colaboracéo e respeito, do prazer
de conviver e participar, dividindo os mesmos espagos e “partilhando” dos mesmos direitos, a
pesquisadora pdde perceber que a maioria deles se sente muito “agradecida” por estar na
escola regular. Em que pese, no caso, a falta de consciéncia da excluséo velada presente na
escola, nem por isso, 0 sentimento de pertencimento deixa de existir.

As dimensdes histdricas da exclusdo nao existem na optica dos alunos investigados
devido a auséncia de informacdes sobre elas, a complexidade delas e porque, mesmo se nao
fosse assim, os alunos com deficiéncia ndo teriam condi¢do de apreendé-las e nem deveriam
ter. Logo, pode-se inferir que a percepcdo que eles tém da sua prépria pessoa dividindo e
compartilhando 0s mesmos espacos, € uma percepcdo acritica, que quase sempre nao
representa a esséncia das relagdes ali travadas.

Sobre a formacdo docente, constatou-se que o0s cursos de formacdo continuada
oferecidos pelos 6rgdos competentes nem sempre contemplam as reais necessidades e
possibilidades dos professores, pois, muitas vezes, sdo cursos aligeirados, oferecidos em
horéarios que sobrecarregam, ainda mais, os professores, sendo, portanto, desestimulantes. E o
desestimulo pelos cursos de formacdo se evidencia mais ainda se for associado a politica
salarial da categoria. Atropelados pela pesada carga horéria da sala de aulas, decorrente do
aumento da jornada de trabalho imposta por necessidades financeiras, alguns professores
resistem em participar de cursos de formagdo continuada, até porque muitos deles ndo tratam
dos principais desafios que ocorrem no interior da escola.

Ha certa controvérsia por parte das agentes da educacdo em relacdo a apreensdo do
processo de inclusdo educacional nas escolas de ensino regular. Algumas admitem nédo estar
preparadas para receber a diversidade de alunos determinada pelas politicas de educacédo
inclusiva. Indagadas se os professores estavam preparados para trabalhar com os principios da

educagdo inclusiva, uma das coordenadoras respondeu assim: ‘“Nao, nem os professores e
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nem a propria Secretaria de Educacdo, [...] ndo temos material didatico e nem estrutura
fisica...” (C E-IV). E outra assim: “[...] hd& muito tempo a inclusdo acontece na escola,
portanto, a mesma ¢ realizada de forma natural” (C E-llI). Tanto o otimismo como a
inseguranca das referidas coordenadoras tem fonte na bagagem acumulada pela experiéncia
adquirida ao longo da carreira profissional e das condi¢es da realidade objetiva a elas
imputadas.

As praticas pedagogicas dos professores, principalmente em relacdo aos alunos com
deficiéncia intelectual, indicaram que uma das principais limitacbes do processo de inclusao
recai no atendimento individualizado ao aluno com deficiéncia quando ele ndo conta com o
acompanhamento do professor de apoio, pois esse atendimento faz com que o ritmo da aula
seja comprometido. Para além dessa dificuldade, aparece ainda o planejamento flexivel de
aulas para atender a diversidade em sala, 0 que pode ser minimizado com a colaboragdo do
professor de apoio. A partir, portanto, da importancia dada a este Ultimo professor,
estabeleceu-se um paralelo entre a sua visdo e a das demais professoras agentes que
participaram da pesquisa. Na visdo das Ultimas, o professor de apoio é extremamente util para
o desenvolvimento das aulas, pois é ele quem trabalha os conteddos com os alunos,
reforgando-os em uma linguagem mais “simples e direta”, conforme as necessidades de cada
um. Para as coordenadoras, o professor de apoio, 0s intérpretes e os professores da sala de
recursos subsidiam e oferecem maior seguranca ao seu trabalho, pois, na fungdo de
coordenador, o regime de colaboracdo entre a equipe escolar é fundamental. Ja as professoras
de apoio reclamaram sobre a excessiva carga de responsabilidades que Ihes ¢ atribuida, tendo
em vista que o aluno com deficiéncia intelectual fica, na maioria das vezes, apenas sob seus
encargos.

Pela légica dos depoimentos percebeu-se que o professor de apoio individualiza o
atendimento ao aluno com deficiéncia intelectual fazendo uma espécie de pequeno ensino
especial dentro do ensino regular onde o aluno fica integrado, mas nem sempre incluido. Com
isso transfere-se parte da responsabilidade do professor regente para o professor de apoio e
este a absorve mesmo sem ter formacao especifica para o exercicio dessa atividade.

Além desses aspectos mais aparentes, verificou-se que as atribui¢des do professor de
apoio, nas atuais condicOes oferecidas pelas escolas, estdo centradas exclusivamente no aluno,
ao passo que esse trabalho poderia ser mais rico e se estender a preparacéo de outros colegas,
ao acompanhamento aos familiares e ao desenvolvimento de projetos de conscientizacdo e de

mudanca de valores junto & comunidade externa as escolas.



148

A extensdo do trabalho docente fica a depender, para além das possibilidades
oferecidas pela escola, de qualificacdo, incidindo, assim, na politica de valorizagdo da carreira
docente. A formacao continuada ndo deve se reduzir a uma formacao a distancia ou aligeirada,
que busque quantidade em detrimento de qualidade. Dessa forma, na falta de um professor
qualificado para desempenhar a atividade de apoio de alunos com deficiéncia intelectual, a
vaga ndo deveria ser ocupada por um professor sem a devida formacdo. No entanto, como
esse aspecto ndo foi 0 objetivo dessa pesquisa e ndo houve tempo para voltar ao campo e
complementar os dados empiricos que possibilitariam o aprofundamento da questdo, a
pesquisadora fica impossibilitada de tecer qualquer tipo de argumentacdo a respeito do
problema. Todavia, este fato ndo a impede de, em outro momento, realizar uma nova
investigacdo mais aprofundada sobre o trabalho docente e o papel exercido pelo professor de
apoio em sala de aula. Além disso, o desafio fica langado para outros investigadores do tema.

Para as agentes da educacdo, a apropriacdo das leis contribui de modo significativo
com sua préatica pedagdgica, tanto no sentido de perceber o que esta garantido como direito as
pessoas com deficiéncia intelectual como no de perceber as condi¢Bes necessarias, mas ainda
ausentes das politicas publicas que deveriam garantir a concretizacdo do processo de incluséo.
Esta pesquisa indica que as agentes da educacdo tem mais apropriacdo das leis do que 0s
outros sujeitos pesquisados. Mediante a analise dos dados, pode-se afirmar que a maioria dos
professores tem dominio sobre as principais leis que abordam o tema, no entanto, conforme
esta disposto no Quadro 6, o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) ocupou o ultimo lugar na lista
das legalidades mais citadas pelas agentes da educacdo. Esse dado gerou certa preocupacao, ja
que o documento deveria contemplar a proposta de inclusdo educacional da escola,
detalhando e organizando os recursos pedagdgicos e de acessibilidade, tendo em vista o
acesso, a permanéncia e o aprendizado do aluno, conforme sua capacidade. Para, além disso, é
fundamental que os profissionais envolvidos com a educacgdo inclusiva nas escolas de ensino
formal tenham conhecimento daquilo que existe no projeto pedagdgico da escola, e de outras
necessidades que ndo constem deste documento, até para programar as estratégias para essas
conquistas.

Dessas evidéncias emergem duas questdes que sugerem futuras investigacdes. Uma
delas aponta para o fato de que as agentes da educagdo ingressam e permanecem na escola,
exercendo sua funcdo, sem conhecer o documento que norteia as praticas pedagogicas
atitudinais, sociais e outras desenvolvidas na escola; a outra evidencia uma situacdo
constrangedora que se materializa no fato dessas mesmas agentes ndo entenderam o PPP

como legislagdo. No minimo, duas consequéncias decorrem desse fato. Uma esta diretamente
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ligada & qualidade do trabalho docente realizado na escola, e a outra ao desconhecimento da
relevancia do PPP para a formagé&o e qualificagdo da profissdo docente.

Em que pese a existéncia desta “lacuna” em relagdo a importancia do PPP para a
qualificacdo do professor e do trabalho por ele desenvolvido na escola, é pertinente advertir
que a apropriacdo do contetdo da legislacdo a respeito dele, ainda que seja da maior
relevancia, ndo € o Unico fator a ser exigido para que as politicas de inclusdo sejam
implementadas. Concomitantemente, esta a construcdo de novos valores e praticas sociais que
dependem, fundamentalmente, da interferéncia (principalmente financeira) dos poderes
publicos na elaboracéo e efetivacdo de programas direcionados a transformacéo social, tendo
a educacdo sistematizada como alavanca do processo.

Também foram mencionados o apoio e a intervencdo das Secretarias de educacgéo
estadual e municipal nas instituicdes escolares do municipio de Jatai por meio de elogios ou
criticas. Independente do modo como ocorreu, a intervencdo considerada foi apontada como
marcante, a0 menos no que tange as “exigéncias’ que, muitas vezes, ndo sido atendidas por
falta de apoio dos proprios 6rgdos mencionados, bem como das autoridades responsaveis pela
concretizacao das leis.

Esse estudo apontou para a necessidade de um continuo aprofundamento de
pesquisas sobre o tema estudado, com vistas a ampliar as possibilidades de construcdo de uma
sociedade justa e voltada para a inclusdo, ndo s6 educacional, mas nos diversos espacos
sociais. E ainda, para a necessidade da persisténcia dos movimentos sociais, ndo sé a favor da
inclusdo social das pessoas com deficiéncia e de seus familiares, mas também da inclusdo de
todos que ndo tem seus direitos, de qualquer tipo, contemplados em lei, possibilitando
melhores condicdes educacionais e sociais para os deficientes e, consequentemente, para
todos, indistintamente.

O que se deseja € que outras pesquisas sobre 0 tema possam dar continuidade a esta,
fazendo com que a educacdo inclusiva continue polarizando os debates e sugerindo novos
estudos para os pesquisadores e para que se ampliem os conhecimentos que possam contribuir
com a constru¢cdo de uma sociedade estruturada por outras concepgdes. Além disso, a
pesquisadora aposta em melhorias oriundas de politicas de valorizagdo voltadas para os
profissionais da educagédo. Para isso, urge reformula¢es nos cursos de licenciatura para a
insercdo de disciplinas que orientem sobre politicas publicas direcionadas a inclusdo e sobre a
formagéo de professores para a diversidade. A ampliacdo e a oferta de cursos de formagéo
continuada, sem custo para os professores e com garantias de condigdes objetivas de tempo,

para que eles se envolvam de forma a se qualificar e qualificar o trabalho docente.
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A escola é, por exceléncia, um espaco onde a inclusdo educacional deve acontecer
democraticamente, fruto das necessidades de todos, mas especialmente das necessidades das
pessoas com deficiéncia, pois tais necessidades sdo béasicas para que elas tenham a sua
sobrevivéncia assegurada. No entanto, a pratica da inclusdo ndo pode ficar restrita apenas ao
espaco escolar. E fechando a discussdo feita neste trabalho, a pesquisadora reitera: a inclusao
se constitui em um processo bem mais amplo que demanda, principalmente, acGes politicas
capazes de gestar mudancas na estrutura social, para que ela seja praticada em todos 0s

espacos da sociedade.
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APENDICE 1

ENTREVISTA — ALUNO

IDENTIFICAGAO DA ESCOLA IDENTIFICACAO DO ALUNO

A - SEXO B - IDADE C-TURNO QUE D — NIVEL DE ENSINO
ESTUDA

Masculino Matutino () Infantil ( )
( ) - Vespertino () Fundamental 1 (1°a05%) ()

anos

Noturno () Fundamental 2 — (6°a0 9°)( )

Feminino Integral () Médio ( )
C ) EJA ()
Brinca em grupo? () Sim () Néo () Asvezes
Prefere brincar com alguém em especial? () Sim () Néo () Asvezes
Vocé consegue ir ao banheiro sozinho(a)? () Sim ( ) Néo () Asvezes
Vem as aulas todos os dias? () Sim ( ) Néo () Asvezes
Vocé sempre participa das atividades em () Sim () Néo () Asvezes
sala?
Vocé sabe contar historia? ( )Sim () Naéo () Asvezes
Vocé sabe desenhar? () Sim ( ) Néo () Asvezes
Vocé tem um professor de apoio em sala () Sim ( ) Néo () Asvezes
de aula?
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Vocé ja ouviu falar sobre inclusdo? Vocé sabe o que é isto?

Vocé conhece alguma lei de inclusdo, qual?

O gue mudou na sua rotina depois que vocé passou para essa escola?

Quais os maiores desafios (dificuldades) de estudar nessa escola?
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IDENTIFICAGAO DA ESCOLA

IDENTIFICAGAO DO ALUNO

GRAU DE PARENTESCO
COM O ALUNO

A — IDADE DO RESPONSAVEL

B — NIVEL DE ESCOLARIZAGCAO DO
RESPONSAVEL

Até24anos ()

Fundamental 1 (1°a05°) ( )

25a35anos ()

Fundamental 2 (6°a0 9°) ( )

36a45anos ()

Médio ()
46a55an0s ()

Superior ()
Mais de 55 anos( )

Outros ()

1 — Esta é a primeira escola do seu filho(a)?

Sim( )  Nio( )

2 - Porque vocé escolheu esta escola?

3 — A sala do seu filho(a) conta com a colaboracdo de um professor de apoio?

Sim () N&o ( )

4 — A comunidade escolar interage com os alunos que tem dificuldades de aprendizagem?

sim( ) Nio( )

5 — O aluno com dificuldades de aprendizagem é submetido ao processo de avaliagdo de
conhecimentos (faz provas) da mesma forma que os outros alunos?

Sim( )  Néo( )
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6 — Seu filho(a) frequenta algum ambiente social com regularidade (igreja, clube, escola de futebol, ou

outros)?
Sim( ) Nao () Qual?

7 — Além da escola, quais as outras fontes de conhecimento do seu filho(a)?

TV Jornais Revistas Livros
literarios

Gibis

Internet

Radio

Outros

08 — Vocé acredita que os profissionais da educacdo (professores, coordenadores, diretores) estdo

preparados para trabalhar com os alunos com dificuldades de aprendizagem?

Sim( )  Nio( )

09 — A gquem vocé recorre quando precisa de ajuda na escola para atendimento das necessidades do

seu filho(a)?

Diretor

Vice-Diretor

Coordenador Pedagégico

Orientador educacional

Assistentes em 6rgaos das Secretarias municipal / estadual

Professor

Outros Pais

Profissionais da area da salide

QOutros

10 — Seu filho(a) apresenta alguma expectativa de futuro (sonha com um futuro melhor)?

Sim( )  Nao( )

11 — Quais sugestdes vocé daria para melhorar as condi¢bes de aprendizagem dos alunos com

dificuldades?
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ESCOLA

ALUNO

Sua idade:

Até 24 anos 25 a 35 anos

36 a 45 anos

46 a 55 anos

Mais de 55 anos

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

Qual é a sua formagdo?

Ha& quanto tempo exerce a funcdo de professor?

Para vocé, o que é inclusdo?

Quais as leis de inclusdo que vocé conhece?

Quiais os maiores desafios de trabalhar nessa escola?

Quem te auxilia diante dos desafios enfrentados com os alunos com deficiéncia intelectual?

O que mudou em sua rotina de trabalho para receber alunos com deficiéncia intelectual?

Como vocé avalia a atuacao do professor de apoio em relagdo aos alunos com deficiéncia?




APENDICE 4

ENTREVISTA — PROFESSOR DE APOIO
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ESCOLA

ALUNO

Sua idade:

Até 24 anos

25 a 35 anos

36 a 45 anos

46 a 55 anos

Mais de 55 anos

1) Qual é a sua formacao?

2) Ha quanto tempo exerce a funcdo de professor de apoio?

3) Paravocé, o que é inclusdo?

4) Quais as leis de inclusdo que vocé conhece?

5) Quais os maiores desafios de trabalhar nessa escola?

6) Quem te auxilia diante dos desafios enfrentados com esse aluno?

7) Vocé acompanha um ou mais alunos por classe?

8) Como vocé avalia a atuacdo do professor regente de sala em relagdo aos alunos com
deficiéncia intelectual?




APENDICE 5

ENTREVISTA - COORDENADOR
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ESCOLA

Sua idade:

Até 24 anos

25 a 35 anos

36 a 45 anos

46 a 55 anos

Mais de 55 anos

1) Qual é a sua formacao?

2) Ha quanto tempo exerce a funcdo de coordenador?

3) Paravocé, o que é inclusdo?

4) Quais as leis de inclusdo que vocé conhece?

5) Quais os maiores desafios de trabalhar nessa escola?

6) Quem te auxilia diante dos desafios enfrentados com os alunos com deficiéncia intelectual?

7) O gue mudou em sua rotina de trabalho para receber alunos com deficiéncia intelectual?

8) Vocé acredita que os professores estdo preparados para trabalhar com os principios da
educacéo inclusiva?
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APENDICE 6

PESQUISA: POR UMA POLITICA DE INCLUSAOQ: um estudo na rede publica de
educacdo em Jatai-Goiés

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), de uma pesquisa. Meu
nome € Eunice Tavares Silveira Lima, sou mestranda, pesquisadora e minha area de atuacéao é
a Educacdo. Meu orientador é o Prof. Dr. Paulo Roberto Veloso Ventura, docente no
Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da Pontificia Universidade Catdlica de Goias.

Apds receber os esclarecimentos e as informacgdes a seguir, no caso de aceitar fazer
parte do estudo, assine ao final deste documento, que esta em duas vias. Uma delas é sua e a
outra é do pesquisador. Em caso de recusa, vocé ndo sera penalizado(a) de forma alguma.

Em caso de duvida sobre a pesquisa, vocé poderd entrar em contato com a
pesquisadora Eunice Tavares Silveira Lima, pelos telefones: (64) 3631-6461 ou (64) 9642-
1696.

INFORMACOES IMPORTANTES SOBRE A PESQUISA

O propdsito dessa pesquisa € analisar como esta se desenvolvendo o movimento da
educacdo inclusiva em escolas estaduais e municipais de Jatai-Goias. Para obter as
informacOes necessérias, serd utilizada a entrevista semi-estruturada. Como sujeitos
participantes da pesquisa, serdo convidados alunos, pais ou responsaveis, professores
regentes, professores de apoio e coordenadores de duas escolas estaduais e duas municipais
que trabalham na perspectiva da educacéo inclusiva.

Esclareco que ndo haverda nenhum tipo de pagamento ou gratificacdo financeira pela
sua participacdo; que ndo héa riscos em colaborar com a pesquisa, pois sera garantida a
privacidade e 0 anonimato de todos os que participarem; e que a qualquer momento, em
qualquer fase da pesquisa, seré resguardado o direito a liberdade de se recusar a participar da
investigacao, sem penalidade alguma e sem prejuizos.

Eunice Tavares Silveira Lima
Pesquisadora Responsavel
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CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO DA
PESQUISA

Eu,
CPF/ n.° , telefone () :
abaixo assinado, concordo em participar da pesquisa “Por uma escola inclusiva: uma analise
do movimento de inclusdo em escolas publicas estaduais e municipais de Jatai-Goias” e
autorizo a participacdo do(a) , que esta sob
minha responsabilidade. Fui devidamente informado(a) e esclarecido(a) pela pesquisadora
responsavel, sobre a pesquisa e os procedimentos nela envolvidos. Foi-me garantido a
privacidade e o anonimato e ainda, que posso retirar meu consentimento a qualquer
momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.

, RG ou

Local e data:

Assinatura do pai ou responsavel:

Assinatura do aluno:
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APENDICE 7

PESQUISA: POR UMA POLITICA DE INCLUSAQ: um estudo na rede publica de
educacdo em Jatai-Goiés

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), de uma pesquisa. Meu
nome € Eunice Tavares Silveira Lima, sou mestranda, pesquisadora e minha area de atuacéao é
a Educacdo. Meu orientador € o Prof. Dr. Paulo Roberto Veloso Ventura, docente no
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Pontificia Universidade Catdlica de Goias.

Ap0s receber os esclarecimentos e as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer
parte do estudo, assine ao final deste documento, que esta em duas vias. Uma delas é sua e a
outra é do pesquisador. Em caso de recusa, vocé ndo sera penalizado(a) de forma alguma.

Em caso de duvida sobre a pesquisa, vocé poderd entrar em contato com a
pesquisadora Eunice Tavares Silveira Lima, pelos telefones: (64) 3631-6461 ou (64) 9642-
1696.

INFORMACOES IMPORTANTES SOBRE A PESQUISA

O propdsito dessa pesquisa é analisar como esta se desenvolvendo o movimento da
educacdao inclusiva em escolas estaduais e municipais de Jatai-Goias. Para obter as
informacOes necessérias, serd utilizada a entrevista semi-estruturada. Como sujeitos
participantes da pesquisa, serdo convidados alunos, pais ou responsaveis, professores
regentes, professores de apoio e coordenadores de duas escolas estaduais e duas municipais
que trabalham na perspectiva da educacéo inclusiva.

Esclareco que ndo haverda nenhum tipo de pagamento ou gratificacdo financeira pela
sua participacdo; que ndo héa riscos em colaborar com a pesquisa, pois sera garantida a
privacidade e 0 anonimato de todos os que participarem; e que a qualquer momento, em
qualquer fase da pesquisa, seré resguardado o direito a liberdade de se recusar a participar da
investigacao, sem penalidade alguma e sem prejuizos.

Eunice Tavares Silveira Lima
Pesquisadora Responsavel
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CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO DA
PESQUISA

Eu, , RG ou
CPF/n.° , telefone () :
abaixo assinado, concordo em participar da pesquisa “Por uma escola inclusiva: uma analise
do movimento de inclusdo em escolas publicas estaduais e municipais de Jatai-Goias”. Fui
devidamente informado(a) e esclarecido(a) pela pesquisadora responsavel, sobre a pesquisa e
os procedimentos nela envolvidos. Foi-me garantido a privacidade e o anonimato e ainda,
que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer
penalidade.

Local e data:

Assinatura;




APENDICE 8
ALUNOS E FAMILIARES

QUADRO SINTESE DAS UNIDADES DE REGISTRO, UNIDADES DE SIGNIFICAGAO E DAS CATEGORIAS NA ANALISE DE CONTEUDO

Problema de Pesquisa: qual é a realidade da educagéo inclusiva para os alunos com deficiéncia intelectual em escolas publicas do ensino basico dos sistemas estadual e municipal, no
Municipio de Jatai-Goias?

1 2 3 4
CODIGO TEMAS UNIDADES DE SIGNIFICAGAO CATEGORIAS LEVANTADAS
DO TEMA TOTAL UR
Corpus 01 Corpus 02 Total UR Inclusao Formagao Caracterizagdo | Legislacao
Alunos Familia
1 Apropriagao sobre o entendimento Inclusdo 1 - 1 1 -
2 Professor de apoio e intérprete (em sala de aula) 13 11 24 - 24
3 Preconceito e discriminagao 2 3 5 5 - -
4 Escola préxima da residéncia do aluno - 4 4 - 4
5 Escola em tempo integral - 2 2 - 2
6 Defesa da escola inclusiva - 3 3 3
7 Defesa da escola especial - 2 2 2
8 Apoio interno & incluséo (da gestéo, coordenacao, AEE, etc.) - 11 11 11 -
9 Estrutura fisica das escolas e atividades especificas - 2 2 - - 2
10 Formagéo docente (qualificacéo / cursos de especializagio) 2 10 12 12
1 Conhecimento da Legislagao - - - - -
12 Apoio e participagdo das familias na escola - 1 1 1
13 Elaborag&o de planejamento especifico (complementar) - - - -
14 Acompanhamento das Subsecretarias de educagédo - 1 1 1
15 Recursos didaticos - - -
16 Limitagdes do Sistema Educacional - 6 6 - 6
17 Alimentagao fornecida pela escola 2 2 2
18 Diagnostico dos conhecimentos do aluno - - -
19 Violéncia na escola 1 - 1 - 1
20 Agdes de socializagao 12 15 27 27 -
21 Autonomia e independéncia do aluno 8 7 15 - 15
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| 2 3 4
sopeo TEMAS UNIDADES DE SIGNIFICAGAO CATEGORIAS LEVANTADAS
TOTAL UR
Corpus 01 Corpus 02 Total UR Inclusio Formagdo | Caracterizagdo | Legislagdo
Alunos Familia

22 Habilidades motoras e orais do aluno 11 - 11 - - 11 -
23 Conscientiza¢do sobre os direitos sociais 2 1 3 - - - 3
24 Rotina no espago escolar 9 1 10 10 - - -
25 Satisfagdo em relagdo a escola 14 7 21 21 - - -
26 Dificuldades de acesso a escola 1 - 1 - - 1 -
27 Alunos com experiéncias anteriores em outras escolas - 8 8 - - 8 -
28 Outras fontes de conhecimento que o aluno tem acesso - 20 20 - - 20 -
29 Interagdo professor regente e professor de apoio - - - - - - -
30 Apoio da area médica na escola - 1 1 - - 1 -
31 Jornada de trabalho dos professores - - - - - - -
32 Perfil dos sujeitos (idade, formag&o, escolarizagéo, sexo, tempo na fungéo...) 32 16 48 - - 48 -

- TOTAL DE UNIDADES DE REFERENCIA 110 132 242 80 36 114 12

Fonte: Questionarios. Quadro organizado pela pesquisadora em 2014.




APENDICE 9
AGENTES DA EDUCAGAO

QUADRO SINTESE DAS UNIDADES DE REGISTRO, UNIDADES DE SIGNIFICAGAO E DAS CATEGORIAS NA ANALISE DE CONTEUDO

Problema de Pesquisa: qual é a realidade da educagéo inclusiva para os alunos com deficiéncia intelectual em escolas publicas do ensino basico dos sistemas estadual e municipal, no

Municipio de Jatai-Goias?

1 2 3 4
CcODIGO TEMAS UNIDADES DE SIGNIFICAGAO CATEGORIAS LEVANTADAS
TgﬁA TOTAL UR
Corpus 03 | Corpus 04 Corpus 05 Total UR Inclusio | Formagdo | Caracteriz | Legislagdo
Prof. Prof. Apoio Coorde agio
Regente nador

1 Apropriagao sobre o entendimento Incluséo 9 8 9 26 26 - -

2 Professor de apoio e intérprete (em sala de aula) 12 4 2 18 - 18 -

3 Preconceito e discriminagéo - 1 1 2 2 - -

4 Escola préxima da residéncia do aluno - - - - -

5 Escola em tempo integral - - - -

6 Defesa da escola inclusiva 2 2 2 -

7 Defesa da escola especial - - - - - -

8 Apoio interno a inclusao (da gestéo, coordenacao, AEE, etc.) 6 9 5 20 20 - -
9 Estrutura fisica das escolas e atividades especificas - - 1 1 - - - 1
10 Formag&o docente (qualificagéo / cursos de especializagio) 5 9 8 22 22 - -
11 Conhecimento da Legislacao 18 21 12 51 - - 51
12 Apoio e participagdo das familias na escola 1 1 2 4 - 4 -
13 Elaboracg&o de planejamento especifico (complementar) 4 5 4 13 13 - -
14 Acompanhamento das Subsecretarias de educagédo 2 2 7 11 - - 1
15 Recursos didaticos 2 - 1 3 3 - -
16 Limitagdes do Sistema Educacional 4 4 1 9 - - 9
17 Alimentagao fornecida pela escola - - - - - -
18 Diagnostico dos conhecimentos do aluno 2 - 2 2 -

19 Violéncia na escola - - 1 1 - - 1

20 Agdes de socializagao 2 2 - 4 4 -

21 Autonomia e independéncia do aluno 2 - - 2 - 2
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| 2 3 4
Sopeo TEMAS UNIDADES DE SIGNIFICAGAO CATEGORIAS LEVANTADAS
TOTAL UR
Corpus 03 | Corpus04 | Corpus 05 Total UR Inclusio | Formagdo | Caracteriz | Legislagdo
Prof. Prof. Apoio Coorde agao
Regente nador

22 Habilidades motoras e orais do aluno - - - - - - - -
23 Conscientizagdo sobre os direitos sociais - - - - - - - -
24 Rotina no espago escolar - - - - - - - -
25 Satisfagdo em relagdo a escola 1 - - 1 1 - - -
26 Dificuldades de acesso a escola - - - - - - - -
27 Alunos com experiéncias anteriores em outras escolas - - - - - - - -
28 Outras fontes de conhecimento que o aluno tem acesso - - - - - - - -
29 Interagéo professor regente e professor de apoio - 2 - 2 - 2 - -
30 Apoio da area médica na escola 2 - 1 3 - - 3 -
31 Jornada de trabalho dos professores - 5 - 5 - - - 5
32 Perfil dos sujeitos (idade, formagéo, escolarizagdo, sexo, tempo na funcao...) 26 28 20 74 - - 74 -

- TOTAL DE UNIDADES DE REFERENCIA 98 101 77 276 55 60 84 77

Fonte: Questionarios. Quadro organizado pela pesquisadora em 2014.




ANEXO 1

PROGRAMA ESTADUAL DE EDUCACAO PARA A DIVERSIDADE NUMA
PERSPECTIVA INCLUSIVA®®

APRESENTACAO

OPROGRAMA ESTADUAL DE EDUCAC;AO PARA A DIVERSIDADE NUMA
PERSPECTIVA INCLUSIVA é o resultado de estudos da realidade educacional de Goiés e
de documentacdo nacional e internacional que aponta na direcdo de um sistema de educacao
centrado na diversidade humana.

Constitui-se numa proposta de reformulagcéo e implementacdo da educagéo especial
em Goias apresentando diretrizes e acGes mediadoras e orientadoras, destinadas a implantar
politicas de educacdo inclusiva de pessoas com necessidades especiais na escola, na familia e

na sociedade.

SINTESE HISTORICA
A educacdo de pessoas com necessidades especiais, foi marcada por diferentes fases

vividas ao longo da histdria.

Exclusdo: As pessoas com algum tipo de deficiéncia eram totalmente excluidas do
convivio da familia e da sociedade.

Segregacao: Alternativa de atendimento em institui¢des especializadas para “educar a
parte” gerando uma educacdo segregadora e dois subsistemas funcionando paralelamente, a

educacéo regular e a educacgéo especial.

Integracdo: O aluno com necessidades especiais era preparado para adaptar-se ao
sistema. Ele tinha que estar apto, ser capaz... uns acompanhavam, outros ndo. Dai a

necessidade de se criar servigos apoio paralelo garantindo a permanéncia.

*® Extraido da Tese de Doutorado de Dulce Barros de Almeida (2003).
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Inclusdo: Nesta perspectiva a escola muda e muda a sociedade que recompde seus
limites, reestrutura seus ambientes, redimensiona seus valores. Procedimentos
educativos séo revisados, avaliacdes sdo repensadas, com profissionais capacitados para

atender e acolher a diversidade do alunado, favorecendo a convivéncia de TODOS.

O QUE E EDUCACAO INCLUSIVA

E um processo de educacio que valoriza a diversidade humana, nio nega a diferenca,
mas considera os direitos iguais. E um sistema educacional de qualidade para TODOS, de
forma que as necessidades de todos os alunos possam ser satisfeitas dentro de um Unico

sistema inclusivo de educacao.

OPERACIONALIZACAO

A Secretaria Estadual de Educacao / Superintendéncia de Ensino Especial, implantara
a Politica de Educacao Inclusiva através de cinco agdes basicas:
- Implementacdo de Unidades inclusivas
- Implementagdo de Unidades de Referéncia.
- Atendimento Educacional Hospitalar.
- Implementacéo de Metodologias e Recursos Especiais.
- Articulacdo de Parcerias e Interfaces.

Estas AcOes serdo executadas atraves de Sub-Programas e Projetos.

SUB-PROGRAMAS E PROJETOS

SUB-PROGRAMA UNIDADES INCLUSIVAS:

* Projeto Depende de Nos — A participacdo da familia na Educagdo Inclusiva.

* Projeto Escola Inclusiva — Uma proposta de Escola para TODOS / garantia de respeito a
DIFERENCA.

* Projeto Hoje — Uma proposta de atendimento Educacional Hospitalar.

* Projeto RO — Fazer — Atendimento Educacional para autistas.

* Projeto Unidades de Referéncia — Unidades de atendimento que favorecem a incluséo dos

alunos com necessidades especiais na escola, na familia e na sociedade.
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SUB-PROGRAMA HABILIDADES ESPECIAIS:

* Projeto Caminhar Juntos — A municipalizacdo da Educagdo numa perspectiva inclusiva.

* Projeto comunicACAO — Uma proposta Educacional para Surdos.

* Projeto Despertar — Uma proposta de Atendimento Educacional Inclusivo para alunos com
indicios de Altas

Habilidades — Superdotados.

* Projeto Espaco Criativo — Incluséo pela Arte.

* Projeto preVenir — Por uma Educacdo Inclusiva na prevencéo e deteccdo de deficiéncias.



