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Renascer é preciso e no tempo certo. Sair do proprio casulo, romper com o
estabelecido e o seguro para tentar algo maior. Transformar-se exige
esforco — e também paciéncia para esperar o tempo certo. Tempo de se
fortalecer, de ganhar prumo, antes de se aventurar por outros horizontes.
Processo muitas vezes solitario, como é para a lagarta que nao vira borboleta
se apressarem sua metamorfose. Que maravilha ela se torna quando ganha
uma nova identidade e voa... exibindo sua altivez!

(Bons Fluidos - Edigdo n® 87 - Julho/ 2006)

Aos meus pais,

Spyros e Dora,

porque sem a sabedoria

do seu amor, eu nao voaria.
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RESUMO

O presente estudo tem como foco as politicas de inclusao de alunos com deficiéncia
na rede de ensino da Secretaria Municipal de Educacao de Macei6-AL, bem como a
sua incorporacao por escolas dessa rede. O objetivo foi, de um lado, analisar as
politicas de inclusdo de alunos com deficiéncia em classes comuns, no periodo de
vigéncia do Projeto Politico-Pedagdgico Plano Plurianual 2001/2004, por meio de
analise de documentos, de dados estatisticos sobre a situacdao dos alunos com
deficiéncia atendidos por essa rede e do relato de membros do Departamento de
Educacdo Especial. Os dados coletados se circunscreveram ao periodo de 2001 a
2006, na medida em que o Plano Plurianual, que teria sua vigéncia até 2004,
permaneceu em vigor até o ano de 2006. De outro lado, foram investigadas as
formas pelas quais essas politicas tém sido apropriadas por escolas, por meio de
documentos escolares e por relatos de dirigentes, equipe técnica e professores de
duas escolas de ensino fundamental da rede municipal. As hip6teses que nortearam
as investigacdes foram: a) o0 acesso e a permanéncia dos alunos com deficiéncia, da
forma como vém sendo operacionalizados a partir das politicas de inclusao escolar,
acobertam o carater seletivo da escola brasileira; e b) as caracteristicas das escolas
e a forma como as equipes escolares se apropriam das propostas e acoes politicas
potencializam de modo diferente a implantacdo da inclusdo. As contribuicbes de
Hutmacher (1995) e Cury (1998) no tocante as analises das normas governamentais
e sua apropriacdo pelas escolas, de Bourdieu (1998) em relagcdo a forca das
representacoes legitimadas por um referendo de autoridade e dos indicadores
apontados por Bueno e col. (2004) no campo das politicas de educacao especial
forneceram elementos teéricos e de perspectivas de andlise que nortearam esta
pesquisa. Os principais achados foram que, embora o acesso esteja legalmente
garantido, os dados ndo necessariamente o confirmam e as condi¢cdes objetivas de
permanéncia estao longe de serem contempladas com resultados satisfatorios de
escolarizagdo dos alunos com deficiéncia. A configuracdo da organizacao escolar e
as mudancas nos processos pedagdgicos assumiram formatos distintos em cada
uma das escolas pesquisadas, em razao das diferentes formas de apropriagcdo que
cada uma delas fez das politicas, entretanto, as representacées hegeménicas foram
um forte condicionante dessas apropriacoes.

Palavras-chave: politica educacional; inclusdo escolar; alunos com deficiéncia;
organizacao escolar.



ABSTRACT

The present study focuses on the politics of handicapped students’ inclusion in the
schools of the Municipal General office of Education of Maceié-AL, as well as its
incorporation by schools from this teaching net. The aim of this work was, firstly, to
analyze the politics of handicapped students’ inclusion in ordinary classes, in the
period of the Political-pedagogic Project ‘Pluriannual Plan 2001/2004°, through
analysis of documents, statistic data about the handicapped students' situation
assisted by that teaching net and of the reports of members from the Department of
Special Education. The data was collected from 2001 to 2006, because the
Pluriannual Plan, which would have finished in 2004, continued until 2006. Secondly,
the way those politics have been appropriated for schools was investigated, through
school documents and reports of directors, technical team and teachers from two
municipal primary teaching schools. The hypotheses that orientated the
investigations were: a) the handicapped students' access and permanence, how
these actions are being conducted in the politics of school inclusion, covering the
selective character of the Brazilian school; and b) the characteristics of the schools
and the way the school teams appropriate from the proposals, and the political
actions empower in a different way the implantation of the inclusion. Hutmacher’s
(1995) and Cury’s (1998) contributions concerning the analyses of the government
laws and the school appropriation of them, Bourdieu’s findings (1998) related to the
force of the representations legitimated by an authority referendum, and indicators
pointed by Bueno and collab. (2004) in the field of the politics of special education
supplied theoretical elements and analysis perspectives that orientated this research.
The main discoveries were that, although the access is legally guaranteed, the data
do not necessarily confirm it and the objective conditions of permanence are far away
from be contemplated with satisfactory results of the handicapped students'
education. The configuration of the school organization and the changes in the
pedagogic processes assumed different shapes in each of the researched schools,
because of the different appropriation ways each school had of the politics, however,
the hegemonic representations were a strong condition of those appropriations.

Key words: educational politics; school inclusion; handicapped students; school
organization.
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INTRODUCAO

Ao longo de 15 anos como fonoaudiéloga clinico-institucional, trabalhando na
rede publica de saude com criangas e adolescentes acometidos por transtornos
mentais graves, deparei-me com inumeras questdes que transcenderam minha
formacao académica. Entre elas, a preocupacao de compreender o que de fato
constituiria a dimensdo de um tratamento efetivo, no sentido do cuidado e
assisténcia que habilitassem ou reabilitassem essas criangcas e adolescentes para
uma vida de melhor qualidade.

A partir da experiéncia acumulada na atual coordenagdo de um servigo
terapéutico da Coordenadoria de Saude Centro—Oeste, na cidade de Sao Paulo, e
da interlocucdo com diferentes profissionais e setores de assisténcia, parece-me
impossivel pensar no tratamento de qualquer sujeito que apresente dificuldades de
natureza fisica, mental ou emocional, sem considerar a importancia que a
socializacao exerce em seu desenvolvimento.

Entretanto, hoje ainda deparamo-nos com a concep¢ao de que um sujeito
com deficiéncia' é alguém que ndo deu certo. Herz (1999) afirma que profissionais
de saude tendem a ver esses sujeitos como pessoas que precisam ser consertadas
ou como representantes de um sistema que falhou. Sob este ponto de vista incorre
em muitos casos a segregacao em centros de tratamento sob a légica de que se dé
a cura idealizada, para possibilitar uma convivéncia social mais ampla, o que, na
maioria dos casos, nao ocorre.

No meu entender, essa légica deveria ser inversa. Se, no campo
fonoaudioldgico, particularmente, alteragcdes organicas, psiquicas e/ou cognitivas
podem interferir na linguagem comprometendo seriamente as relagcdes sociais e
causando exclusao, por outro lado, o desenvolvimento da linguagem, compreendida
como processo de significagdo continua do mundo na relagcdo com os outros, fica
comprometido quando o sujeito é privado da interacao social. (VYGOTSKI, 1984)

Em vista dessa concepgéo, ja no inicio de minhas atividades profissionais em
saude mental, era preocupacdo constante a insercdo das criancas e adolescentes
atendidos no ambiente escolar (classes especiais) como espago de convivéncia

' Entende-se o termo “deficiéncia” como uma restricdo fisica, mental ou sensorial, de natureza permanente ou
transitéria, que limita a capacidade de exercer uma ou mais atividades essenciais da vida didria, causada ou
agravada pelo ambiente econdmico e social. (Convencio Interamericana para Eliminacdo de Todas as Formas de
Dicriminagdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia, 1999)
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social estimuladora. No entanto, ndo era clara a dimenséao do fenémeno da incluséo
apresentado como direito a cidadania por uma sociedade mais justa, nem
questionada a classe comum como melhor ambiente pedagodgico para o aluno
deficiente.

Tais principios perpassam as discussdes cientificas e as politicas atuais no
campo da educagdo especial, mas nao garantem a mudangca das praticas
educativas e tampouco da sociedade como um todo.

Kullok (2002), tratando da relagdo professor—aluno, afirma que o desafio da
educacao atual € aprender a viver junto, levando em conta a descoberta progressiva
do outro e a participacdo em projetos comuns. E missdo da educacdo transmitir
conhecimento sobre a diversidade do ser humano, considerando as semelhancas e
a interdependéncia de todos.

Entretanto, a inclusdo de alunos com deficiéncia® em classes comuns é um
tema cercado de desdobramentos controversos. Se, de um lado, declaracdes
mundiais e politicas publicas discutem e orientam os quesitos para que a inclusao
aconteca, do outro estdo as escolas que sofrem o impacto cotidiano de sua
implementagdo em meio a outros tantos desafios.

Entre os estudiosos ha os que fazem uma defesa categérica e radical da
inclusdo desses alunos como garantia de direitos e cidadania, numa reversao do
carater excludente da sociedade e da escola. (Cf. MANTOAN, 1999; SASSAKI,
1999). Ha ainda os que questionam criticamente 0os mecanismos sub-repticios de
exclusado a que estao expostos todos os alunos diante das precariedades do sistema
educacional.

Entre esses ultimos, Bueno (1997, p. 60) esclarece que

(...) os estudos e discursos dos especialistas da educacao especial
tém escamoteado a relagdo inaliendvel entre deficiéncia-origem
social, na medida em que tém tratado a primeira de forma a-histérica
e abstrata. Este tratamento se da, na maior parte das vezes, por
omissdo, que se espelha por estudos que circunscrevem
mecanicamente as  dificuldades de  escolarizacdo, de
profissionalizacdo, de relagbes familiares, etc., a caracteristicas
peculiares desta ou daquela deficiéncia. Ora, se se procura

% A opgio pelo termo “alunos com deficiéncia” se dd em vista de uma concep¢io atual menos totalizante, ji que
esses alunos também comportam outras caracteristicas e condi¢des pessoais, embora, Bueno (2004, p.6) aponte
que o termo mais preciso para designar os que deveriam receber atendimento escolar especializado foi, até
determinado momento historico, o termo deficiente, porque era esse, efetivamente, o individuo encaminhado
para institui¢ées especializadas. (grifos do autor)
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estabelecer correlagao entre caracteristicas geradas
exclusivamente pela deficiéncia e possibilidades de
participacao social, sem se levar em consideragdo diferentes
condigbes sociais, econbémicas e culturais, estd se aceitando,
implicitamente, que essas Ultimas nada tém a ver com as
possibilidades/ dificuldades de integracao social e do exercicio da
cidadania por parte da populagao deficiente. (grifos do autor)

No campo de estudo das politicas, Mazzotta (1999) revela uma contradicao
nos textos legais ao entenderem a educagdo especial ora como uma linha de
escolarizagdo, ora como uma linha de atendimento assistencial e terapéutico ao
invés de educacional escolar.

O autor defende que, para configuracao de uma politica nacional ndo bastam
documentos especificos relativos a educacao especial, € preciso que essa esteja
incorporada na politica educacional geral. Mais do que isso, é preciso que haja
coeréncia entre 0s principios gerais definidos nos textos legais e técnicos oficiais e
0s planos e propostas para implantagdo de tais principios. (MAZZOTTA, 1999, p.
201)

E nesse sentido, o autor alerta que

No ambito federal, a descontinuidade das politicas sobre educacao
dos portadores de deficiéncia e sobre educagao especial € apenas
aparente. A analise sequencial dos textos legais, planos
educacionais e documentos oficiais revela a permanéncia das
mesmas posigoes filosdficas e politicas, apresentadas sobre formas
diferentes pelos representantes dos mesmos grupos da sociedade
civil. Sob discursos aparentemente diferentes permanece a mesma
concepcdo da educacdo especial e de sua clientela. (MAZZOTTA,
1999, p. 191, grifos do autor)

A mesma dicotomia aparece refletida, enquanto representacdo social, no
embate diante da implantacao das politicas de inclusao nas escolas.

Cabe lembrar que o tema carrega ainda o desconhecimento e o preconceito
que originalmente mantiveram as pessoas com deficiéncia segregadas do convivio
social em instituicbes de cunho assistencialista. Aos poucos, essas instituicoes
passaram a incluir o atendimento educacional como mais uma alternativa para o
tratamento que visava ao bem-estar e a autonomia desses sujeitos. E,

posteriormente, esse atendimento passou a ser realizado em instituicdes
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educacionais especificas incluidas no sistema de ensino. (Cf. BUENO, 2004;
MAZZOTTA, 1999; JANUZZI, 2006)

O deslocamento dos alunos com deficiéncia para a rede comum de ensino
pelo movimento de integracdo ja considerava recursos facilitadores como servicos
complementares, salas de recursos, salas de apoio pedagdgico e formacdo de
recursos humanos a fim de garantir permanéncia desses alunos na escola. Mas,
ainda hoje, verificam-se as precariedades nesse sentido, apesar dos supostos
avancos politicos em defesa do movimento agora nomeado como “inclusdo” no

encalco da “escola para todos”.

Quando o discurso das propostas politicas, em ambito nacional,
assume como meta garantir a educacao para todos, ha que se
considerar que os alunos que apresentam necessidades
educacionais especiais e, dentre estes, particularmente, os
portadores de deficiéncia, ainda se deparam com o tratamento
desigual, que se legitima ora pela auséncia de recursos especiais
que Ihes permitam estar e ficar no sistema escolar, ora pela indevida
exclusdo desse segmento da populacdo do ensino comum.
(PRIETO, 2000, p.25)

Mas, conforme se observa em publicacdo da CENP/ SEE - SP (2001, p. 425) que
discute a implementacao das Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional:

um dos fundamentos da politica de igualdade € a estética da
sensibilidade. E desta que langa mao quando denuncia os
esteredtipos que alimentam as discriminagbes e quando,
reconhecendo a diversidade, afirma que oportunidades iguais sdo
necessarias, mas nao suficientes, para oportunizar tratamento
diferenciado visando promover igualdade entre desiguais.

O fato é que a inclusao dos alunos com deficiéncia nas classes comuns esta
dada como obrigacdo da escola e torna-se necessario considerar estudos que
possam avancar na reflexdo de como ela se apropria da politica (im)posta.

Hutmatcher (1995) afirma que os percursos anteriores e as relacdes
cotidianas estabelecidas entre os atores e o sistema indicam como centro de
reflexdo o lugar e o papel dos profissionais e alunos na escola. E que ha uma
redefinicdo no sentido de que as politicas centrais se aproximem mais dos
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estabelecimentos de ensino, proporcionando um investimento maior na poténcia
local para alcance da melhoria na qualidade.

Ele aponta também para uma diferenciacdo no modelo de regulacdo, que
passa a avaliar a consonancia com os objetivos e finalidades da acao e ndo com as
regras e diretrizes estabelecidas. Ressalta, ainda, que a descentralizacao nao é
suficiente para garantir a qualidade superior da prestacdo de servico escolar,
enquanto a composicao autbnoma dos estabelecimentos € determinante.

De acordo com Januzzi (2006, p. 188—189), a escola tem papel importante e
mesmo com as condicbées adversas do contexto econémico-politico-ideoldgico tem
funcdo especifica que, exercida de forma competente, deve possibilitar a
apropriacdo do saber por todos os cidados.

Diante do que foi até aqui exposto e defendendo que a inclusdo sé pode ser
construida na experimentacdo concreta, com olhar critico em relagdo as politicas e
as acgdes e seu carater inclusivo ou excludente, o presente estudo questiona como
vem sendo operacionalizada a inclusao escolar de alunos com deficiéncia.

Para realizacao da investigacao, defini como campo empirico escolas comuns
da rede de ensino da Secretaria Municipal de Educagdo de Maceié/ AL (SEMED)
exatamente porque ha uma politica explicita de inclusdo escolar, ja que data de
2001 a vigéncia de Projeto Politico-Pedagégico implantado pela Secretaria que
definiu como politica generalizada a inclusao de alunos com deficiéncia nas classes
comuns.

Num Estado onde a pobreza € fator marcante e a exclusdo escolar € apenas
um sintoma, a inclusdo de alunos com deficiéncia como uma politica explicita do
poder municipal agugou ainda mais o interesse em investigar o bindbmio da
inclusdo/exclusdo, buscando compreender, de um lado, que diretrizes e acdes
nortearam a implantagcédo dessa politica e, de outro, como as unidades escolares tém
incorporado essas politicas.

Portanto, constituiu outra justificativa da selecdo de uma cidade do Nordeste
como campo de pesquisa sua configuracdo diferenciada e pré-concebida no senso
comum como mais precdria em relacao ao eixo sudeste. Além disso, a existéncia de
poucos estudos sobre o tema na regido®, o conhecimento local prévio e a facilidade

de acesso a documentacao e aos gestores locais foram elementos secundarios, mas

3 Conforme levantamento dos trabalhos apresentados nos encontros cientificos da 23* a 27* ANPED.



18

importantes, para a selecdo desse municipio como campo empirico da presente
pesquisa.

Nesse sentido, dois foram os questionamentos fundamentais que nortearam
a investigagao:

a) Quais as propostas e acdes politicas da Secretaria Municipal de Educacéao
de Maceié em relagéo a inclusao escolar de alunos com deficiéncia?

b) E qual a apropriagao que as escolas fazem dessas politicas e agbes?

O objetivo geral desta pesquisa foi contribuir para compreensdo dos
processos de inclusdo de alunos com deficiéncia em classes comuns. O objetivo
especifico foi analisar as politicas de inclusdo na rede de ensino da Secretaria
Municipal de Educacao de Maceié/AL, no periodo de vigéncia do Projeto Politico-
Pedagdgico Plano Plurianual 2001/2004, por meio de analise de documentos, de
dados estatisticos sobre a situacdo dos alunos com deficiéncia atendidos por essa
rede e do relato de membros do Departamento de Educacédo Especial. E, também,
analisar as formas pelas quais essas politicas tém sido apropriadas por escolas, por
meio de documentos escolares e por relatos de membros das equipes de duas
escolas de ensino fundamental da rede municipal. Os dados coletados se
circunscreveram ao periodo de 2001 a 2006, na medida em que o Plano Plurianual,
que teria sua vigéncia até 2004, permaneceu em vigor até o ano de 2006.

Sob a consideracdo de que a determinacado legal é necessaria, mas nao
suficiente para garantir uma inclusao efetiva dos alunos com deficiéncia e que, para
uma inclusao de qualidade é preciso viabilizar o encontro de politicas e praticas no
agenciamento das diferengas, construindo acgdes coletivas que respeitem

singularidades, sdo apresentadas as seguintes hipoteses orientadoras da pesquisa:

e (O acesso e a permanéncia dos alunos com deficiéncia nas escolas da forma
como vém sendo operacionalizados a partir das politicas de inclusao escolar
servem como acobertamento do carater seletivo da escola brasileira;

e As caracteristicas das escolas e a forma como as equipes escolares se
apropriam das propostas e agdes politicas potencializam de modo diferente a
implantag¢édo da inclusao.

Os procedimentos de pesquisa se dividiram em duas fases:
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Na 12 fase foi realizado o levantamento da documentacao disponivel junto ao
Departamento de Educacdo Especial da Secretaria Municipal de Educacao de
Maceié (DEE — SEMED) que inclui:

- Projeto Politico-Pedagégico para a Educacdo em Maceié — Plano

Plurianual 2001/2004 — DGE;

- Planilhas gerais de matricula inicial por modalidade de ensino e por

escola em 2004 e em 2006 — DGE;

- Planilha de alunos com necessidades educativas especiais por escola e

tipo de deficiéncia em 2003 — DEE;

- Planilha de professores/ escolas/ servicos de apoio e alunos com

necessidades educativas especiais por deficiéncia em 2004 — DEE;

- Planilha de professores por escola/ formagao/ carga horaria e area de

deficiéncia em que atua em 2006 — DEE.

Nesta fase também foram realizadas entrevistas abertas com o coordenador e
um técnico do Departamento de Educagao Especial.

Na 22 fase, por indicagdo do Coordenador do DEE, foram visitadas duas escolas
de ensino fundamental, uma considerada de facil implementacdo das politicas e
outra de dificil implementacdo. A escolha do ensino fundamental se deu por
configurar aquele em que mais se verifica a inclusdo de alunos com deficiéncia e
problemas de aprendizagem dos alunos em geral.

Na Escola A foram realizadas entrevistas abertas com a diretora, uma
coordenadora pedagdgica, duas professores de sala comum que tém alunos com
deficiéncia, a psicéloga (ex-professora de sala comum) e a assistente social, além
do registro complementar de uma observagdo pontual de situacdo de recreio e
festividade.

Na Escola B foram realizadas entrevistas abertas com uma coordenadora
pedagdgica, trés professoras de classe comum que tém alunos com deficiéncia, a
professora da sala de recursos e a assistente social, além do registro complementar
de uma observagao pontual de situacao de recreio.

A proposta de trabalhar com entrevistas abertas seguindo um roteiro basico
(Anexo 1) teve como objetivo enriquecer a coleta de dados a partir de um discurso
orientado, mas livre, ou seja, ndo restrito as informacdes a respeito dos aspectos

que envolvem a inclusao.
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Como indicadores basicos para andlise dos depoimentos foram considerados os
apresentados no estudo de Bueno e col. (2004) a respeito das politicas de educacao
especial no Brasil. Segundo os autores, um roteiro (...) indicador de pontos basicos
[busca] o acumulo de informagbes relacionadas a itens similares que permite o
cotejamento entre as propostas sem prejuizo da flexibilidade necessaria para
assegurar que o0s dados [expressem] efetivamente as politicas investigadas.
(BUENO e col., 2004, p. 3)

Posto isso, a partir de 6 indicadores basicos foram feitas as derivacoes
necessarias de acordo com o detalhamento dos temas abordados nos depoimentos:

Quadro 1 - Indicadores de andlise dos depoimentos

Indicadores Basicos * Derivacoes
1 Conceituacao da e conceituacdo da inclusao
educacgao especial e conceituacao do alunado

2 | Niveis de ensino abrangidos

e critérios de organizagado curricular
e pedagégica

terminalidade

resultados da escolarizacéo

Salas de recursos

Assessoria especifica

Servicos de apoio

Capacitacao

3 | Estrutura de atendimento

4 Servigos, procedimentos
e material de apoio

5 | Formacgao dos professores
6 | Educacao profissional
* Fonte: Bueno e col. (2004)

A apresentacao do presente trabalho foi dividida da seguinte forma:

No Capitulo | é apresentada a discussao teérica em torno das controvérsias
que revestem o tema da inclusdo escolar do ponto de vista das politicas, dos
estudos na area e dos principios norteadores da pesquisa.

No Capitulo Il sdo apresentadas a analise do Projeto Politico-Pedagdégico
Plano Plurianual 2001/2004, dos dados estatisticos referentes a inclusdo de alunos
com deficiéncia na rede de ensino e dos depoimentos de membros do Departamento
de Educacao Especial da Secretaria Municipal de Educacao de Macei6/ AL.

No Capitulo lll sdo apresentadas a caracterizacao das escolas pesquisadas
definidas como Escola A e Escola B e a analise dos depoimentos de membros das
respectivas equipes escolares.
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Nas Consideracoes Finais procurou-se estabelecer uma reflexdao critica
cotejando os principais achados da investigacdo com as perspectivas teédricas

apontadas no Capitulo |, seguidas da apresentacao das Referéncias Bibliograficas
e dos Anexos.
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CAPITULO |

INCLUSAO ESCOLAR: UM CAMPO DE CONFLITOS

Apenas pensar ou desejar

nunca levou ninguém a lugar nenhum.
E necessario também a agao.

(William Shakespeare)

1. Os desencontros das proposicoes politicas

As politicas de insercao de alunos com deficiéncia no ensino regular sdo
relativamente recentes tanto no Brasil quanto na maioria dos paises ocidentais,
datando da década de 1970, com a chamada “integracao escolar”.

Saint-Laurent (1997) relata que, nas suas origens nos anos 1970, o
movimento de integracdo escolar provocou o deslocamento dos alunos com
dificuldades tradicionalmente consideradas leves (dificuldade de aprendizagem,
distUrbios de comportamento, deficiéncia intelectual leve) para as classes comuns®,
que continuariam a receber apoio das classes especiais. Ja nos casos de
dificuldades consideradas mais graves (déficit intelectual moderado e severo,
deficiéncias multiplas, etc.), esse alunado, na grande maioria, atendido ainda em
instituicdes especificas, passou a ser inserido na escola comum no enquadre restrito
das classes especiais.

O conceito de Integracdo nesse periodo € atravessado pelo da
“normalizacao”, ou seja, de preparo do individuo deficiente para que o mesmo possa
ser integrado ao processo de escolarizacdo padrao oferecido aos alunos “normais”.

E somente nos anos 1990 que a idéia se torna mais abrangente,
considerando um modelo de integracdo que defende a resposta as necessidades
pedagdgicas de todos os alunos no mesmo contexto através de atividades comuns,
embora adaptadas. (SAPON-SHEIN, 1992, FRIEND e BURSUCK, 1996 apud
SAINT-LAURENT, 1997, p.68).

* Vou utilizar os termos “classes comuns” e “escolas comuns”, por concordar com Mazzota (1987) que tanto as
classes e escolas comuns quanto as especiais fazem parte do sistema regular de ensino.
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A partir desse momento, 0 conceito agrega como base o discurso
democratico de “escola para todos”.

Nesse sentido, a Declaracdo de Jontiem (1990)°, anterior aos documentos
tradicionais considerados como referéncia nas discussdes acerca da inclusao de
alunos com necessidades educativas especiais (NEEs), apresenta-se como um
plano de acdes para satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem. Ela traz
em seu bojo a escolarizacdo minima para todos, considerando as caracteristicas
peculiares de cada individuo.

Suas proposicoes passam pela universalizagdo do acesso e pelo principio de
equidade como superacao das desigualdades, oferecendo a fodas as criancas,
jovens e adultos a oportunidade de alcancar e manter um padrdo minimo de
qualidade de aprendizagem. (Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos,
1990, Artigo 3¢, item 2)

Ainda no Artigo 3° — item 5, destaca-se que é preciso tomar medidas que
garantam a igualdade de acesso a educacgéo aos portadores de todo e qualquer tipo
de deficiéncia, como parte integrante do sistema educativo.

Destacam-se como apoio para essa discussdo a concentracdo de atengado na
aprendizagem e a configuracdo de ambientes adequados, como é possivel verificar
no Artigo 4°:

A traducdo das oportunidades ampliadas de educagdo em
desenvolvimento efetivo — para o individuo ou para sociedade —
dependera, em Ultima instancia, de, em razdo dessas mesmas
oportunidades, as pessoas aprenderem de fato, ou seja,
apreenderem conhecimentos Uteis, habilidades de raciocinio,
aptiddes e valores. Em consequiéncia, a educacgao basica deve estar
centrada na aquisicao e nos resultados efetivos da aprendizagem, e
nao mais exclusivamente na matricula, freqiiéncia aos programas
estabelecidos e preenchimento dos requisitos para obtencdo do
diploma. (Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos, 1990,
Artigo 4°)

Além disso, a Declaragdo reconhece que nao se deve confinar a questao

somente ao ambito escolar, ao afirmar, em seu Artigo 62, que

> A declaracdo de Jontiem constitui o documento final da Conferéncia Mundial sobre Educagio para Todos
realizada em Jontiem, Tailandia, no ano de 1990, em que se processou a discussdo dos problemas educacionais
repercutindo num plano de a¢des para a década.
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a aprendizagem ndo ocorre em situa¢ao de isolamento. Portanto, as
sociedades devem garantir a todos os educandos assisténcia em
nutricdo, cuidados e apoio fisico e emocional essencial para que
participem ativamente de sua propria educacdo e dela se
beneficiem. (Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos,
1990, Artigo 6 9)

Como metas para a década, ou seja, até o ano 2000, a Declaragao define
considerar as particularidades de cada pais na atencao especial as criangas pobres,
desassistidas e portadoras de deficiéncias; acesso universal e conclusdo da
educacao fundamental e reducdo da taxa de analfabetismo adulto pela metade,
entre outras.

Cabe ressaltar também a importancia dada ao desenvolvimento de contextos
politicos favoraveis para a articulacdo de parcerias intersetoriais e priorizacao das
acOes em busca da qualidade, equidade e eficacia desde a primeira infancia.

Posto isso, torna-se redundante dizer que, na vigéncia de uma realidade de
educacao que abrangesse a todos, nao seriam necessarias politicas setorizadas sob
o discurso que ganhou elogiéncia como “educagdo inclusiva” voltada
particularmente aos alunos com necessidades educativas especiais.

Entretanto, a Declaracdo de Salamanca (1994)°, embora ndo se remeta ao
campo exclusivo da Educacao Especial, ganha repercussdo mundial como marco de
orientacdo integradora de alunos com deficiéncia em escolas comuns como um
mecanismo de anti-segregacdo. E este passa a ser um compromisso de varios
governos, entre eles o do Brasil.

Vejamos o que define a Declaragcdo sobre alguns aspectos de maior
significancia para o presente estudo.

Entre seus principios, a Declaragao refere que’:

Las escuelas ordinarias com esta orientacion integradora
representam el media mas eficaz para combatir las actitudes
discriminatérias, crear comunidades de acogida, construir uma
sociedad integradora y lograr la educaciéon para todos; ademas,
proporcionam uma educacion efectiva a la mayoria de los ninds y

6 ~ . . - ~ . . .

A declaracdo de Salamanca constitui o documento final da Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educativas Especiais: acesso e qualidade em Salamanca, Espanha, no ano de 1994, em que se processou a
discussdo de diretrizes para a educagdo de todos com respeito as necessidades individuais.

7 A citagdo dos trechos originais se justifica pelo fato de que as tradugdes disponiveis apresentam distor¢des
importantes de termos que poderiam comprometer a discussdo, conforme aponta Bueno (2005) no artigo
Inclusdo escolar: uma critica conceitual e politica.
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mejoran la eficeincia y, em definitiva, la relacion costo-eficacia de
todo el sistema educativo”. (Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educativas Especiales, 1994, p. ix)

Neste trecho, é possivel perceber que é relevado o beneficio de uma
orientacado integradora nas escolas, mas que proporcione a educacao efetiva para a
maioria das criangas. Ndo se trata da defesa especifica e inovadora da inclusao
incondicional dos alunos com deficiéncia e, sim, da importancia do desenvolvimento
de acobes politicas que possibilitem a inclusdo da maior diversidade de alunos,
considerando suas caracteristicas peculiares.

Entre os alunos destinatarios dessas proposicoes sao citados:

todos los nifos, independentemiente de sus condiciones fisicas,
intelectuales, sociales, emocionales’ linguisticas u otras... nifios
discapacitados y nifios bien dotados a nifios que vivem em la calle y
que trabajan nifios de poblaciones remotas 0 ndémadas, nifios de
minorias linglisticas étnicas o culturales y ninos de otros grupos o
zonas desfavorecidos o marginados. (Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educativas Especiales, 1994, p. 6)

Na constituicdo das politicas e organizacao dos sistemas, a Declaracao
reitera que a integracdo das criancas com ‘discapacidades’ deve fazer parte dos
planos nacionais de educacéo para todos.

Isso, em absoluto, significa corroborar com o que vem ocorrendo na realidade
brasileira, ou seja, o desmonte das classes especiais e a inclusédo indiscriminada dos
alunos com deficiéncia nas classes comuns.

Um aspecto importante citado na introducdo da Declaragéo de Salamanca é a

concentracao de esforcos para criacao das

escuelas integradoras y de servicios especializados — sobre todo
em la formacion del personal docente en las necesidades
educativas especiales y em la creacion de centros de buenos
recursos de personal y equipo, a los que las escuelas podrian
pedir ayuda — necesarios para que puedan servir a la mayoria de
ninos y jévenes. (Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educativas Especiales, 1994, p. 13, grifos meus)

Ainda na introdugao — item 8, é considerada a possibilidade de escolarizacéo

em escolas ou classes especiais somente como excec¢ao, recomendavel nos casos
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em que se demuestre que la educacion en las clases ordinarias no puede satisfacer
las necesidades educativas o sociales del nifio o cuando sea necesario para el
bienestar del nifio o de los otros nifios. (Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educativas Especiales, 1994, p. 12)

Bueno (2005) esclarece que

0 que na realidade a declaracdo faz é o reconhecimento de que as
politicas educacionais de todo o mundo fracassaram no sentido de
estender a todas as suas criangas a educacao obrigatéria e de que
€ preciso modificar tanto as politicas quanto as praticas escolares
sedimentadas na perspectiva da homogeneidade do alunado, mas
isto parece ficar obscurecido.(BUENO, 2005, p. 4)

Ocorre que, desse momento em diante, trava-se um embate de principios
norteadores para o fenbmeno que passou, entdo, a ser indiscriminadamente
nomeado como ‘“inclusdo escolar” de alunos com necessidades educacionais
especiais.

Cabe ressaltar que:

(...) a discussao a respeito da integracdo escolar e social dos
deficientes foi feita como se o processo de marginalizagdo ocorresse
somente em fungédo de suas dificuldades especificas, sem que se
estabelecesse relagdo entre esse fendmeno e o processo de
exclusdo-participagdo das camadas subalternas inerente ao
desenvolvimento capitalista (BUENO, 2004, p.171).

Entretanto, se 0 que se pretende é abordar o conceito de inclusdo escolar na
perspectiva de uma anadlise social, ndo € possivel se furtar um momento da reflexao
para o seu anverso, o conceito de exclusdo em sua generalidade.

Martins (1997), reportando-se ao termo de modo geral, relativiza os dois
conceitos quando coloca que exclusdo nao existe, pois 0 que ha sao formas
diversas de se fazer incluido na sociedade.

Ele afirma a necessidade:

(...) de admitir que a idéia de excluséo é pobre e insuficiente. Ela
nos lanca na cilada de discutir 0 que ndo estd acontecendo
exatamente como sugerimos, impedindo-nos, portanto, de discutir o
que de fato acontece: discutimos a exclusdo e, por isso, deixamos
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de discutir as formas pobres, insuficientes e, as vezes, até
indecentes de inclusdo. (MARTINS, 1997, p. 21 — grifos do autor)

Se for verdade que, em relacdo a sociedade em geral, podemos concordar
com a tese de Martins, com relagdo aos processos de escolarizacdo a exclusao €
evidente. O que verificamos em nossa realidade educacional é que os acessos a
escola e a conclusao do ensino obrigatério estdo de perto marcados por processos
excludentes, aos quais a populagdo mais pobre esta submetida.

E nesse sentido que Ferraro (1999) trabalha os conceitos de exclusdo da
escola e exclusdo na escola®. O autor realiza um estudo em perspectiva nacional e
regional em que aponta os nimeros precarios da escolarizacéo brasileira, fazendo
um paralelo entre criangas e jovens na faixa dos 0 aos 17 anos que estdo fora da
escola e os que dentro dela se encontram defasados em termos da relacao idade/

série cursada:

E 6bvio que a introdugédo do termo exclusdo no estudo do fendmeno
escolar representa uma mudanca de perspectiva tanto no plano
cientifico como no politico. Sob o aspecto cientifico, perguntar por
que tantas criangas sao excluidas da escola ndo é a mesma coisa
que perguntar por que tantas criangas deixam de frequentar a
escola ou dela se evadem. Da mesma forma, ndo € a mesma coisa
perguntar por que tantas criangas sdo repetidamente submetidas a
exclusdo dentro do processo escolar e perguntar por que essas
mesmas criangas nao conseguem ser aprovadas, tendo por isso que
repetir a série. Essa mudanca de perspectiva tebrica tem
consequliéncias praticas, seja no plano pedagogico na escola, seja
no plano da politica educacional, seja ainda no das politicas sociais
em geral. (FERRARO, 1999, p.24)

Para o autor, exclusdo escolar e inclusdo escolar sao faces da mesma
moeda. Nessa perspectiva, onde 0 nao acesso, a repeténcia e a evasao sao
problemas permanentes da educacdo no cenario global do pais, cabe um
questionamento acerca da setorialidade das politicas de inclusao.

8 ~ ~ ~ N

A exclusdo escolar na forma de exclusdo da escola compreende tanto o ndo-acesso a escola quanto o que
habitualmente se denomina evasdo da escola. J4 a categoria exclusdo na escola da conta da exclusdo operada
dentro do processo escolar, por meio dos mecanismos de reprovacio e repeténcia. (FERRARO, 1999, p.24 —
grifos do autor)
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Concluindo, pode-se dizer que ndo ha como ndo reconhecer a
escola brasileira voracidade e eficiéncia enquanto maquina de
exclusdo escolar. Apenas € necessario acrescentar que, por mais
longe que possa levar a sua autonomia, a escola é tanto mais
excludente quanto mais o €& a sociedade a qual serve.
(FERRARO,1999, p. 39)

O fato € que inclusdo é um conceito complexo e, a despeito das diferentes
concepgbes, vem evoluindo ha algumas décadas como alvo das politicas
educacionais também voltadas aos alunos com deficiéncia.

No Brasil, esta concepcédo se fortalece como acao de politica publica com a
aprovacao pelo Congresso Nacional em 2001, da Convencao Interamericana para
Eliminacao de Todas as Formas de Discriminacao contra a Pessoa Portadora
de Deficiéncia, celebrada na Guatemala. A referida Convencao atenta para o fato

de que

(...) discriminagdo contra as pessoas portadoras de deficiéncia
significa toda diferenciacdo, exclusdo ou restricdo baseada em
deficiéncia, antecedente de deficiéncia, consequiéncia de deficiéncia
anterior ou percepcao de deficiéncia presente ou passada, que
tenha o efeito ou propdsito de impedir ou anular o reconhecimento,
g0z0 ou exercicio por parte das pessoas portadoras de deficiéncia
de seus direitos humanos e suas liberdades fundamentais.
(Convencao Interamericana para Eliminagdo de Todas as Formas
de Discriminagcdo contra a Pessoa Portadora de Deficiéncia, 1999,
Artigo | —item 2a)

Embora a Constituicao Federal do Brasil (1988), no Artigo 208 — Inciso I,
ja garantisse esses direitos no ambito da educacdo prevendo atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncias, preferencialmente na rede
regular de ensino, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) —
9394/96 suscita questionamento ao considerar a possibilidade de substituicdo do
direito de acesso as escolas comuns, pela atencdo em escolas especiais.

A LDBEN - 9394/96 contempla um capitulo especifico para tratar da
Educagao Especial como modalidade de ensino paralela a Educacdo Basica,
esclarecendo 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 portadores de necessidades especiais. (LDBEN, 1996, Cap
V, Artigo 58)
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Deste modo, particulariza acdes nessa esfera para os alunos com NEEs, ou
seja, delimita um campo de educacgao exclusiva aos mesmos. Essas acdes incluem
a constituicado de servicos especializados na escola comum para atender as suas
necessidades, além de curriculos, métodos, estratégias e recursos peculiares.

Por outro lado, resvala na sua incorporacdo dentro de um campo mais amplo
quando anuncia, por exemplo, no Artigo 59, que serdo assegurados (...) professores
do ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos em classe
comuns (Inciso Ill) e educacdo especial para o trabalho, visando a sua efetiva
integracdo na vida em sociedade (...). (Inciso V)

Trata-se de um diferencial importante entre oferecer instrumentos de
acessibilidade de ensino que contemplem as diversas necessidades dos alunos em
geral ou a manutengdo de um ensino especial segregado para os alunos com
deficiéncia e o fato é que a chamada nao é enfaticamente pela igualdade mas pela
equidade em que o dever do Estado se focaliza em setores eleitos prioritarios e
estratégicos. (CURY, 1998, p. 77)

Se avangcarmos um pouco mais, veremos que o Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) na Resolucdo n. 2/2001 — Artigo 5° — define como alunos com
necessidades educacionais especiais aqueles que demonstrarem ao longo do
processo educacional:

| — dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagbes no
processo de desenvolvimento que dificultem o acompanhamento
das atividades curriculares, compreendidas em dois grupos:

a) aquelas nao vinculadas a uma causa organica especifica;

b) aquelas relacionadas a condigbes, disfuncdes, limitacbes ou
deficiéncias;

Il — dificuldades de comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas dos
demais alunos, demandando a utilizacdo de linguagens e codigos
aplicaveis;

[l — altas habilidades/ superdotacdo, grande facilidade de
aprendizagem que o0s leve a dominar rapidamente conceitos,
procedimentos e atitudes. (CNE. Resolugao 02/2001, Artigo 59)

Pode-se abstrair dessa referéncia que a utilizacdo ampla e indiscriminada do
termo alunos com necessidades educacionais especiais acaba por homogeneizar os

desiguais sob a tutela da educacéao especial.



30

Além de restringir a inclusdo ao campo da educacao especial, a Resolucéo
delega claramente como competéncia e responsabilidade da escola a organizacao

para atendimento de qualidade aos educandos com necessidades especiais.

Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo
as escolas organizar-se para o atendimento aos educandos com
necessidades educacionais especiais, assegurando as condi¢oes
necessarias para uma educacdo de qualidade para todos. (CNE.
Resolugao 02/2001 — Artigo 2° — grifo meu)

A referida resolucao também indica, entre os dispositivos recomendados para
garantia de uma inclusao escolar qualificada, a presenca de professores capacitados
e especializados, a flexibilizacdo e adaptacdo dos curriculos, a temporalidade
flexivel para o término do ano letivo e a distribuicdo dos alunos de forma a
contemplar o usufruto dos beneficios da diversidade.

Cabe questionar que condicdes objetivas sdo garantidas para que estes
dispositivos se efetivem dentro das escolas em meio a precariedade e decadéncia

de um sistema educacional excludente.

Ao criar uma proposicdo politica ambigua e imprecisa, o CNE
contribui, propositalmente ou ndo, para a criagdo ou, no minimo,
para manutengdo de uma situacdo de indefinicdo em relagcdo a
instauracao de politicas educacionais que se contraponham aquelas
que tém historicamente privilegiado o carater seletivo e excludente
da educacgao escolar brasileira. (BUENO, 2005, p. 8)

O que se verifica é que a rede regular de educacao tem sido convocada a
responder a complexidade desta nova demanda e, em meio a problematica da
superlotacdo das salas, da evasdo escolar, da baixa qualidade de ensino e da
indefinicdo de seus projetos politico-pedagdgicos, as escolas vém desenvolvendo
projetos de inclusao parcial.

A inclusao dos alunos com deficiéncia tem acontecido sob o desencontro das
diretrizes e pautada muitas vezes na boa vontade do professor, a quem fica
delegada a maior responsabilidade e angustia pelo sucesso ou insucesso
pedagdgico dos alunos. O processo perde potencial e fica reduzido a percepcdes
subjetivas e imediatistas da experiéncia, mesmo quando argumentado por

concepcgoes politicas maiores.
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Por outro lado, a sociedade padece do preconceito e do medo de lidar com o
diferente e a inclusdo poderia reverter essa historia, garantindo vivéncias
indispensaveis para o pleno exercicio da cidadania® e desenvolvimento humano. A
escola seria um espaco privilegiado para isso, se a considerassemos espaco de
socializacdo, de ensino e aprendizagem, onde, em conceito mais amplo, 0s
individuos aprenderiam a ser tudo que podem ser em termos de cultura geral e
humanizacao.

Quando nos detemos no processo de aprender, este é visto como buscar
informacées, rever a propria experiéncia, adquirir habilidades, adaptar-se as
mudancas, modificar atitudes e comportamentos. (KULLOK, 2002, p.10)

Em favor desse aprendizado, no inicio deste ano, a Procuradoria Federal dos
Direitos do Cidadao (2003) divulgou uma cartilha intitulada O Acesso de pessoas
com deficiéncia as classes e escolas regulares de ensino, com o objetivo de
esclarecer os aspectos juridicos que envolvem o tema e orientar algumas diretrizes
facilitadoras das acdées em prol da inclusdo. Entre estas acbes destaca-se a
eliminacdo de barreiras arquiteténicas, a garantia de recursos e equipamentos
especificos, a assessoria de servicos especializados, a formacao de professores e a
revisdo dos critérios de avaliacdo e promog¢ao escolar.

Todo este arcabouco legal e juridico assume a defesa dos direitos de
cidadania dos sujeitos com deficiéncia e lhes possibilita esta conquista, mas gera
forte impacto nas praticas educacionais. E a partir desse movimento macro-politico
em defesa dos direitos sociais, as politicas locais tém sido desenvolvidas sob
controvérsias. Essa discussdo sera processada a seguir com base em alguns

estudos recentes.

? “(...) cidadao significa individuo no gozo dos direitos civis e politicos de um Estado e (...) cidadania tem a ver
com a condicdo de cidaddo (...)” (FREIRE, 1993, p.45).
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2. As controvérsias e os estudos sobre o tema

A inclusdo escolar tem sido respaldada por um discurso relativamente
hegeménico em defesa de uma sociedade inclusiva, ou seja, que aceite e garanta o
usufruto dos direitos as minorias tradicionalmente excluidas, entre elas, as pessoas
com deficiéncia.

Trata-se de um viés de justica social, coesao, solidariedade, pertencimento,
que, ao serem considerados como politicamente corretos, legitimam os discursos em
questdo. (GARCIA, 2004, p. 10) Desse modo, a precipitacdo das politicas, a
despeito da lentiddo de mudancas nas praticas, tem corroborado com um movimento
entusiasta em prol da incluséao.

Entretanto, ndo é possivel negar que

(...) os discursos politicos sdo produzidos a luz de um embate de
interesses: sdo gestados, sdo expressodes, e sao apreendidos em
relacdes de conflito. Sdo assimilados por grupos diferentes de
maneira seletiva, a partir de seus crivos, segundo aquilo que é
julgado como mais importante nos enunciados politicos. (OZGA
apud GARCIA, 2004, p. 2)

As politicas educacionais ndo estdo isentas disto. Em relagdo a inclusédo
escolar de alunos com deficiéncia nas classes comuns, alguns estudiosos tém
manifestado posicoes diferentes e, até mesmo, antagdnicas.

Para Mrech (1999), o nucleo do conceito de Educacéo Inclusiva, tendo origem
na luta pelos direitos das pessoas com deficiéncia, esta na importancia que o
contexto educacional exerce no desenvolvimento dos alunos. Num convivio mais
restrito, seja o das classes especiais ou 0 das instituicdes, os alunos com deficiéncia
permaneceriam marcados por uma experiéncia de estigma e exclusdao. O que nao
quer dizer que sua inclusdo nas classes comuns possa acontecer sem suporte
adequado e sob um curriculo Unico, dadas as adaptacdes necessarias para o melhor
acompanhamento das singularidades de todos os alunos.

A autora defende que a inclusdo é um processo que precisa ser
constantemente revisto para ndo recair nos mecanismos de exclusdo, por ser um
movimento mundial que objetiva uma educacdo menos estigmatizadora. Em sua

opinido, ndo se trata de uma estratégia para contencdo dos recursos antes
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investidos no setor de Educacao Especial, mas reconhece que a inclusgo tem sido
usada, no Brasil, com fins politicos espurios. Com isto servicos de Educacdo
Especial tém sido desativados sem que nada tenha sido colocado no lugar.
(MRECH, 1999, p.13)

A questao é que

No caso das pessoas com deficiéncia a cidadania € buscada quase
que unicamente na direcdo da promocao e garantia do direito a
educagao, significando esta o inverso a exclusdo. Mesmo
consciente de que a educacao seja um caminho para conquista da
cidadania de tal parcela da populagéo, corre-se o risco de ter uma
visdo ingénua e reducionista da situacdo de privacao de direitos
civis e politicos em que se encontram em geral as pessoas com
deficiéncia. (ARAUJO, 2006, p 110)

Sob a bandeira da cidadania e dos direitos iguais, ha estudiosos que
assumem uma postura mais radical, como é o caso de Mantoam (1999, p.7) quando
afirma que a inclusao total é justificada para reverter uma situacdo vergonhosa da
escola brasileira, hoje marcada pelo fracasso e pela evasdo de uma parte

significativa dos seus alunos.

De certo que o principio democratico de “educacéao para todos”
sO se evidencia nos sistemas educacionais que se especializam em
todos os alunos e ndo apenas em alguns deles, os deficientes em
geral. Ha muito ainda a ser feito para que se possa caracterizar um
sistema como apto a oferecer oportunidades educacionais a seus
alunos, de acordo com as especificidades de cada um, sem cairmos
nas teias da educacao especial e suas modalidades de exclusao.
(MANTOAM, 1997, p.120, grifos da autora)

Nesse raciocinio, ela sustenta uma distingcdo entre os conceitos de integracao
e de inclusdo. O primeiro considera diversas possibilidades educacionais para os
alunos com deficiéncia, entre a insercdo em escolas comuns e a escolarizacao
segregada em escolas especiais. O que difere da inclusdo, que envolveria um
movimento Unico das politicas e organizacdo da educagdo numa mudanca de
perspectiva que contemplaria a escolarizagdo de todos os alunos, com deficiéncia ou
nao, no mesmo ambiente. (MANTOAM, 2003)

Trata-se de nao considerar alternativa porque passa a ser obrigacdo do
sistema educacional se compor para responder as diferentes necessidades dos
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alunos que, em sua diversidade, ndo precisam mais se habilitar para participar de
um sistema educacional comum. Tal concepcgéo ¢é justificada, se nao pelo simples
direito de acesso garantido na legislacdo em vigor, pela possibilidade de um

desenvolvimento pessoal e social maior a partir da convivéncia entre os diferentes.

A inclusdo escolar é incondicional e, portanto, ndo admite qualquer
forma de segregacdo. Esta opcdo de inser¢do tem como meta
principal ndo deixar nenhum aluno no exterior do ensino regular,
desde o inicio da escolarizagédo, e questiona o papel do meio social
no processo interativo de producédo das incapacidades, porque o
deficiente mental tem o direito de se desenvolver como as demais
pessoas, em ambientes que ndo discriminam, mas valorizam as
diferengas. (MANTOAM, 1997, p.117)

Sassaki (1999, p.41) vai ao encontro dessa perspectiva quando defende
inclusao social como um processo bilateral no qual as pessoas, ainda excluidas, e a
sociedade, buscam, em parceria, equacionar problemas, decidir sobre solugbes e
efetivar a equiparacdo de oportunidades para todos que, portanto, beneficiariam-se
dessa convivéncia na diversidade.

Parece ser esse o discurso em voga tanto nas politicas quanto em boa parte
do meio académico, mas a inclusdo de alunos com deficiéncia em classes comuns
tem suscitado outras discussdes, de modo a polarizar os pesquisadores entre os
mais entusiastas e 0os que adotam uma postura mais prudente.

Bueno (2005, p.9), por exemplo, amplia a questdo da inclusdo dos alunos
com deficiéncia, discutindo a exclusdo geral a que os alunos das camadas
populares, vitimas de politicas elitistas e seletivas, estdo submetidos pela falta de
condi¢des de acesso e permanéncia com qualidade na escola:

(...) se o norte é a educacao inclusiva como meta a ser alcangada,
isto significa que a projecao politica que se faz do futuro é de que
continuara a existir alunos excluidos, que deverao receber atencéao
especial para deixarem de sé-lo... esta nova bandeira, vira de
cabeca para baixo aquilo que era uma proposicao politica
efetivamente democratica (mesmo com perspectivas diferentes), na
medida em que, o que deveria se constituir na politica de fato — a
incorporacdo de todos pela escola, para se construir uma escola de
qualidade para todos — se transmuda num horizonte, sempre mével,
porque nunca alcangado.
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De modo geral, esse outro grupo de estudiosos explicita que a inclusdo de
alunos com deficiéncia em classes comuns, da forma como vem sendo processada,
desconsidera uma visdo mais critica da precariedade politico-pedagdgica
historicamente delineada em nossa sociedade.

Embora a educacdo dos deficientes no mundo tenha se iniciado na Europa
em meados do século XVI, mesmo que de modo incipiente e, ainda que, apds a
independéncia do pais, a Constituicdo de 1824, a primeira do Brasil, prometesse a
‘instrucdo primaria e gratuita para todos, a sua educacado nao foi tomada como
questao para o governo central e assim permaneceu relegada tanto quanto a prépria
instrucao publica primaria (...) A educacao popular, e muito menos a dos deficientes,
néo era motivo de preocupacao (JANUZZI, 2006, p. 6-16, grifos da autora)

A escola pouco democratizada, freqiientada ainda, em grande parte,
pelas camadas de nivel socioecondmico mais favorecido, oferecia
parametro facilitador de exclusdo social de seus alunos, englobando
como pessoas portadoras de deficiéncia, principalmente mental,
muitas criangas que traziam manifestagbes de ambientes
diferenciados e/ ou mesmo sofriam a incompeténcia da escola nos
seus curriculos, inclusive com métodos e técnicas inadequados.
(JANUZZI, 2006, p 171)

Segundo a autora, € no campo médico que nasce o interesse pela educacao
dos deficientes em vista do desafio quanto aos resultados insatisfatérios na
abordagem terapéutica, principalmente nos casos mais graves. E, apesar da
manutencédo da segregacao social dessas criancas sob o cunho assistencialista'®

Ha a apresentacao de algo esperancoso, de algo diferente, alguma
tentativa de nao limitar o auxilio a essas criangas ao campo médico,
a aplicagdo de formulas quimicas ou outros tratamentos mais
drasticos. Ja era a percepcao da importancia da educacao; era ja o
desafio trazido ao campo pedagogico, em sistematizar
conhecimentos que fizessem dessas criangas participantes de
alguma forma da vida do grupo social de entdo. Dai as viabilizagbes
possiveis, desde a formagdo dos habitos de higiene, de
alimentacao, de tentar se vestir etc. necessarios ao convivio social.
Elas colocam de forma dramética o que se vai estabelecendo na
educacao do deficiente: segregacao versus integracdo na pratica
social mais ampla. (JANUZZI, 2006, p 38, grifos da autora)

' Para maior aprofundamento sobre o assistencialismo na educagdo especial ver Januzzi, (2006).
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Em termos de politica educacional, a década de 1970 foi significativa pela
criacdo do Centro Nacional de Educacdo Especial que objetivava organizar as
escolas, instituicbes para ensino especializado e formacéao para o trabalho que ja se
constituiam na sociedade, apesar de sua integracao precaria com o ensino regular.
Na década de 1980, ganha importancia o surgimento de varias organizacdes,
federacées e conselhos em prol da luta pelos direitos das minorias sociais —
incluindo as pessoas com deficiéncia — por meio da participacao nas deliberagdes de
governo. (Cf. JANUZZI, 2006; BUENO 2004; FERREIRA, 2000)

Para Ferreira (1998), a nova LDBEN - 9394/96 ndo deixa de ser um marco
nos ultimos 20 anos, porque passa a considerar a educagao especial em meio as
diretrizes da educacdo geral, o que significou um avanco sobre o carater
assistencialista anterior.

Porém, ndo se pode omitir o fato de que o interesse politico pela educacao
comum dos alunos com deficiéncia também é forjado no viés econémico dos custos
com a manutengdo de um atendimento educacional setorizado para esse alunado
considerado, historicamente, improdutivo.

A educacao especial que se remetia somente as deficiéncias orgénicas
(auditivas, visuais e, posteriormente, mentais), com o desenvolvimento do processo
produtivo, foi incorporando populacdo com “deficiéncias e disturbios” cada vez mais
proximos da normalidade média em vista dos generalizados fracassos na
aprendizagem. (BUENO, 2004, p.102, grifos do autor)

Se, ao longo de diferentes momentos politicos, econdmicos, sociais, culturais
e educacionais, a Educacao Especial serviu como instrumento de democratizacao

do ensino, em outros, contribuiu para a seletividade da escola regular porque

(...) reflete, no seu ambito, a contradicdo da moderna sociedade
industrial que, por um lado, procura oferecer escolaridade a toda a
populagdo, ja que o desenvolvimento do processo produtivo e as
relagdes sociais dele decorrentes se complexificam, exigindo maior
qualificacao e, por outro, produz a marginalizacdo social inerente as
formas pelas quais a sociedade se organizou. (BUENO, 1997, p.58)

E o que vem ocorrendo, ainda em tempos atuais, é que a inclusao de alunos
com deficiéncia em classes comuns, ao contrario do que se esperava, tem

corroborado essa seletividade ao perpetuar o fracasso a que estdo submetidos os
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alunos em vista da falta de condi¢cdes objetivas para seu amplo desenvolvimento
quer pedagogico quer social. No lugar do subsistema que a educacao especial
constituia paralelamente ao ensino regular, as politicas de inclusao tém apenas

constituido um subsistema interno a escola.

Revolucionar sistemas por um conceito de inclusdo que néo é
consensual, mas hibrido, endégeno ao campo e descontextualizado
da situagcdo que passam muitos municipios brasileiros, tende a ser
uma espécie de “romantismo”. Além disso, tende que seja utilizado
com uma certa “paixdo ufanista” de intelectuais orgdnicos que
criaram e se mantém num recente mercado inclusionista de
palestras, cursos, livros, manuais etc. mostrando solugdes — muitas
vezes magicas — em nome de um sistema educacional diferente e
emancipatorio. Cabe ressaltar, porém, que existe uma parcela de
técnicos, estudiosos, militantes e familias que sao integros
defensores da inclusdo de modo real, concreto e contextualizado,
baseados na luta histdrica que possuem pela educagao das pessoas
com deficiéncia. (ARAUJO, 2006, p.124, grifos do autor)

Numa perspectiva critica, Prieto e col. (2004) pesquisaram a implantacao das
politicas em municipios de diferentes regides a partir da andlise documental e
entrevistas com os gestores locais. Os pesquisadores verificaram como modelo
preferencial uma tendéncia a insercao dos alunos com necessidades educacionais
especiais em classes comuns e adocao de servicos de apoio especializado.

De acordo com os préprios autores, trata-se de um trabalho mais descritivo,
sendo necessario aprofundamento posterior da andlise no sentido de avaliar as
politicas direcionadas ao atendimento desses alunos. Porém, alguns dados
apontados por esses autores sdo bastante interessantes para trazer a tona as
diferentes bases sob as quais tém se estruturado e implantado as proposicées de

inclusao:

e A rede municipal de Belém do Para-PA entende que a educacao inclusiva ndo
€ de cunho especifico da educacao especial e apresenta agdes interligadas
em todos os niveis de ensino. Dessa forma, tanto os professores
especializados quanto os do ensino comum sao alvo de atencdo da equipe
técnica e sua formagao conjunta busca disparar discussdes coletivas a partir

do ambito escolar;
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e Ja em Natal-RN, apesar da énfase na insercao dos alunos com deficiéncia na
rede regular de ensino com recursos de apoio, as diretrizes e metas no Plano
Municipal de Ensino (2003-2012) permanecem remetidas a Educacao
Especial;

e Em Porto Alegre-RS, os servicos de apoio como salas de integracao e
recursos, professor itinerante e assessorias tém papel fundamental, mas sao
escassas as possibilidades para efetivacdo dos mesmos. Em Natal, o
acompanhamento especializado também fica aquém da demanda do alunado,
enquanto, em Campo Grande, as salas de recurso atendem mais alunos com
dificuldades de aprendizagem do que com deficiéncia;

e Até o municipio de Diadema-SP, que apresenta maior tradicdo na
estruturacdo de uma politica direcionada a integracdo dos alunos com
deficiéncia, ainda padece da nao sistematizacao do trabalho no que tange ao
curriculo, a terminalidade, a sistemdtica de avaliagdo e a profissionalizagao.
(Cf. PRIETO e col., 2004, p. 6 a 132)

Verifica-se no referido estudo que permanece obscura a distincdo entre a
qualidade das propostas politicas e a eficacia de sua implementagédo nas instituicdes
escolares. E ndo ha clareza de até que ponto o aumento dos indices estatisticos de
alunos com deficiéncia inseridos significa melhoria da qualidade de ensino e

aprendizagem dos mesmos como se verifica nas indagacdes finais:

(...) essa opcao preferencial tem atendido, de fato, as necessidades
e expectativas de alunos, pais e profissionais da educacao? Quanto
a aprendizagem de alunos com necessidades educacionais
especiais em classes regulares, que resultados, efetivamente, estao
sendo atingidos? Os servigos de apoio educacional especializado
tém contribuido para que a trajetéria desse alunado seja efetivada
no ensino regular, em classes comuns, tal como estabelecido em
seus propésitos? (PRIETO e col., 2004, p.137)

Outros trabalhos aprofundaram as analises nesse sentido.
Siqueira (2004, pp. 45-46), ao investigar os limites e possibilidades de
participacdo de alunos com deficiéncia mental incluidos em salas regulares na

cidade de Francisco Morato-SP, ressalta que:
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(...) o significado de pertencer a escola e a classe, além da
exigéncia, 6bvia, de que este aluno frequente efetivamente uma
determinada turma (o que no caso dos alunos observados, esta
garantido pela politica municipal de inclusao), deriva da participacao
efetiva dos alunos nas atividades de classe. Assim, diferentemente
das formas de organizagdo escolar anteriores (escolas e classes
especiais, salas de reforco ou de aceleragdo, multipla repeténcia),
os alunos que eram excluidos agora ndo o sdo mais, em razao da
inclusdo escolar em classes regulares (...).

Entretanto, as baixas expectativas acerca das possibilidades de rendimento
concorreram para o abandono gradativo desses alunos por parte das professoras,
resultando, segundo a pesquisadora, nhum marco precoce de fracasso e numa
exclusao dentro da sala de aula.

Isso atinge, de modo geral, os alunos de inclusdo, independentemente de
terem ou nao deficiéncia. Esses alunos representam um grupo desconhecido em
relacdo ao processo de aprendizagem e desenvolvimento e... a eles acaba sendo
imputada a responsabilidade pelo proprio fracasso. (SIQUEIRA, 2004, p. 96)

A autora avanca e destaca

(...) a aceitagdo das criangas e de suas familias deste processo de
exclusao no interior, fato este evidenciado pela naturalidade com
que os alunos de inclusao aceitam a diferenciacdo na sala de aula,
seja em relagdo as atividades ou ao seu comportamento e também
a falta de questionamentos dos pais em relacdo ao aprendizado de
seus filhos, o que parece indicar que os alunos de inclusao sejam de
fato responsabilizados pela ndo aprendizagem dos contetudos
escolares propostos pela escola. (SIQUEIRA, 2004, p. 96)

Souza (2005, p. 87), ao analisar a progressao escolar de alunos com
deficiéncia em classes comuns na rede de ensino de Santo André-SP, afirma ser
imprescindivel a articulacao da educagdo com outras areas, em especial com o setor
da saude, para que se mantenha uma politica de educacéao efetiva e consequiente.

Mas ele chama atencdo para o fato de que ha aprovacdao das politicas
desenvolvidas pela rede municipal por parte de 71% dos pais, embora nao se tenha

constatado resultados diferenciais em termos de alfabetizacao.

O fato dos alunos ndo estarem alfabetizados n&o aparece como
uma grande preocupagao ou ponto negativo da politica de inclusao
(pelo menos para esses pais), ao contrario, a impressao que ficou é
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de que a expectativa deles (pais e maes) € que isso é natural devido
a limitacao do filho. (SOUZA, 2005, p. 94)

Uma parcela menor de pais critica o numero total de alunos por sala em vista
da inclusdo dos alunos com deficiéncia e o despreparo dos professores em relacao
ao trabalho com esses alunos, de modo a apresentarem duvidas sobre a viabilidade
das politicas, ou seja, sobre sua eficacia em termos de resultados.

O fato é que os resultados insatisfatérios no ensino ndo sao problema
exclusivo dos alunos com deficiéncia, dos professores ou da educacéao especial:

A inclusdo de alunos com deficiéncias no ensino regular precisa ser
pensada a luz da realidade que vive o sistema educacional atual,
das reformas que vém sendo implantadas, dos recursos que
precisam ser investidos, dos interesses que envolvem tais reformas,
dos beneficios que tais reformas trariam ou ndo aos alunos com
deficiéncia, pois se nado for assim, esta inclusdo corre o risco de, ao
invés de permitir maiores possibilidades de aprendizagem que os
sistemas segregadores, se constituir num processo efetivo de
“exclusao na escola”. (SANTOS, 2002, p. 103, grifos da autora)

O que se evidencia nos estudos mencionados €, mais uma vez, a
ambivaléncia entre os objetivos e perspectivas da inclusao de alunos com deficiéncia
em termos sociais ou pedagdgicos. E, indo além, o acobertamento das
responsabilidades politicas quanto a efetividade da escolarizacdo desses alunos,
que, se agora estdo menos escondidos, parecem apenas engrossar a massa
historicamente excluida pelos modelos educacionais vigentes em nossa sociedade.

O estudo que aqui se desenvolve propdée um avanco da reflexdo sobre a
repercussao deste fenbmeno social na construcdo critica de acdes inclusivas ou
excludentes nas escolas, através da analise de documentos orientadores e da

percepcao dos sujeitos envolvidos nos processos de incluséo.
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3. Os principios norteadores da pesquisa

Posto que a determinacdo legal favorece mas ndo efetiva a incluséo,
considera-la uma norma estanque, garantida no ato juridico e na coabitacao espacial
dentro da escola, é dar um carater reducionista ao problema. Nao se trata apenas de
colocar todos juntos num mesmo espaco.

Ha que se enfrentar dificuldades objetivas como falta de formacao dos
professores, particularidades do desenvolvimento pedagdégico dos alunos com
deficiéncia, desinformacao dos pais de alunos considerados normais, inadequacao
da estrutura da escola, limitacdo de recursos de apoio e de parcerias com Servigos
ligados a saude e assisténcia social. Além de dificuldades subjetivas relacionadas as
representacbes de professores, funcionarios, familiares e alunos acerca da
deficiéncia, cidadania e educacédo, que também podem influenciar e até definir o
SUCESS0 OuU insucesso Nos processos de incluséo.

Alguns autores consagrados oferecem apoio teérico para a intrincada
discussao dentro da perspectiva politico-educacional, neste caso, dirigida a inclusao
escolar de alunos com deficiéncia em classes comuns.

Waller (1961'""), ainda na década de 1930, j& se referia a escola como
organismo social caracterizado pela especificidade e interdependéncia de relacdes
sociais que nele se estabelecem, configurando uma estrutura politica com base no
principio da autoridade e cultura prépria.

Ele descreve a escola como unidade social diferenciada por ter um propésito
especifico, dar e receber instrucdo. Este constitui o ndcleo central que diferencia a
escola da ndo-escola e em torno dele sao consideradas cinco caracteristicas que
permitem o estudo desta instituicao especifica: populacao definida, estrutura politica,
rede de relacdes, sentimento coletivo e cultura prépria.

A instituicdo escolar entendida enquanto organismo €& palco de inumeras
relacdes sociais entre escola, comunidade, alunos e professores de forma reciproca
e interligada. E o sentimento coletivo de identidade que permeia e delimita o espirito
escolar, extensivo aos pais, € a sensacao de pertencimento que surge de forma

esponténea e é incentivada pelas realizagdes comuns no ambito escolar.

" Embora a edi¢io da obra em questdo seja de 1961, a publicagdo original do texto ocorreu em 1932.
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Sendo assim, a proposta de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia
implicaria na adaptacado de todas as partes num processo de questionamento e
movimento coletivo, que necessitaria de reflexao a partir de experiéncias reais.

Essa argumentacao serve como base para a focalizacdo do presente estudo
no campo das acdes, da realidade que efetiva ou ndo a inclusao no cotidiano das
escolas sob o mote das politicas, sem desconsiderar a polémica que reveste o tema.
Trata-se de estender o olhar para a escola na busca do diferencial potencializador
da inclusado na apropriacao das politicas vigentes.

Hutmacher (1995) aborda a configuracdo dos sistemas educacionais pelas
politicas e as configuracdes pelas estratégias de sua aplicacdo dentro das escolas,
afirmando que a “renovacio das praticas ndo se decreta” e se refere a descoberta
de que é o estabelecimento de ensino com sua identidade especifica que constitui o
lugar concreto de investimento na subjetividade dos atores envolvidos.

Ao defender como ponto de partida uma educacao de qualidade para todos, o
autor critica a visao da escola como mera reprodutora das politicas, considerando a
autonomia do sistema no seu estabelecimento a partir de uma cultura prépria.

Ele vai além quando se refere a impoténcia dos decretos politicos frente a
construgdo continua das novas praticas no ambito coletivo, afirmando que contra a
homogeneizacdo das politicas ha uma identidade especifica. Ou seja, ha a
autonomia decretada pelas normas descentralizadas, mas ha a autonomia da escola
ao interpreta-las.

Reconhega-se, no entanto, que a autonomia nao significa,
inevitavelmente, uma melhoria da qualidade; em ultima analise, é o
uso da autonomia que é determinante. E este uso depende,
nomeadamente, da maneira como se pensa o estabelecimento de
ensino, o seu lugar no sistema educativo, o seu modo de
organizagao interna, a organizacao do trabalho, a partilha das
tarefas e das responsabilidades, a atribuicdo dos recursos humanos
e materiais, as estratégias de avaliagdo e as formas de regulacao
das relac6es de trabalho. (HUTMATCHER, 1995. p. 57 — grifos do
autor)

Por ser Unica e ativa na incorporacdo das normas estabelecidas € que a
escola deveria se constituir como uma organizagao reflexiva que pensa o préprio
trabalho, sob o risco de, se ndao o fizer, tornar-se estavel e estacionaria na

reproducao das representacées dominantes.
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Esta pesquisa, embora com foco nas proposicdes e acbes das unidades
escolares, procura analisar essas praticas internas a escola, tendo como pano de
fundo as propostas politicas, na medida em que considera, como Cury (1998, p. 73)
que a promulgacao de leis e de normas pée em campo um embate de forgas e traz
portanto consigo uma série de expectativas e até mesmo de esperancas validas
para todos os sujeitos interessados. E uma lei ou norma, ao ser aprovada no cunho
da democracia, passa a constituir um direito, ou seja, um campo de referéncia, de
significacao e de obrigacéo, gerando adesdo imediata daqueles que partilharam tais
expectativas.

Por outro lado, apesar de considerar que as leis e normas impostas pelo
poder publico tém um carater fatico, isto é, determinam obrigacdes a quem sob ela
esta subordinado, aponta a critica como alternativa criadora sob a qual esta posta a
possibilidade de uma mudanca para o futuro a partir do presente. Assim, configura-
se a conformidade critica, ou seja, sem a perda do distanciamento necessario para

0s questionamentos, que repercutem nas praticas de implementacao das politicas.

Na adesdo o sujeito e o objeto interagem, por assim dizer, no
mesmo diapaséo. Ja a conformidade critica, diferentemente de uma
postura imobilista ou iconoclasta, exige, entre outras coisas, uma
comunhao menor entre 0 sujeito e o objeto. Pela imperatividade
legal o sujeito se conforma dentro das regras do jogo democratico,
mas pela criticidade ele se distancia para ver o objeto em planos
diferentes. (CURY, 1998, p. 73)

Todavia, a prépria flexibilidade e as descentralizagdes necessarias para
operacionalizacdo das leis a partir da autonomia escolar e sua pratica pedagogica
implicam no risco de descomprometimento do Estado. Isso pelo deslocamento de
responsabilidades para o interior da escola, diante da precariedade da situacao
educacional brasileira, que por sua vez pode abrir caminho para o que Cury (1998,

p. 76) nomeia como improvisagao:

Nao é incomum que, em reformas consentidas ou nao, sejam
educacionais ou de outra area, a figura da improvisagao aparecga
quer sob a forma de despreparo, quer sob a forma de auséncia de
condi¢des objetivas, quer sob a forma da pressa. A improvisacao
produz resultados dramaticos. Nesse caso, ndo serd improprio
afirmar que a magnitude da mudanga postulada pela flexibilidade
acabe por significar a manutencdo do estabelecido sob outras
formas.
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No caso das politicas nacionais de inclusdo escolar também é relevante
refletir em que proporcdo elas significam inovagdes, diante do que até hoje foi
organizado nos moldes da educacao especial, pois, tal como afirma Cury (1998,
p.74):

(...) a igualdade perante a lei, a igualdade de oportunidades, a de
condicbes, a de resultados se choca com um pais marcado
historicamente pelo profundo grau de desigualdade social. Assinalar
a democracia enquanto acesso € por em evidencia o0 quanto se tem
a caminhar no ambito das politicas educacionais.

Bourdieu (1998), afirma que a forga das representacdes legitimadas por um
referendo de autoridade faz com que elas funcionem como dogmas utilizados de

forma estratégica conforme os interesses materiais e simbdlicos.

O movel de todas essas lutas é o poder de impor uma visdo do
mundo social através dos principios de divisdo que, tdo logo se
impdem ao conjunto de um grupo, estabelecem o sentido e o
consenso sobre o sentido, em particular sobre a identidade e a
unidade do grupo, que esta na raiz da realidade da unidade e da
identidade do grupo. (BOURDIEU, 1998, p. 108 — grifos do autor)

Trazer a luz tais representacoes da realidade tem uma funcéo ambivalente no
sentido de acusacéo critica ou referendo como possibilidade objetiva de existéncia.
Em outras palavras, “comprar” a idéia nomeada como representacao traz em si a
possibilidade da existéncia no real, seja pela negag¢ao ou crenca.

A despeito de como se processa a realidade da inclusdo no cotidiano das
escolas — oficializada nas proposicoes politicas dos gestores do sistema escolar € no
discurso académico — ela ganha existéncia como fenbmeno cercado de
representacdes. E, se alguns a defendem como alternativa mais adequada e
condizente com a atual postura democratica, que pauta como discussao uma “escola
para todos”, outros questionam a eficacia da inclusao indiscriminada no que tange a
precariedade da escolarizagédo geral.

Atualmente, em respostas as politicas, ja se encontra um ndmero maior de

criancas e adolescentes com deficiéncia inseridos na rede regular de ensino do pais.
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Mas o fato € que as praticas tém se constituido em meio a controvérsias, conforme
foi discutido no item 2 desse capitulo.

Bueno e col. (2004), em seu artigo sobre as politicas de educacgao especial no
Brasil, defendem que:

(...) ndo se pode deixar de considerar que as normas politicas
exercem influéncia na conformacgéo das praticas politicas concretas,
bem como na organizacdo das escolas e o fato de procurar analisar
criticamente as proposicoes nos permite aprofundar o conhecimento
sobre as principais tendéncias da educacao especial neste momento
historico (...) (BUENO e col., 2004, p. 18)

Os autores nao analisaram as politicas em agdo, mas acreditam que, como
toda e qualquer pratica social, [essas politicas] reinventam e recriam as normas
estabelecidas. (BUENO e col., 2004, p.17)

Para investigar as politicas de diferentes estados, eles elaboraram um roteiro
com indicadores basicos, que permitiu o acumulo de informacbes em torno de
aspectos similares e o cotejamento entre eles, respeitando a flexibilidade na
expressao de cada legislacao investigada. Séo eles:

1. Conceituacao — da educacdo especial (modalidade, servico etc) e do
alunado (alunos com necessidades educacionais especiais, alunos com

deficiéncia e suas respectivas categorias);

N

. Abrangéncia — niveis de ensino abrangidos pela educacgao especial;

3. Estrutura de atendimento — tipo de atendimento (classe comum, classe
especial, escola especial), critérios de organizagdo do atendimento,
organizacao curricular e pedagdgica, terminalidade;

4. Servicos/ Procedimentos/ Materiais de apoio — descricao dos servigos
(sala de apoio, ensino itinerante etc), descricdo dos procedimentos e
materiais de apoio;

5. Professores — tipo de formacéo inicial e continuada (das classes comuns,
das classes especiais e dos servicos de apoio), requisitos para o exercicio
da docéncia;

6. Educacao profissional — critérios e procedimentos para a qualificagdo

profissional dos alunos com necessidades educacionais especiais. (Cf.

BUENO e col., 2004, p. 3)
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Os indicadores acima apontados foram utilizados na analise de dados desta
investigacdo, por se considerar que eles permitem a organizagdo e analise dos
dados de forma a evitar que se considerem tanto as propostas politicas quanto o
teor dos depoimentos como “estatutos de verdade” ou, entdo, de forma a evitar que
se considere somente a visdo pessoal do pesquisador.

Assim, com base nas contribuicbes de Hutmacher e Cury no tocante as
analises das leis e normas governamentais e sua apropriacdo pelas escolas, pela
perspectiva de Bourdieu em relacao a forca das representacoes legitimadas por um
referendo de autoridade, e utilizando os indicadores apontados por Bueno e col.,
efetuou-se a andlise das politicas de inclusdo de alunos com deficiéncia em classes
comuns, implantadas pela Secretaria Municipal de Educacédo de Maceid, no periodo
de 2001 a 2006, bem como de sua apropriacédo por duas escolas da rede.
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CAPITULO I

AS POLITICAS DE INCLUSAO ESCOLAR
NA REDE MUNICIPAL DE MACEIO-AL

Macei6 é a capital do Estado de Alagoas situado na regido Nordeste do
Brasil. Cidade litorAnea com 511 Km?2 que fica entre a Lagoa Mundau e o Oceano
Atlantico e tem nome de origem Tupi “Massay6-k” que significa: o que tapa o
alagadico.

Sua altitude é de 7m acima do nivel do mar. O clima é tropical quente e seco,
com temperatura média de 25 graus e umidade relativa do ar de 79,2%. O indice
pluviométrico gira em torno de 1.410 mm/ ano.

A rodovia federal BR-101 é a principal via de acesso a Maceid, que dista
1.908km de Brasilia; 2.504km de Sao Paulo; 2.180km do Rio de Janeiro; 617km de
Salvador; 296km de Aracaju e 245km de Recife.

A cultura local se caracteriza pela manutencédo das tradicbes herdadas dos
portugueses, do indio e do negro, sendo Alagoas o Unico estado a possuir registro
de mais de 30 manifestagdes folcléricas divididas em dancas, folguedos, atos
populares, torneios e brincadeiras ligadas as festas de Natal, Carnaval e Sdo Joao.
Além disso, a culinaria, o artesanato e o0s varios museus, as igrejas e 0S
monumentos sdo marcos culturais da cidade de Maceio.

Foi por meio do comércio em torno do ancoradouro de Maceié que o povoado
cresceu, prosperou e tornou-se vila em 05/12/1815 e capital da provincia de Alagoas
em 09/12/1839.

Atualmente, a cana de acgucar, o coco da Bahia, a mandioca, a banana e o
feijao sdo as culturas de maior representatividade dentre as atividades primarias
desenvolvidas no municipio. A predominancia da cana de agucar denota claramente
a importancia que tem a agroindustria acucareira em Macei6-AL.

No ambito do setor secundario, Macei6 conta com o distrito Industrial
Governador Luiz Cavalcante, localizado no tabuleiro dos Martins, formado por
industrias de pequeno e médio porte, que se encontra em sensivel declinio.
Destacam-se, ainda, industrias de grande porte no ramo quimico, alimenticio e da

construcgao civil, esta ultima em ascensao.
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O turismo constitui atualmente a segunda fonte de arrecadacao do Estado e
da capital. Pesquisas apontam que, nos ultimos 10 anos, o Estado tem se
sustentado basicamente através dessa atividade terciaria que envolve menor custo e
tempo de maturagao para o desenvolvimento econémico de uma regiao.

Apesar do aparente crescimento, a economia da capital caracteriza-se por
grande concentracao de renda. Em média, 18% da populagdo ganham menos de um
salario minimo, enquanto 2,8% tém renda superior a 20 salarios minimos (IBGE,
2006).

Macei6 possui atracao urbana, porém a inexisténcia de politicas publicas tem
gerado conseqUéncias negativas como o aumento da populacdao carente. O
desemprego, aliado ao desenvolvimento tardio e desordenado da cidade, originou a
informalidade refletida no crescimento das atividades de pequeno comércio.

Ainda segundo dados do IBGE (2006), Macei6 tem uma populagdo que
totaliza 922.458 habitantes. Os nucleos populacionais espalham-se pelos diversos
bairros da cidade que € um distrito-sede e tem indice demografico de 1.805,06 hab/
km2. O PNUD (2000) registra o IDH de Alagoas em 0,739, considerando renda,
longevidade e educacgéo.

Em relacdo a educacdo, o indice de analfabetismo aponta para 13% da
populacdo com mais de 10 anos de idade que nunca estiveram na escola ou
freqientaram menos de um ano escolar. Aqueles que estiveram na escola por
apenas trés anos somam 19% da populagéo.

Em meio a essa realidade, configurou-se por meio de discussao coletiva um
projeto Politico-Pedagdgico para a Educacdo em Macei6 — Plano Plurianual
2001/2004. O referido Plano surge como norteador da rede de ensino apds reeleicao
do governo local, em vista da necessidade de rever e planejar os rumos das agdes
em consonancia com as mudancas na Educacdo Brasileira e em defesa de uma

escola de qualidade para todos.
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1. O Plano Plurianual e a inclusao escolar de alunos com
deficiéncia

Planejamento educacional é, em sintese, o processo que da
consisténcia e forma a imaginacao ou a fantasia de uma
equipe que almeja a construgao de um trabalho educacional
mais eficaz e de melhor qualidade, considerando um ideal de
ser humano e de sociedade, o que resulta em um projeto
pedagogico orientador de decisbes, esforgcos e agdes do
conjunto das pessoas envolvidas, de alguma maneira em
algum nivel ou grau, em sua efetiva realizacao.

(PP — SEMED 2001-2004, abertura)

De acordo com informacées do Departamento de Educacdo Especial da
Secretaria Municipal de Educacédo de Macei6-AL (DEE — SEMED), o processo de
inclusdo de alunos com deficiéncia nas classes comuns comegou a se configurar
entre o final de 1998 e inicio de 1999.

O trabalho de sensibilizacéo foi realizado por meio de seminarios e formacao
continuada, a fim de discutir as politicas com as escolas, comunidades e conselhos,
tendo por base a LDB e as diretrizes da educacgao especial na educacao basica.

Em junho de 1999 foi organizada a Il Jornada de Educacao Especial sob o
tema Construindo uma escola para todos, que teria amparado o encerramento
gradativo das 13 salas especiais até 2001, quando foi lancado um plano plurianual
para a educagdo no municipio que compreenderia também proposi¢cées politicas
relativas & inclusdo de alunos com necessidades educativas especiais'®.

O Projeto Politico-Pedagogico para a Educagao em Macei6é — Plano Plurianual
2001/ 2004 (PP — SEMED 2001/2004)", segundo os seus responsaveis, pretende
ser a expressao de uma gestdao democratica da educacgao publica que nao prevé um
padrao unico para organizacao da acao educativa, mas o respeito a diversidade a
partir de diretrizes comuns para a rede.

Portanto, com a ressalva de considerar a autonomia das escolas, o Plano tem
como diretrizes a universalizagdo do acesso, a permanéncia com sucesso, a

construcao de padrées democraticos de gestao, o desenvolvimento de uma politica

2.0 termo Alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEEs) remonta 2 Declaragio de Salamanca e nio
se restringe aos alunos com deficiéncia, pelo contririo, ¢ ampliado como proposta de uma pedagogia centrada na
crianga, que se adapta as diferencas e otimiza os resultados do processo educacional.
" Segundo as informagdes obtidas junto a representantes da Secretaria Municipal de Educagdo de Macei6, o
Plano Plurianual Gestdo 2001-2004 permanece vigente como referéncia para a rede de ensino até o momento da
presente pesquisa, sendo que um novo plano encontra-se em processo de elaboragao.
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global de recursos humanos, a elaboracdo de uma politica de formacéo inicial e
continuada dos docentes e a redefini¢cdo da politica tecnoldgica e de gestao.

Em continuidade a gestdo politica anterior e em sua defesa, ele surge
reafirmando o lema Educar para a Cidadania e assume o compromisso de fazer do
ensino publico da cidade de Macei6 uma referéncia em todos o0s niveis
educacionais, incluindo a resposta aos anseios das familias de portadores de
necessidades especiais. (Macei6. SEMED, 2001, p. 15)

Cabe ressaltar aqui que o objetivo ndo é avaliar o plano em si, mas verificar
como se organizou a implantacdo da inclusdo de alunos com deficiéncia em
consonancia com as diretrizes nacionais e como se orientou a rede municipal no
desenvolvimento de ag¢des para este fim, o que nos obriga a voltar a atencédo para
alguns aspectos mais gerais.

O Plano apresenta um balanco positivo do periodo de oito anos (1993-2000)
imediatamente anterior a sua promulgacado, em vista do aumento do numero de
escolas que passou de 43 para 63 e do numero de alunos matriculados, que passou
de 26.263 para 52.000 na Educacéo Infantil e no Ensino Fundamental.

Indica ainda que, no mesmo periodo, foi registrada queda nos indices de
reprovacao (32% para 21%) e de evasao escolar (12% para 5%), em paralelo ao
aumento do indice de aprovacao (57,5% para 73%), como resultados dos
investimentos na melhoria da infra-estrutura e na formagao inicial e continuada dos
docentes pelas equipes técnicas da prépria Secretaria, em parceria com o Centro de
Educacdo da Universidade Federal de Alagoas. Ressalva é feita a impossibilidade
dessa formagéo ter se estendido para o pessoal técnico e de apoio na sede da
secretaria e nas escolas.

Apesar disso, sdo enunciados como aspectos preocupantes para a
concentracao dos esforcos da atual administracdo: a defasagem entre 0 niumero de
alunos que iniciam e concluem o Ensino Fundamental; o alto contingente de alunos
em classes de aceleracdo e de jovens e adultos; e os expressivos indices de
reprovacgao.

Com relagcado aos numeros alcangados pelo sistema municipal de educacéo, o

Plano apresenta a seguinte situacao:
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Tabela 1
Matriculas por modalidade/ nivel de ensino — 1999

Matriculas
Nivel/Modalidade o
N© %
Educagéo infantil 3.523 7,6
Ensino fundamental 36.126 78,2
Ed. Jovens e Adultos 5.212 11,3
Classes de Aceleracao 1.158 2,5
Educacéo especial 160 0,3
Total 46.179 100

Fonte: PP - SEMED 2001-2004

Esses dados demonstram que, no periodo imediatamente anterior a
implantacdo do Plano Plurianual, o acesso a escolarizacdo de alunos com
necessidades educativas especiais representava 0,3% do total de alunos
matriculados no sistema municipal de ensino de Maceid.

A despeito desses numeros, a criacao do Sistema Municipal de Educacao de
Macei6 e a regulamentacdo do Conselho Municipal de Educagdo aparecem em
destague como avan¢o na busca de autonomia e integralidade de gestao, sem que,
no entanto, seja detalhado o papel por eles exercidos. A insisténcia das familias em
matricular suas criangas na rede e as premiagdes recebidas por organizacdes
responsaveis pela educacdo também sao mencionadas como evidéncias do
progresso da educacao publica do municipio.

Frente a essa situacdo, o Plano prioriza a ampliacdo da oferta de Educacao
Infantil como condicdo de sucesso para as criangcas das classes populares com o
intuito de contribuir para a constituicdo de habitos e atitudes positivos em relacdo a
escolarizagao.

O Ensino Fundamental é defendido como nivel minimo de escolaridade para
qgue todos tenham o dominio da cultura letrada e, assim, o atendimento a jovens e
adultos analfabetos ou sub-escolarizados constitui outro aspecto pontuado como
politica prioritaria.

A partir dessas constatacdes, o Plano define como objetivos da escolarizagcéao
o éxito tanto no trato desembaracado com o mundo da leitura, da escrita e do
calculo, quanto na convivéncia a vontade com os novos instrumentos tecnologicos

criados pelo mundo contemporédneo, garantindo a cada um, ao mesmo tempo,
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condigbes plenas de leitura critica da realidade e possibilidade de continuidade de
estudos... (Macei6. SEMED, 2001, p.18)

A melhoria das condicées de trabalho na rede é relevada no sentido de
aprimorar a infra-estrutura para a acao educativa e valorizar os profissionais para
que possam, consequentemente, contribuir para a valorizagdo humana das criangas,
jovens e adultos atendidos.

Para a consecucdo desses objetivos, o plano estabelece as seguintes
diretrizes gerais:

Quadro 2. Diretrizes gerais basicas do Plano Plurianual — 2001/2004

Diretriz Definicao

1 Construir o projeto politico pedagdgico da SEMED

2 Buscar a garantia de universalidade de acesso dos maceioenses a
Educacéo Infantil e ao Ensino fundamental

3 Trabalhar no sentido de assegurar a todos os estudantes e a todas
as estudantes da SEMED permanéncia com sucesso na rede

4 Construir e desenvolver padrées democraticos de Gestéao
Educacional para SEMED

5 Desenvolver uma politica global de recursos humanos

6 Elaborar e desenvolver uma politica de formacao inicial e continuada
para todo o pessoal docente da SEMED

7 Redefinir politica tecnoldgica e de gestdao da SEMED

Fonte: PP — SEMED 2001/2004

Embora n&o haja qualquer referéncia aos alunos com necessidades
educativas especiais, o fato de o Plano indicar a busca da universalidade e da
permanéncia de todos os alunos na escola abre espaco, em principio, para 0s
primeiros.

Essas diretrizes sdo desdobradas em acgbes intermediarias/ setores
responsaveis/ cronograma fisico, mas apenas em duas delas ha referéncia aos
alunos com necessidades educativas especiais.

No item 2.2. da diretriz n®. 2 é indicada como garantia de acesso a construcao
ou a adaptacado de condicdes fisicas nas escolas, como também nos meios de
transporte junto as empresas concessionarias, sendo essa acao de responsabilidade
permanente do gabinete, da diretoria geral de ensino e da diretoria de
gerenciamento escolar.

No item 3.11. da diretriz n°. 3 inclui-se a aquisicao de transporte coletivo para
deslocamento adequado de alunos, inclusive especiais, em atividades educativas
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curriculares extra-classe e intercambio cultural, como responsabilidade do gabinete
até o final de 2001.

Mas é somente no item 3.16 que ha uma referéncia explicita quanto ao
desenvolvimento de acdes formativas e pedagdgicas objetivando o atendimento e a
compreensao da politica de inclusdo de alunos portadores de necessidades
especiais, como responsabilidade de todos os departamentos ao longo do
quadriénio 2001-2004.

De modo geral, o que se pdde constatar é que o PP - SEMED 2001-2004 se
remete mais a principios gerais norteadores da educacao no municipio, ficando a
cargo dos varios setores o planejamento das ac¢des concretas de sua respectiva
competéncia.

A implementacao das politicas de acompanhamento da assiduidade é o Unico
item em que as unidades escolares, campo maior de concretizagcdo das agoes,
aparecem como co-responsaveis. O que leva a pensar numa fungcdo muito mais
fiscalizadora do que participativa.

De acordo com andlise realizada, apenas duas diretrizes fazem mencao a
inclusao de alunos com deficiéncia em seus sub-itens, dando énfase ao quesito
acessibilidade e ao desenvolvimento de ag¢des de formacédo e pedagogicas para
inclusao envolvendo todos os departamentos da secretaria.

A seguir é apresentada a andlise dos dados fornecidos pelo DEE — SEMED

em relacdo a inclusdo dos alunos com deficiéncia.
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2. A situacao da inclusao na rede municipal de ensino

Os primeiros dados oficiais fornecidos pelo DEE - SEMED14 em relacao a
inclusao dos alunos com deficiéncias em salas comuns sédo do ano letivo de 2003 e
demonstraram um total de 494 alunos distribuidos em classes comuns de 46
escolas, mas nao ha detalhamento relativo a modalidade de ensino e aos niveis

freqUentados.

Tabela 2
Alunos matriculados por tipo de deficiéncia — 2003
C Alunos
Deficiéncia Ne %
Mental 399 80,8
Auditiva 63 12,8
Fisica 17 3,4
Visual 15 3,0
Total 494 100

Fonte: DEE — SEMED

Os dados apresentados na Tabela 2 também mostram que os deficientes
mentais (DM) apareciam quase como totalidade dos alunos inclusos (80,8%)
seguidos pelos deficientes auditivos (DA), em percentual bem menor (12,8%). Os
deficientes fisicos e visuais eram atendidos em numero extremamente reduzidos.

Na Tabela 3, em relacdo ao total de alunos com deficiéncia matriculados na
rede em 2003, verifica-se que 98 alunos nao recebiam assisténcia das salas de
recursos. E os deficientes auditivos constituiam a Unica categoria atendida em quase
sua totalidade, ou seja, 97%.

Entre as 17 salas de recursos existentes, duas nao atendiam nenhum aluno e
nas outras 15 o maior niumero de alunos atendidos era de deficientes mentais num
percentual de 80,5%, embora a mesma sala oferecesse apoio a alunos com
deficiéncias diversas. Além disso, o numero de atendimentos de cada sala sofria

variacao enorme (06 a 58 alunos).

'* Cabe esclarecer que todas as planilhas foram fornecidas pelo departamento de Educagdo Especial, porém a
compilacdo original dos dados se remete a duas fontes: o proprio Departamento de Educacdo Especial - DEE
/SEMED e a Diretoria de Gerenciamento Escolar - DGE/ SEMED.
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Tabela 3
Alunos atendidos em sala de recurso por escola — 2003
DEFICIENCIAS

ESCOLAS DM DA DF DV Total
1 Antonio Brandao 20 04 - - 24
2 Antonio Lins 37 - - 05 42
3 Balthazar 31 04 01 04 40
4 Bonifacio Silveira 25 - 01 - 26
5 Carmelita Gama 25 - - - 25
6 Hermino Cardoso 12 - 01 - 13
7 Higino Belo 32 26 - - 58
8 Jose Correia 31 - - - 31
9 Jose Haroldo 21 - - - 21
10 Padre Pinho 04 11 - - 15
11  Pompeu Sarmento 16 16 01 - 33
12 Sergio Luis Braga 20 - - - 20
13 Suzel Dantas 05 - 01 - 06
14 Tereza de Jesus 09 - - - 09
15 Zumbi dos Palmares 31 - 02 - 33

16 Petronio Viana - - - - -

17 Aurélio Buarque -

Total 319 61 07 09 396
Fonte: DEE — SEMED

Nao ha dados quanto a formacao especifica dos professores que iniciaram o
atendimento nessas salas, mas a informacao recebida junto ao DEE- SEMED é de
que alguns eram oriundos das antigas salas especiais, outros de classes comuns
que passaram a fazer um trabalho diferenciado.

No ano de 2004, segundo os dados compilados pelo DEE - SEMED, o total de
alunos com deficiéncia matriculados subiu para 558, indicando um aumento de 64
alunos, ou seja, de 11,5% em relacdo ao ano anterior. A categoria de deficientes
fisicos demonstrou maior crescimento com um percentual de 41,4% (de 17 para 29)
e nas categorias de deficientes auditivos e mentais houve diminuicdo pouco
significativa. Além disso, passou a ser considerada uma nova categoria, condutas
tipicas (CT), abarcando alunos hiperativos e autistas entre outros com problematica
nao definida (9,7%).
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Tabela 4
Alunos matriculados por tipo de deficiéncia — 2004
C Alunos
Deficiéncia Ne %
Mental 398 71,3
Auditiva 60 10,8
Fisica 29 5,2
Visual 17 3,0
Condutas Tipicas 54 9,7
Total 558 100

Fonte: DEE — SEMED

Assim, verifica-se na Tabela 4 que o aumento de alunos com deficiéncia
atendidos na rede de ensino foi fruto da ampliagdo de matriculas de alunos com
deficiéncia fisica, mas, primordialmente, da incorporacdo de uma nova categoria, a
de condutas tipicas, responsavel por praticamente 85% do aumento indicado.

Na época, os 34 servicos de apoio estavam divididos entre 30 salas de
recursos (uma delas de apoio especifico para deficientes visuais) e 4 salas especiais
ndo especificadas'®. O nimero de professores na rede totalizava 2.929, sendo 53
professores especialistas em educacgao especial.

Todavia, a fragilidade dos dados disponiveis na Secretaria apareceu quando
se verificou que nos dados compilados pela Diretoria de Gerenciamento Escolar
(DGE) estava registrado um numero muito inferior de alunos deficientes matriculados
entre as demais modalidades de ensino, como mostra a Tabela 5. O Departamento
de Educacdo Especial justificou essa discrepancia pelo fato dos secretarios de
escola, responsaveis pelo censo escolar geral, nao identificarem como deficientes os
alunos cuja deficiéncia nao era aparente e, portanto, nao efetuarem esse registro de
forma adequada.

' Segundo o depoimento de membros do DEE - SEMED, as salas especiais ja teriam sido extintas entre 1998 e
2001.
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Tabela 5
Matriculas por modalidade de ensino — 2004
. Alunos
Modalidade Ne %
Ed. Infantil 7.750 12,5
E. Fundamental 47.094 75,9
Ed. Jovens e adultos 7.051 11,3
Ed. Especial 174'° 0,3
Total 62.069 100

Fonte: DGE — SEMED

Se considerarmos os dados da Tabela 5, o percentual de alunos com
deficiéncia matriculados em 2004 se mantém em torno de 0,3% em relag¢do ao total
de alunos, ndo demonstrando alteracdo em relacao ao percentual que constava nos
dados do Plano Plurianual referentes ao ano de 1999 (vide Tabela 1, item anterior,
p. 51). Apesar disso, foi possivel constatar ampliacao do percentual de matriculas na
Ed. Infantil e no Ensino Fundamental.

Os dados demonstraram também que os alunos com deficiéncia se
distribuiam em apenas 12 das 93 escolas que constituiam a rede de ensino no ano,
conforme dados da planilha da DGE.

Em 2006", segundo os dados compilados pela DGE, verificou-se o niimero
final de 591 alunos com deficiéncia'®. Esse nimero corresponde a 0,8% de alunos
com deficiéncia em relacao ao total de alunos matriculados na rede de ensino,
percentual esse maior do que o verificado no ano de 2004 (vide Tabela 5). Mas
constata-se que nesse ano o percentual de alunos matriculados no E. Fundamental
praticamente se manteve e houve queda no percentual de matriculas na Ed. de

Jovens e adultos. (Tabela 6)

' Conforme apontado, esse total ndo confere com os dados da planilha — 2004 da DEE/ SEMED que aponta 558
alunos com deficiéncia matriculados em 2004 (vide Tabela 4, p. 56). Esse serd o nimero utilizado no decorrer da
andlise, pelo fato de ser considerada, a priori, mais fidedigna a compilagdo de dados do Departamento de
Educacio especial.

' Nzo ha dados disponiveis relativos ao ano de 2005.

"®Cabe destaque ao fato de que a somatdria final apontada na planilha — 2006 da DGE/ SEMED, corresponde ao
nimero equivocado de 1068 alunos registrados na modalidade de Ed. Especial. Mais interessante é que no
depoimento dos membros do DEE/ SEMED h4 referéncia a um ntimero total de 1060 alunos com deficiéncia
incluidos no ano de 2006, niimero que se aproxima ao registrado na referida planilha, apesar do erro constatado
na somatoria final conforme ja citado.
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Tabela 6"
Matriculas por modalidade de ensino — 2006
Modalidade o nes
Ed. Infantil 10.912 14,7
E. Fundamental 56.379 76
Ed. Jovens e adultos 6.873 9,7
Ed. Especial [591] 0,8
Total 74.164 100

Fonte: DGE — SEMED

Os alunos com deficiéncia encontravam-se matriculados em 43 escolas do
total de 122 unidades escolares que constituiam a rede de ensino. Nao ha dados
especificando o numero de alunos por tipo de deficiéncia, esses alunos aparecem
generalizados na coluna de Educacdo Especial entre as demais modalidades de
ensino, conforme dados da planilha da DGE.

Também nao ha indicacao da concentracdo dos alunos com deficiéncia por
nivel de ensino, embora conste a informacao de que os alunos especiais encontram-
se incluidos nas turmas de ensino regular. No entanto, € possivel inferir que a
grande maioria se encontrava distribuida entre os niveis do Ensino Fundamental, ja
que apenas 18 alunos aparecem em escolas que sé tinham Educacgao Infantil, 184
alunos em escolas que s6 tinham Ensino Fundamental e o restante nas escolas com
Ensino Fundamental e Educacao de Jovens e Adultos.

Nos dados compilados pelo DEE, foi possivel verificar a existéncia de 33
salas de recursos que se distribuiam em 30 escolas e nessas continuavam atuando
53 professores em relacédo ao total de cerca de 3.500 professores que integravam a
rede de ensino®. Entre os professores com especializagdo, a maioria (93,7%) tinha
formacao na area de DM, e também chama atencdo a existéncia de professores
graduandos (21,8%) e com ensino médio (6,25%) como regentes dessas salas.
(Tabela 7)

"% O total geral de alunos matriculados e o total de matriculas na Ed. Infantil, apresentados na Tabela 6, também
foram recalculados com base nos totais parciais da planilha — 2006 da DGE/ SEMED, cuja somatdria final estd
equivocada. Além disso, o total de 591 alunos registrados na modalidade de Ed. Especial ndo foi considerado no
célculo total final da referida tabela porque esses alunos ja se encontravam computados nas matriculas das
demais modalidades, conforme informag¢do na planilha.

20 O niimero total de professores na rede de ensino em 2006 foi informado pela coordenagdo do DEE/ SEMED.
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Formacéao dos professores e areas de atuacao por escola — 2006

ESCOLAS

N2 de professores

Especializacdo Graduacéo

Areas de atuacao
Médio DM DA DF DV

NRONNONDMNNDNNNDNN = = i
CONOTRINSOCOCOONOTRWNAOPONOGORWON =

30

Antonio S.L. Lins
Aurélio B. de Holanda
Cicera Lucimar
Denisson Menezes
Dom Antonio Brandao
Dom Helder Camara
Dr. B. de Mendonc¢a
Dr. Pompeu Sarmento
Frei Damiao

Hevia Valeria
Herminio Cardoso
Jodo Sampaio

Jose C. C. Nabal
Jose Haroldo da Costa
Major B. da Silveira
Maria C. C. Gama
Maria J. Carrascosa
Nise da Silveira
Otavio Brandao
Padre Pinho

Padre Brandao Lima
Petronio Viana

Paulo Freire

Higino Belo

Rui Palmeira

Sergio L. P. Braga
Suzel Dantas

Tereza de Jesus
Vlater Pitombo

Zumbi dos Plamares

1

_ DW=

—_

—_ N-=-DN =

—_ kN = = AN =

1

1 cursando
1 cursando

2 (1 cursando)
5 (3 cursando)

1
3 (1 cursando)

el ) T A T S e e S 1 T S S S N I N R S A e e N ¥

Total

w
N

19

g_k_k'\)_k—k'\)_k—k—k—k

2 14 3

Fonte: DEE — SEMED

Como se observa ainda na Tabela 7, as &reas de atuacdo seguem a

subdivisdo tradicional das areas de deficiéncia, dando espaco ao questionamento

em relacdo a qual area abarcaria o trabalho, por exemplo, com o0s alunos

computados na categoria de condutas tipicas, além do que nao havia nenhum

professor com especializacao na area de deficiéncia fisica.

Em relagdo a carga horaria de trabalho, os dados demonstraram que 36

professores tinham dedicacédo de 20 horas semanais e apenas 15 tinham dedicacao

exclusiva, ou seja, de 40 horas semanais, 0 que sugere que a maioria das salas de

recurso atendia em um unico periodo.



60

Conforme foi esclarecido anteriormente na nota de rodapé n°14 (p.54) os
dados utilizados como fonte de analise para a presente pesquisa foram os
disponibilizados pelo Departamento de Educacédo Especial, mas as planilhas néo
apresentaram uma seqiéncia anual nem a compilacao regular de indicadores.

Apesar disso, € possivel estabelecer algumas correlagdes estatisticas
interessantes se tracarmos um paralelo entre os dados da educacao especial e 0s
dados gerais da rede de ensino municipal, de acordo com as informacdes
concentradas na Tabela 8.

Tabela 8
Série histoérica de matriculas/ escolas/ professores — 1999/ 2006
ANOS
INDICADORES % % Y%
1999 variacao 2003 variacao 2004 variacao 2006

totais 46.179 - - 34,4 62069 19,5 74164
Matriculas  com 160  208,7 494 12,9 558 59 591

deficiéncia

totais 63 - - 47,6 93 31,2 122
Escolas salas i . 17 76,4 30 10 33

recursos

totais - - - - 2929 19,5 3500
Professores ed.especial - - - - 53 0 53

Fontes: DEE e DGE — SEMED

A Tabela 8 demonstra o percentual de variacdo entre os anos em que se
dispbée de dados referentes aos mesmos indicadores. Merece destaque o aumento
da ordem de 208,7% (160 para 494) de alunos com deficiéncia matriculados na
rede, de 1999 para 2003, e 0 aumento de apenas 5,9% (558 para 591), de 2004
para 2006, proporcionalmente menor do que o0 aumento das matriculas totais que
tiveram crescimento de 19,5% (de 62.069 para 74.164) no mesmo periodo.

Outro aspecto interessante se refere ao numero de salas de recursos que
registrou ampliacdo significativa de 76,4% (17 para 30), de 2003 para 2004, e
ampliou-se somente em 10% (380 para 33), de 2004 para 2006, enquanto a
ampliacao do numero de escolas da rede foi da ordem de 31,2% (93 para 122), mas
foi maior do que 0 aumento do percentual de alunos com deficiéncia conforme o item
anterior. E em relacdo ao numero de professores houve aumento de 19,5 % (2929
para 3500) do total de professores atuando na rede, mas nenhum professor de

educacao especial.
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De modo geral, foi possivel constatar que as variacbes percentuais
evidenciam decréscimo significativo na variacdo de crescimento em todos os
indicadores ao longo dos anos referentes ao periodo da pesquisa. Tal analise sera
retomada posteriormente.

No proximo item se apresenta a andlise dos depoimentos de membros do
Departamento de Educacdo Especial, na tentativa de compreender melhor o

processo de implantacao da inclusdo na rede municipal de ensino.
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3. A inclusao escolar na visao dos membros do Departamento de
Educacao Especial

Na seqiéncia da analise das proposicoes politicas a partir do Plano
Plurianual — SEMED 2001-2004 e do panorama da inclusdo dos alunos com
deficiéncia na rede de ensino, até o presente momento, a pesquisa prosseguiu no
sentido de verificar sobre quais bases tem se processado a implantacao da inclusao
nas escolas por meio das acdes do Departamento de Educacao Especial.

Vejamos o que os relatos de membros do DEE - SEMED revelam
considerando os indicadores basicos de Bueno e col. (2004) como eixos de
referéncia para a andlise, mas garantindo certa flexibilidade a partir deles, para que

nao se perca a riqgueza dos depoimentos.
3.1. Conceituacao da educacao especial

Na concepcdao dos membros do DEE — SEMED, as politicas de inclusao
passam a comprometer toda a rede de educacdo com os alunos com necessidades
educativas especiais (NEEs)*', que deixam de ser responsabilidade exclusiva da
Educacao Especial, porque o principio de base é a garantia de uma educacao de
qualidade para todos.

“A questdo de politica, hoje de educacgéao inclusiva, diz respeito a
uma politica de educacao, entdo é pensar na escola para atender
todo aluno. Eu digo sempre que se a escola for boa para o aluno
que tem 2czieﬁciéncia, ela vai ser boa pra todos os alunos...” (Membro
1 - DEE)

Mas o que ocorre é que a responsabilidade sobre a escolarizacdo dos alunos
com deficiéncia ainda permanece focada na Educacéao Especial, de modo que sua

inclusao ainda nao esta consolidada como politica municipal:

“A inclusdo ainda n&o esta posta, hoje, como verdadeiramente uma
politica de educacdo do municipio. Ela acontece, mas todas as

! No decorrer da anlise alguns termos presentes nos depoimentos foram discriminados em itdlico com o intuito
de preservar possiveis concepg¢des implicitas.
2 Os depoimentos foram transcritos utilizando-se aspas e itélico para diferencid-los das citacdes bibliograficas.
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instancias devem estar envolvidas com essa politica e isso ainda
ndo é uma verdade... A partir do momento em que nds temos, hoje,
na secretaria, departamentos e setores de diretoria, entdo, nds
temos uma diretoria geral de ensino. Essa diretoria geral de ensino
comporta diversos departamentos, entre eles, o departamento de
educacao especial. Ha trés, quatro anos atras e, muitas vezes,
ainda hoje, s6 que com raras situagées... quando o caso aparece na
escola, ai dizem: Ah, mas é um caso do departamento de educacao
especial.” (Membro 1 - DEE)

Na opiniao dos membros do DEE — SEMED, os alunos passaram a ser
responsabilidade de todos a partir do momento que sairam do enquadre da sala
especial, 0 que os remeteu a problematica geral acerca do acesso e permanéncia

dos alunos nas escolas.

“@

. 0 aluno ndo é do departamento de educacdo especial, ndo é
mais da sala especial. O aluno é o aluno da escola, é aluno da rede.
Entao a rede tem que pensar esse aluno como qualquer aluno hoje.
Que necessidades esse aluno apresenta, que estratégias nos
vamos utilizar para esse aluno, que adequacdes precisam ser feitas
pra ele estar inserido de fato em aula na escola com garantia de
acesso, permanéncia e garantia de qualidade para esse trabalho,
como qualquer outro aluno. E ainda é muito dificil esse
envolvimento, esse compromisso de todos.” (Membro 1 — DEE)

Entretanto, é interessante o fato de que se reforca a necessidade de melhoria ao
encargo dos professores, como se estes fossem exclusivamente os responsaveis
pelo sistema de ensino que se configura.

“

. 0 processo de inclusdo exige uma mudanga na Rede. Uma
mudanca que as nossas escolas sejam de fato escolas de
qualidade. Isso ainda é uma grande dificuldade, porque nos temos
ainda escolas que reprovam muito, escolas ainda muito tradicionais,
apesar da preocupacdo na formacdo do professor que nos temos
aqui no nosso Estado.” (Membro 1 — DEE)

O que se entende como papel da equipe especializada do DEE é o
acompanhamento e 0 apoio as escolas que tém alunos com deficiéncia, mas com

foco prioritario nos professores especialistas e no campo das deficiéncias.

“Nossa equipe é formada por pessoas que acompanham, tém
especializacdo na deficiéncia visual, auditiva e mental; e fisica
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também... Ela participa desse acompanhamento as escolas, que é
fundamental (...) E hoje a gente tem o cuidado, por exemplo, quem
esta nessa drea, tanto acompanha a escola, para ver como esta
sendo o0 desenvolvimento desse aluno, do conhecimento,
apoiando.... A gente também faz o acompanhamento, porque é uma
questido: é subsidiar essa equipe que faz os trabalhos especiais,
que faz o trabalho especializado, quer dizer, a equipe central ja
subsidia a equipe escolar no trabalho especializado.” (Membro 2 —
DEE, grifos meus)

Esse acompanhamento significa também fazer o trabalho de avaliagao e

encaminhamento dos alunos, quando a escola ndo conta com recurso interno.

“Fazemos aquele trabalho que muitas deveria ser feito pela sala de
apoio: que é fazer entrevista com a familia, anamnese, ver a historia
da criancga, entrevistar a professora, ver como é que esta sendo
esse processo dela de aprendizagem e decidir que caminhos tomar:
se a gente encaminha...” (Membro 2 - DEE)

3.1.1. Conceituacao da inclusao

Por entender que as proposicdes politicas da inclusdo tratam de uma
mudanca de principios entre preparar o aluno com deficiéncia para ingresso nas
classes comuns ou construir uma escola de qualidade para todos, ndo foi opcéo do

DEE — SEMED fazer uma inclusdo nos moldes radicais.

“N6s ndo fomos radicais, como havia uma linha aqui no Brasil que
achava que a incluséo tinha que ser ampla e radical: acabar com as
salas especiais, ou com tudo que remetesse ao principio da
integracdo, que era preparar o aluno para que ele fosse aceito na
sala, para que ele fosse incluido. E o principio da inclusdo ndo é
esse. Vocé ndo vai preparar os alunos, mas vocé tem que
preparar sao os professores, preparar a escola, uma escola de
qualidade, para que ela possa de fato atender a todos”. (Membro 2 —
DEE, grifos meus)

Embora se refiram a necessidade de mudancas da escola e dos professores,
continuam a encarar os alunos com deficiéncia como uma massa uniforme e que
possuem, generalizadamente, dificuldades para apropriagdo do conteludo escolar

basico:
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“Ele tem o direito de estar la na escola, de participar de todas as
atividades, mas alguns menos, eles ndo conseguem nem ter uma
escrita, muito embora eles vdo aprender muita coisa: eles véao
aprender a se relacionar, a se defender, a ser independente na
escola. Mas provavelmente eles ndo vao aprender a escrever ou
aprender a ler, o deficiente mental... e até a falar, alguns. Mas ele
tem o direito de estar ali. Ele tem melhorado, ele tem avangado
bastante... porque na escola comum ele encontra desafios que
numa escola, vamos dizer, com pessoas, s6 com deficientes, ele
nédo tem desafio”. (Membro 2 — DEE)

Sob esta perspectiva, a énfase se desloca das possibilidades de
aprendizagem para o desenvolvimento de algumas habilidades sociais pela

convivéncia com a diversidade.

“.. eu ndo gostaria que ele fosse matriculado para estar de corpo
presente, ndo é essa a idéia. Inclusdo ndo precisa ser tdo radical,
diz respeito a busca de uma felicidade. Pelo menos eu imagino isso,
de que o aluno tem que estar bem na escola, tem que gostar, se
sentir respeitado na sua diferenga.” (Membro 1 - DEE)

Mas, contraditoriamente, a afirmacdo é a de que ndo se pode negar a
matricula a nenhum aluno, independentemente de suas condicoes. Nesse sentido,
na pratica, parece que a politica adotada é de inclusdao radical, ndo sendo
considerada nenhuma possibilidade de escolarizacdo especial, apesar de ser
permitida pela legislacao em vigor.

“Colocamos essa questao varias vezes em todas as reunibes, de
que isso hoje é lei, ou seja, ndo se pode negar e ndo se deve negar
a matricula, seja qual a situagdo que o aluno tiver, ele tem direito de
estar naquela escola. E nés s6 vamos pensar sobre ele, a partir do
momento em que ele esteja na escola. Ndo da conta de se fazer
incluséo e se preparar para a inclusao, deixando este aluno em casa
esperando.” (Membro 1 — DEE)

Entretanto, esta ndo foi uma posicao inicial, conforme declaracao de uma das
entrevistadas, demonstrando que a obrigatoriedade de aceitacdo de alunos com

deficiéncia ndo foi uma decisao tranquila:

“Em 2004 nés ndo tinhamos alunos com paralisia na rede, as
escolas ndo recebiam alunos autistas, ndo recebiam alunos com
questbes graves, transtornos mentais e hoje recebem alguns com
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insegurangas, com incertezas ainda, mas isso nés sempre teremos
e ai uma preocupacdo muito minha na equipe é de nds discutirmos
muito como entendemos a educagéo inclusiva.” (Membro 2 - DEE)

Enfim, para os membros do DEE parece que a garantia do direito a educacao
de criangcas com NEEs, incluidas ai todas as criancas com deficiéncia, efetiva-se
pela sua inclusdo nas classes comuns, apesar da LDBEN 9394/96 permitir a

manutencao de sistemas especiais de ensino:

“Acredito, hoje, que nés estamos vivendo outro momento, € é um
momento em que a escola esta comecando a aceitar, por uma
questao de direito, de garantir esse direito. E nessa garantia do
direito a gente ndo pode estar sozinha, a gente tem que ter o
Ministério Publico nos apoiando, porque sendo a escola, claro, ela
ndo vai, se nao tiver esse reconhecimento do direito a educacao —
que todo mundo tem o direito e que esse direito seja preservado — a
escola, se ela puder, ela ndo vai aceitar”. (Membro 1 - DEE)

3.1.2. Conceituacao do alunado

Da mesma forma que visto em relagdo a conceituacéo de incluséo, o alunado
de responsabilidade do Departamento de Educacao Especial parece se referir, em
determinados momentos aqueles com deficiéncia e, em outros, a uma gama muito

mais ampla:

“Entdo estamos preparados para trabalhar com a normalidade, e
apesar de sermos tdo diferentes, néao lidamos tdo bem com essa
diferenca e por isso esse aluno incomodou e passou a ser visto
como o grande fracasso da escola. A escola ndo da conta de pensar
estratégias sobre ele.Mas esse aluno que tem uma deficiéncia, que
tem uma necessidade de educacdo especial muitas vezes, pode ser
um superdotado, pode ser um aluno com transtorno de conduta
grave, com uma dificuldade proviséria emocional, mais séria, até
pela realidade social do nordeste, de Alagoas, e da periferia, entao
assim, é cruel.”(Membro 1 — DEE)

Esta ambiglidade em relacdo ao alunado da educacédo especial pode ser
evidenciada nos depoimentos abaixo:

“Entdao nds temos, ndo so dessa darea comportamental, ndo sé com
transtornos de hiperatividade, mas também criangas com
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depresséao, que a gente nunca olhava para essa crianga (...) A gente
nunca pensou de ter sindromes tdo diferentes, alunos com alguma
sindrome. E a escola nunca aceitou receber esses alunos, que dizia
sempre que ndo estava preparada. E hoje a gente tem que estudar
um pouco, para poder orientar até a familia, que as vezes
desconhece. Entao a gente se divide dessa forma (...) podem ter
alguns que ndo sejam nem com necessidade, ndo tenham essas
necessidades especiais acentuadas, mas a situagdo da maioria tem
porque sdo aqueles meninos que estavam sempre sendo jogados
para fora, como o0s de comportamento, porque tinha algum
transtorno... Quando dizia que sdo, vocé sai com condutas tipicas,
comportamentais, que néo € simples. Ndo ¢ a questdo da, vamos
dizer, da disciplina. Nao é por isso. E uma questao mesmo que
compromete o desenvolvimento da crianga.” (Membro 2 — DEE)

Esta indefinicdo do alunado, entretanto, ndo pode ser imputada somente as
dificuldades da inclusdo, pois desde a época das classes especiais, especialmente
no que se refere a escolarizacao do deficiente mental (mas ndo somente dele), a
populacédo atendida se distribuia entre aqueles efetivamente assim considerados e

outros alunos com problemas de escolarizag&o e sociais:

“Na sua maioria, esses alunos ndo tinham nem deficiéncia mental.
Porque é dificil vocé ver até onde entra a dificuldade de
aprendizagem, ou entdo uma dificuldade de aprendizagem mais
acentuada, ou uma deficiéncia mental. Muito dificil discernir... Eles
tinham até uma dificuldade de aprendizagem transitdria, quer dizer,
motivada por varios problemas: aquele que nao teve oportunidade,
da familia, o prdprio contexto social, ele ndo frequentava a escola,
abandonava a escola, depois retornava. Entrava muito tarde.”
(Membro 2 - DEE)

3.2. Niveis de ensino abrangidos

Segundo as entrevistadas, todos os niveis de ensino deveriam comportar o0s

alunos que necessitam da educacao especial.

“.. a educacdo especial deve ser entendida como uma
modalidade que perpassa todos os niveis, esse aluno ndo é mais
da educacio especial, ele esta em todos os niveis da educacao
basica e temos que ter para esse aluno o atendimento da educac¢ao
especial complementar que ndo substitui sala comum.” (Membro 1 —
DEE, grifos meus)
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Mas a inclusdo de alunos com deficiéncia tem ocorrido, prioritariamente, no
Ensino Fundamental, cobrindo a faixa etaria dos 06 aos 14 anos, a partir da
obrigatoriedade imposta pela lei. H4 casos na educacgao infantil, entretanto, no
sistema de ensino investigado, ndo ha casos no ensino médio.

A descontinuidade no ensino se justifica, de um lado, pela dificuldade frente
ao aumento da exigéncia de desempenho cognitivo ao longo da escolarizacao.

“.. Geralmente o grande n6 da educacio inclusiva é o aluno com
questdes sérias cognitivas, porque ele permanece na escola muito
bem aceito até determinado tempo, mas ao chegar a uma
determinada faixa etaria isso muda, e eu digo que a maior tristeza
da inclusdo é a exclusdo. Na inclusdo ele sai da escola, a escola
ndo consegue mais lidar com ele, com essa diferencga e ele se sente
frustrado, ele quer outras situagdes, pois uma outra questao é que
ele é um jovem adulto. N6s ndo temos casos no ensino médio, é
dificil chegar a uma 62 ou 82 série”. (Membro 1 — DEE)

De outro, pelas especificidades de interesse dos préprios alunos.

“Na semana passada nods tivemos a inauguracdo da educagdo de
jovens e adultos da Pestalozzi que esta trabalhando, além da
questao da escolaridade, outras atividades. Tem sala de balé, de
judé, de informatica, literatura infantil, jogos, tudo o que eles sonham
e gostam e que muitas vezes nas escolas ndo tém. Infelizmente
chega uma hora que 0s iguais procuram seus iguais, seus pares, e o
jovem adulto chega a este momento também. Entao, permanece na
escola por um tempo, mas ocorre 0 momento em que ele sai da
escola, evade. N6s temos muitos casos de deficiéncia mental nas
Séries iniciais e, como estamos construindo esse processo, eu nao
sei até quando eles permanecerdo na escola.”(Membro 1 — DEE)

Parece que, de certa forma, a evasao e a defasagem idade/série sdo aceitos
como problemas inerentes a inclusdo dos alunos com deficiéncia, embora se
reconheca que em muitos casos ha um descompasso entre nivel de conhecimento e

idade cronoldgica, e que caberia a escola lidar com essa diferenca.

“Agora, ndo é facil, inclusive para compreensdo. Porque muitas
vezes a gente ndo vai poder pegar uma pessoa que tem doze anos,
botar junto com um que esta em educacdo infantil. Quer dizer,
classificando; ou seja, organizando a sala pelo nivel de
conhecimento. Esse tipo de coisa nao da. Vai ter que ser trabalhado
dentro da diferenca, sabendo que cada um é diferente; e ele vai ter
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que ficar numa sala onde tenham mais ou menos a sua idade. E,
porque se ele tem mais de quinze anos, ele ja deve ficar até numa
sala de jovens e adultos, quer dizer pessoas da idade dele,
convivendo, para que ele tenha desafios, e va passar a responder
de acordo mais ou menos com a idade que ele possa ter. Porque é
a idade real, é a idade cronoldgica dele”. (Membro 2 — DEE)

3.3. Estrutura de atendimento

Num processo de reestruturacdo da rede para inclusdo foram realizadas
avaliac6es dos alunos e conversas com as familias paralelamente ao processo de

fechamento das salas especiais cuja conotacéo era bastante negativa.

“.. a sala especial, de especial ndo tinha nada, s6 o nome, porque
era a pior sala da escola, era a sala mais afastada, mais escondida,
onde aluno e professor ndo participavam da escola como um todo. A
escola utilizava essa sala como um grande depdsito, infelizmente. E
0 que aconteceu é que incomodou muito o fato desse aluno sair do
espaco da sala especial e ingressar na sala comum”. (Membro 1 —
DEE)

Atualmente, os alunos com deficiéncia s&o atendidos prioritariamente
nas salas regulares, mas sao mantidas duas salas especiais na educacao infantil
para alunos com deficiéncia auditiva com o objetivo de ensinar a linguagem de
sinais.

Conforme os depoimentos, ndo ha uma orientacdo especifica quanto
ao numero de alunos com NEEs que deve ser absorvido por sala. Este parametro

esta em discussao. De modo geral, é delegado a escola:

“.. pensar nisso com bom senso, ha casos e casos, ha a questao
especifica da deficiéncia (...) O que ainda colocamos, por exemplo,
em termos de numero de alunos que tém deficiéncia mental e
sindromes, é que nds temos muitos casos de sindromes, muitos
casos de alunos com transtornos de condutas, transtornos
psiquiatricos graves e ai quando esses casos sdo detectados,
avaliados e matriculados, nés pedimos a escola que seja um aluno
por sala, porque o professor devido ao ritmo daquele aluno néo da
conta de um numero maior e a escola deve pensar em atividades
estratégicas que possibilitem ao aluno participar.” (Membro 1 — DEE)
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A inexisténcia de uma escola especial na rede publica foi considerada um
aspecto facilitador para inclusdo dos alunos com deficiéncia nas escolas comuns. E,
como se observa no depoimento a seguir, o direito a educacao publica é apontado
no contraponto do carater seletivo da escola.

“... @ aquilo que eu vou suprir dentro da letra de sinais... ensinando o
Braile... E aquela questao de complementagcdo e suplementacéo,
tanto na linha pedagdgica também. Quer dizer, do jeito que a gente
vai apoiar o aluno que tem altas habilidades, também tem que
apoiar aquele aluno que tem uma certa dificuldade na parte
pedagdgica. Mas isso é o trabalho especializado. Uma coisa é o
trabalho especializado, a outra coisa é a funcdo da escola e essa
briga da inclusdo pela escola. Porque a escola tende a separar
todos’. (Membro 1 — DEE, grifos meus)

Ao mesmo tempo, aparece implicita a idéia de que os casos mais leves se
beneficiam da convivéncia na escola comum, enquanto 0s casos mais graves

necessitam de instituicbes especiais.

“Temos hoje duas grandes instituicées que trabalham com o autismo
e temos casos que ndo precisariam estar nestas instituicbes, pois
sdo casos mais leves e poderiam ganhar muito na sala comum...
Essa é uma grande mudanca e ndo imaginamos que talvez eles
construam daqui a algum tempo uma relagdo melhor (...) vdo
acontecer casos que nao vao poder estar na sala comum e isso
também é respeito, isso também é educacao inclusiva.”
(Membro 1 — DEE, grifos meus)

3.3.1. Critérios de organizacao curricular e pedagogica

Os critérios de organizacdo curricular para o atendimento dos alunos com
NEEs nao sao explicitados. O que se denuncia é o fato de que poucas escolas
discutiram seus projetos politico-pedagogicos, sendo que a questdao de
escolarizacdo desses alunos ndo era considerada até sua incluséo.

Verifica-se atualmente uma preocupacado mais ampla com as propostas da escola e

o desafio pragmatico da educacao.

“Entdo hoje, nés temos que pensar nos desafios que temos em sala
de aula e, o grande mal esta nisso, no que estamos ensinando,
como estamos refletindo nosso papel de educadores, por que
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estamos nas escolas e o que queremos formar. Entdo esse é um
grande desafio.” (Membro 1 — DEE)

Mas a questao pedagdgica fica diluida na diferenga ou particularidade dos

quadros patologicos apresentados por cada aluno.

“E com relagdo a questao pedagdgica, a gente entende o seguinte:
que cada aluno é um aluno, em que a necessidade dele é diferente
da necessidade do outro colega, mesmo que eles tenham a mesma
deficiéncia ou a mesma sindrome”. (Membro 2 — DEE)

As adaptacoes das estratégias de ensino e dos processos de avaliacdo sao
concebidas como condicdo para que se tenha uma escola de qualidade, embora
tratadas de maneira genérica, sem que se verifique uma direcao objetiva em relagéao

as caracteristicas especificas das diferentes deficiéncias.

“A gente tem que lutar por uma escola de qualidade. Existem
algumas colocagbes de profissionais de educacdo de que ndo sdo
0s alunos que tém necessidades especiais, sdo as escolas que tém
necessidades especiais, as escolas que tém deficiéncia. Entdo, essa
luta cabe ao sistema buscar essa qualidade, quer dizer, uma escola
melhor, uma escola de mais qualidade, que trabalhe de uma forma
diferenciada. Porque se a gente ainda continua trabalhando com a
questao do conteudo, de uma forma tradicional, copiando no quadro,
e 0 menino repetindo, a gente ndo vai ter uma resposta. Para ele ser
incluido, ele tem que patrticipar de todas as atividades (...) E preciso
que o professor entenda. A avaliagdo dele tem que ser uma maneira
de vocé repassar esse contetdo diferenciado para todos, quer dizer,
de uma maneira até melhor. E para que pedir um resumo de um
capitulo? Qual é o objetivo disso ai? As atividades... E isso que eu
digo, a qualidade da escola, a adaptagdo, deve ser feita nesse
sentido.” (Membro 2 — DEE)

Como conseqiiéncia dessa falta de direcoes pedagdgicas objetivas, os relatos
se caracterizam por analises genéricas que transitam entre os problemas dos alunos

e dos métodos de ensino utilizados:

“Primeiro eu tenho que pensar como é ensinar o aluno e a escola
como um todo pensar em atividades que esse aluno participe. Ele
ndo da conta das quatro horas aula em sala de aula? Como a
Educacao Fisica pode contribuir para isso? E uma sala de video, de
contagem de historias, de leitura pode contribuir para isso? Essa
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inclusdo vai atingir e mexer com todos na escola.” (Membro 1 —
DEE)

3.3.2 Terminalidade

A oferta de oportunidade, ou seja, de acesso a escola, é citada como ponto
de partida para a escolarizacao dos alunos com deficiéncia, mas a previsao dos
resultados de sucesso ou insucesso fica condicionada a individualidade de cada
processo.

“Temos casos em que eles estdo nas séries iniciais, todo um
trabalho esta sendo feito, estdo sendo alfabetizados e com a
convivéncia eles estao participando e ganhando bem mais... Quem
disse que nds vamos até aqui, que fulano sé pode ir até aqui? A
cada dia eles nos mostram o que podem ou o que ndo podem e o
nosso maior trabalho é acompanhar, orientar o caminho. E dar a
oportunidade a cada um. Quem vai dizer se vai conseguir ou ndo € o
caminho”. (Membro 1 — DEE)

Esta prevista a garantia do direito a certificacdo também para esses alunos e,
portanto, seu seguimento em niveis posteriores de ensino. Mas nos depoimentos
dos membros do DEE nao se verifica mencdo a parametros pedagogicos comuns
para a certificacdo de terminalidade do ensino, o que remete, mais uma vez, a

consideracao indefinida de cada caso.

“E ele vai ter direito depois a uma certificagdo de terminalidade, que
esta ai. Ele tem direito ao Ensino Fundamental, que esta previsto na
Lei de Diretrizes e Bases. O servigo especializado ndo substitui a
escola comum. E um direito.... Entdo, quando chegar na hora de
certificar, ele vai receber o certificado, I6gico que com um relatdrio
dentro das habilidades dele, do que ele a capaz de fazer. Nao da
limitagdo. A gente quer que ele avance. E o que tem surpreendido é
que aquele menino que se achava que ele ndo ia escrever nunca,
que ele nao ia ler nunca, nem escrever o nome, ele esta se
desenvolvendo nessa escola, ele esta tendo sucesso”. (Membro 2 —
DEE)
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3.4 Servicos, procedimentos e material de apoio

Segundo o que foi informado nos depoimentos, a rede municipal é
diferenciada em termos de recursos. Isso inclui desde o salario dos professores até
as condicoes fisicas dos prédios e do material pedagdgico disponivel.

A rede conta inclusive com recursos federais que estao vinculados ao numero
oficial de alunos incluidos de acordo com os registros do senso escolar. A parte
interesses politicos maiores, essa contribuicdo é considerada positiva.

“Eu ndo gosto muito de numeros, mas a gente tem que trabalhar
com 0s mesmos, e nem sempre eles traduzem a realidade, a
historia real. No final de 2004 nés tivemos um grande problema e
nos prejudicamos muito em termos de ministério da educacgéo. Ele
encaminha recursos € ndo posso negar 0 apoio que nds estamos
tendo para a educacao inclusiva, mas se ha outras questoes por tras
disso, se ha maiores acordos financeiros mundiais eu ndo posso
responder, mas em termos de Brasil e de participagdo, envolvimento
e compromisso do ministério, de fato, em viabilizar acbes para que
isso possa acontecer, posso dizer que esta sendo feito...
Principalmente sobre a educacdo inclusiva e voltando para a
situacdo dos numeros... sO vai ser visto como aluno se estiver
registrado através do censo escolar. O recurso vem para compra
de material didatico especifico, para apoio pedagdgico e para
adequacdio fisica das escolas, s6 que é preciso que se comprove
que esse aluno esta matriculado, que ele existe”. (Membro 1 —
DEE, grifos meus)

Mas, na opinidao das entrevistadas, as dificuldades vao além das condigbes
objetivas oferecidas para a inclusdo dos alunos com deficiéncia. H4 uma questao

subjetiva crucial para que o processo se configure favoravelmente.

“Os professores ainda pensam muito sobre isso, eu acho que o
grande desafio da inclusdo ndo € uma rampa, ndo € um material ,
ndo € um computador, é a questao atitudinal realmente. A
mudanga de atitude é muito dificil da gente construir, vem da
formagdo do professor e nds nao tivemos experiéncia de estudar
com pessoas com deficiéncias, entdo, para convivermos com essas
pessoas ainda nao é facil. Entdo esse nosso limite em termos desta

mudanga ainda no é facil”. (Membro 1 — DEE, grifo meu)

A eliminagao de barreiras arquitetdnicas, assim como no PP — SEMED 2001-
2004, é mencionada em destaque entre as acées em prol da facilitacdo do acesso
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dos alunos com deficiéncia a escola, embora haja dificuldade inclusive para
adequacao dos prédios escolares para os alunos em geral.

“Se vocé visitar uma escola nova (sdo quase quinze prédios
alugados desde 2005, de uma forma imatura para viabilizar as
condicées de vagas da educacdo infantil que o municipio tem
obrigacdo de dar) vai encontrar prédios sem condi¢ées fisicas para
o aluno que tem deficiéncia. Ja fizemos varios documentos
solicitando para a engenharia do gabinete da secretaria, em termos
de normatizar, colocando decretos e documentos que exijam,
obrigatoriamente, que seja dada condi¢cdo de acesso a esses alunos
em todos os aspectos. Das nossas escolas construidas, a maior
parte esta com condicées de acesso e com salas que dao realmente
condi¢ées dos alunos estarem nas mesmas. Fui visitar no inicio do
ano passado, uma escola muito boa, com todas as salas rampadas,
amplos banheiros e sala de recurso acessivel.”(Membro 1 — DEE)

“Isso é uma dificuldade, é uma luta, porque a gente tem que ficar em
cima, inclusive da engenharia. Nas escolas novas tivemos mais
controle, porque a gente pedia para ver se o projeto da escola
estava com as adaptacbes necessdrias. As escolas antes eram
feitas aleatoriamente e ficavam de acordo com a empresa que
ganhava a licitagcdo, sem olhar nada em relagdo a acessibilidade.
Inclusive, a propria Prefeitura ndo tinha nenhum critério para aprovar
essa planta com relagdo a acessibilidade. Hoje eu acho que a coisa
esta até mudando. A gente via o projeto e o responsavel dizia que
tinha no projeto. Quando a gente chegava na escola, eles
colocavam a porta mais larga do banheiro. No entanto, n&do
colocavam a barra, quer dizer, ele ndo colocava a adaptacdo
correta, de acordo com as normas da ABNT. Entdo a gente tem
hoje... essa acessibilidade, tem um cuidado maior, mas eu acho que
0 que tem contribuido mais é a propaganda... Nas escolas mais
antigas é que tém sido muito dificil porque, as vezes, os banheiros
ndo dao nem para uma pessoa normal entrar. Vai ter que derrubar
para reconstruir. E isso tem sido dificil, porque as escolas nunca
pensaram nessa questao da acessibilidade.” (Membro 2 — DEE)

O mesmo ocorre em relacdo ao material didatico que deveria, em principio,

ser disponibilizado integralmente para toda a rede.

“Claro que vocé ndo vai encontrar isso nas 120 escolas, as
dificuldades ainda sdo muitas, queriamos muito, por exemplo, ter em
todas um laboratério de informatica para viabilizar compras de
software de jogos para todos o0s alunos; ter nas escolas de
educacgao infantil, brinquedos pedagogicos para trabalhar com todos
0s alunos e, ter também condi¢cbes para as escolas como um todo.
Para isso ainda falta muito”. (Membro 1 — DEE)



75

3.4.1 Salas de recursos

A proposta das salas de recursos foi pensada no sentido de ofertar apoio
pedagdgico complementar aos alunos incluidos no horéario contrario ao da classe

comum freqlientada.

“Acabamos com as salas especiais, mas transformamos essas salas
especiais em salas de recurso — a gente chamava — que era uma
sala de apoio ao aluno, onde ele deveria estar com a sua
professora, com 0s seus colegas num horario, e no outro horario
recebendo um apoio pedagdgico”. (Membro 2 — DEE)

O primeiro aspecto que desponta desse depoimento é a manutencdo de
formas de organizagdo ja existentes e ndao uma modificacdo de fundo na
organizacao escolar. Isto é, o apoio continua sendo encarado como necessidade
prioritaria dos alunos com deficiéncia sem qualquer modificagdo da relagdo entre
professor especializado e professor regente de classe.

Em nenhum momento ha referéncia em qualquer depoimento a uma
organizacao efetiva, constante e planejada de apoio ao trabalho do professor
regente em relagdo a alunos que possuem caracteristicas peculiares, como a falta

de audicao, de visdo, dificuldades motoras significativas, etc.

“Porque essa pessoa que esta la, o professor especializado, vai
orientar a professora de alguns procedimentos que ela pode, que
sdo as vezes procedimentos que a gente chama, que hoje existe a
tecnologia assistiva, que vai dar apoio justamente a essas
necessidades. Mas tem coisas que séo de baixa complexidade, que
a propria professora pode fazer essa adaptacdo. Ou outras que vai
ter que adaptar a prépria banca onde a crianga vai trabalhar alguma
coisa”. (Membro 2 — DEE)

Em segundo lugar, como ndo ha esse recurso em todas as escolas, a rede
funciona na logica de deslocamento dos alunos para escolas préximas que contem
com esse apoio, na medida em que a atuacado especializada se resume ao aluno

deficiente.

“Porque hoje nds temos cento e vinte e uma escolas, e nés so
temos essas salas de apoio ou salas de recurso em trinta. Entdo, se
vem nos procurar aqui, a gente tenta transferir para uma mais
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proxima da familia, que seja uma escola que ja tenha esse apoio (...)
como é um caso agora que a gente tem uma escola que eu fui la
para poder orientar a escola com relacdo as criancas que tinham
necessidade desse apoio. Essa escola ja ndo tem sala de recurso.
Porque nés soé temos essa sala de recurso em trinta escolas. S6 que
a escola onde tem essa sala de recurso, com esse professor
especializado que pode ajudar nesse ajuste da crianga, nesse
atendimento especializado da crianga, podera atender outras
escolas do seu entorno”. (Membro 2 — DEE)

recebam denominacdes diversas (sala de recursos, sala de

multimeios, sala de apoio), a posicdo da equipe da secretaria frente a ela é a

mesma. Quando nao

sua agao a familia.

centrada exclusivamente no atendimento do aluno, estende-se

“Mas a gente continua com o nome que era, sala de recursos, e
outros, sala de apoio ao aluno. Mas ela ndo é s6 de apoio ao aluno,
é de apoio também a familia. Porque a crianga esta ali. Entao a
familia é também chamada; é feita uma anamnese com essa familia,
para ver toda a histdria da crianca, e a partir dai se define de que
apoios essa crianga necessita. Se ela precisa de um apoio, vamos
dizer, psicolégico, fonoaudioldgico;, se ela precisa de um apoio
clinico na parte da psiquiatria ou da neurologia”. (Membro 2 — DEE)

3.4.2 Assessoria especifica do DEE

A equipe do DEE é composta por oito técnicos que se subdividem na

assessoria das escolas de acordo com sua area de formacdo no campo da

Educacéao Especial. Esse trabalho é organizado a partir de um cronograma semanal

permanente que inclui as reunides da prdpria equipe e reunides com as equipes das

escolas.

“Temos uma divisgo. Cada profissional tem tantas escolas para
acompanhar. Por exemplo, quem é da area auditiva... Tem um
cronograma. Esse cronograma semanal central, e, vamos dizer, de
segunda-feira estamos todos aqui e as sextas-feiras. Terca, quarta e
quinta, é dia que os profissionais estdo ai”. (Membro 2 — DEE)

Mas fica evidente a limitacado da equipe do DEE para cobertura presencial nas

escolas.
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“.. ndo ha como estar semanalmente em todas as escolas da rede.
Geralmente encontramos estes professores, coordenadores e
alguns diretores na formagdo continuada que acontece
quinzenalmente, num encontro oferecido para a rede. Ai, o
coordenador e o professor que quer aprender e conhecer um pouco
mais desta area, se inscreve nesta tematica (...) Tem que ter uma
organizagdo. A cada quinze dias a gente se retine com essa equipe.
E de quinze em quinze dias, com a nossa equipe de sala de recurso,
que é um servigco especializado que esta na escola. E atendemos as
escolas de acordo com a solicitagdo”. (Membro 1 — DEE)

Nas escolas que contam com salas de recurso isso se resolve encarregando
o professor especializado por intermediar a relacdo entre os professores regentes de
classe e a equipe do DEE, novamente tendo como foco o aluno e a familia. Para

isso, acontece quinzenalmente uma formacéao especifica para discussao dos casos.

“Nessas escolas ha o professor da sala de recurso que age como
uma ponte, que pode ser um brago nosso, que diz muito do nosso
trabalho e fica sendo nosso ponto de apoio. Quinzenalmente, as
sextas-feiras, ele esta conosco em formacdo especifica e fazemos
estudo de caso, discutimos dificuldades, verificamos como estamos
caminhando e as demais situagbes do dia a dia da escola. Na
escola que tem a sala de recurso, o entendimento é que esse
professor, ndo trabalha so6 as criancas que pertencem a essa escola.
Geralmente proxima a ela tem outras escolas da rede, as vezes nem
tdo proximas, que tem alguns casos de alunos com maiores
dificuldades e com alguma deficiéncia e que sdo encaminhados para
essa escola para atendimento especializado. Entdo, o coordenador
e o assistente social geralmente fazem esta ponte para encaminhar
estes alunos para serem atendidos na sala de recurso. Os
professores dessas salas nos trazem situacbes de escolas
proximas, que nao tém a sala de recurso, mas que tém aluno sendo
atendido. Nas escolas que estdao mais distantes e ndo tem a sala de
recurso proxima, nos do departamento fazemos esse trabalho e ai
nos vem as queixas, nos vamos até a escola verificar 0s casos,
trabalhamos com a familia, fazemos a anamnese e falamos com a
coordenacdo”. (Membro 1 — DEE)

A equipe do DEE prevé uma cobertura diferenciada das escolas que nao
contam com o professor especializado, entretanto, os professores das salas comuns

parecem ser oS menos contemplados.

“Essas escolas que ndo tém a sala de recurso, a gente tem
chamado mais para participar dos nossos cursos. Que sdo cursos
de quarenta horas, cursos de oitenta horas, e sempre sobre essa
tematica. Aberto para a escola. Vem um representante de cada
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escola. A escola escolhe. Geralmente é a assistente social que é a
pessoa mais envolvida que esta ali com a familia, que ouve primeiro
a familia. E a coordenadora pedagdgica que vem e, até
professores”. (Membro 2 — DEE)

Na realidade, o que se verifica é que a equipe técnica da secretaria trabalha
fundamentalmente com os professores especializados, que deveriam ser o elo de
ligagéo entre ela e os demais professores.

Entretanto, como se viu no tépico anterior, o trabalho do professor
especializado se centraliza no atendimento aos alunos e, eventualmente, no apoio
ao professor regente (sem que jamais tivesse sido especificado que tipo de apoio).
Assim, a dicotomia entre ensino comum € ensino especial permanece, apesar dos

alunos com deficiéncia estarem na escola comum.

3.4.3. Servicos de apoio

Embora seja pontuada a importancia do trabalho integrado com equipes de
saude para um melhor atendimento escolar dos alunos, ndo ha nenhum convénio
intersecretarial formalizada no campo politico.

Os atendimentos nos servicos de saude funcionam de forma complementar,
mas a disponibilizacdo dos recursos nessa éarea fica a mercé dos contatos
institucionais dentro de um campo de boa relacdo na comunidade, na tentativa de
suprir a falta de condi¢des objetivas.

“N6s ndo temos nenhum convénio especial, estamos lutando muito
para isso. E ai como secretaria e como rede, procuramos realmente
entender como politica, a necessidade de viabilizarmos convénios
com instituicbes que trabalhem basicamente com o atendimento.
Entao, nés temos uma boa relacdo, porque Maceié é uma cidade
muito pequena e todos se conhecem. Essa proximidade e o respeito
entre os profissionais fazem com que consigamos trabalhar muito
bem... A Defal atende o trabalho pelo SUS, da conta de todo o
estado e contempla quase todos os exames da area médica: o setor
de reabilitagdo neuro-sensorial de atendimento ao surdo desde o
bera, audiometria até o acompanhamento fonoaudiolégico. Os
alunos que sdo da rede freqiientam a Defal, a Associacdo de
Deficiéncia Mental e a Pestalozzii Nés temos o apoio de
universidades e escolas estaduais, e tem a Ecmal que faz um
trabalho muito bom na area da surdez. Entdo contamos hoje com
essas vias, mas isso ndo esta firmado num documento. Porém, as
necessidades deste aluno ndo dizem respeito s6 a sala comum na
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escola. A escola precisa também de um apoio maior de outros
setores, principalmente do atendimento especializado para que a
situacdo aconteca”. (Membro 1 — DEE)

“Qualquer um que tenha uma dislexia, que tenha a sua cognicdo
preservada, pode precisar. Precisa de um atendimento
especializado. E, nesse ponto tem sido dificil. Eu digo dificil porque
a gente sempre conta com a nossa busca. Vai la, fala, com a
questdo da amizade, das parceiras. Essas ONGs que trabalham
com a deficiéncia fisica, que trabalham com a deficiéncia mental,
que trabalham com a deficiéncia auditiva, tém nos ajudado, porque
la elas tém esses profissionais. N6s encaminhamos para essas
ONGs, para as criangas terem o atendimento. E também, hoje, a
gente esta contando com essa parceria, quando a gente comecga a
envolver a escola. A escola esta indo até o Posto proximo, naquele
bairro, vai para aquela unidade de Saude. A propria diregcéo ja tem
ido. Vai la, conversa com a assistente social e a assistente social ja
marca para a familia ir, para ter o primeiro contato. E a partir dai a
escola comega apenas a acompanhar, a cobrar se a familia de fato
esta indo para esse atendimento”. (Membro 2 — DEE)

Interessante é verificar o esforco argumentativo para retirar dessa absoluta

precariedade algum elemento positivo:

“O que eu vejo disso de muito bom? E a escola estar indo em busca.
Né&o é aqui a Secretaria, ela esta indo em busca, até porque algumas
escolas, o Posto de Saude, a Unidade de Saude é muito proxima e
tem pelo menos um psicélogo. Entdo a escola vai, busca, também
ajuda. Quer dizer, ha uma parceria, uma integragdo maior. Eu acho

FeZ

que é por ai”. (Membro 2 — DEE)

E, assim, sem que haja plena consciéncia por parte do depoente, a
precariedade é transformada em improvisacao, tal como alerta Cury (1998).

Diante disso, & dada importancia fundamental a participacédo da familia para
que se efetive a inclusdo dos alunos com deficiéncia, enquanto a responsabilidade
politica é secundarizada.

“Temos a familia de um lado, que sem a participacdo da familia nao
tem como a gente fazer essa inclusdo. E tem os outros meios
também que a gente precisa, como 6rgaos de saude, a justica
também, que tem que estar nesse processo nos ajudando’.
(Membro 2 — DEE)
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As familias acabam sendo apontadas como grandes responséaveis pelo fato
de os alunos nao receberem os acompanhamentos necessarios que, supostamente,
implica nas dificuldades de permanéncia na escola, sem considerar o carater

histérico da exclusao.

“Entdo veja, vocé me pergunta o que é que tem mais dificuldade. A
familia tem uma certa dificuldade, os professores também tém,
porque sempre ha o medo. Também ha a negligéncia da familia. Em
muitos casos a gente tem que pedir a intervengcdo do Ministério
Publico, primeiro através do Conselho Tutelar, quando a familia ndo
leva para os atendimentos. Porque as vezes a familia nao leva. Eu
sei, eu compreendo, até por uma questao de vamos dizer, trabalha,
€ sub-emprego. Mas também muitas vezes por negligéncia. Porque
n&o... desconhecimento (...) E essas criancas que sempre foram
botadas para fora da escola. Por qué? Porque a familia também
nunca procurou um tratamento adequado. E elas precisam, na
realidade, ter um acompanhamento clinico especializado, um
acompanhamento psicolégico, para ela poder se ajustar la na
escola”. (Membro 2 — DEE, grifos meus)

O que se verifica é a transferéncia de responsabilidades, mesmo em vista da
precariedade dos recursos publicos oferecidos e dos recursos socio-econémicos de

que dispdem essas familias.

“As vezes elas ndo tém documentacdo, nem certidio de
nascimento, entdo, imagino fazer uma carteira de passageiro
especial que exige toda uma documentagdo. Daqui até que ela
chegue a escola e possa ser atendida de fato, tem que sofrer muito
e quando ela chega a um setor clinico, ah, infelizmente a saude
como a educagdo peca muito também. Porque educacdo inclusiva
n&o diz respeito, ndo é tarefa s6 da educacao especial, todos somos
responsaveis onde quer que estejamos, precisamos muito da saude.
Para isso também estamos indo a esses locais e precisamos de
alguns CAPS trabalhando com infancia e adolescentes e estamos
encaminhando estas familias e alunos para estes locais”. (Membro
1 — DEE)

“As familias preferem ainda que tenha um lugar que ela coloca o seu
filho, que fique la até o dia inteiro, se for o caso. Entdo, toda vida, o
grande sonho da familia era ter um local onde pudesse levar essas
criangas para poder ficar. Essa questao de ter a crianga na escola
comum, e depois encaminhar ainda para servigos, geralmente os
servicos sdo mais distantes; em varios lugares, isso é uma
dificuldade para a familia, a gente tem que reconhecer, até
porque a maioria tem baixo poder aquisitivo. Fica muito dificil
sair para levar, mora muito longe. Ai vem para o menino ter um
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atendimento com o fono. As vezes esse atendimento é o qué?
Quinze minutos, vinte minutos. Entdo, para quem passa uma hora
de transporte, para se deslocar para um atendimento. Pense.”
(Membro 2 — DEE, grifos meus)

Como solugcédo para esse problema social, a proposta do DEE é a
construgdo de um centro de referéncia do municipio em educacao especial que
conte com uma equipe psicopedagogica de avaliagdo, salas de apoio, recursos, uma
equipe clinica ligada a acao social, beneficios, enfim, um centro que possa oferecer

essa assisténcia as familias.

3.5 Formacao dos professores

A medida que as salas especiais foram desativadas, os professores que
atuavam nas mesmas assumiram as salas de recursos por ja apresentarem
formacao na area de educacgao especial. Alguns professores de outros niveis foram
remanejados a partir de um interesse pessoal e se especializaram para atuar na

area.

“Hoje nés temos um quadro na rede, fizemos um concurso para
professor da sala de recurso. Os professores das salas especiais
tinham formagdo mais especifica e nés trouxemos este professor
para fazer este trabalho, s6 que eram poucos, precisavamos de
mais para ampliar o trabalho diante da situacédo da rede. E ai como
faziamos? Através da formacdo do encontro. Alguns professores
eram simpatizantes deste movimento, entendiam um pouco melhor
a situacdo do aluno e queriam fazer um trabalho, ai comecamos a
fazer uma formagéo voltada para os que gostariam de entrar na
area. Investimos a partir do interesse e fomos conquistando,
trazendo, remanejando professores para a sala de recurso da
educacéo infantil, de EJA. E fomos formar este grupo. Eles foram se
qualificando com graduagdo, a maioria pods-graduagdo ou
psicopedagogia”. (Membro 1 — DEE)

Os depoimentos dos membros do DEE — SEMED ressaltam a preocupacéao
em compor um quadro oficial da educacdo especial com a criacdo dos cargos
especificos de professor da sala de recursos, de intérprete de lingua de sinais e de
instrutor surdo de lingua de sinais. Isso é entendido como avango sob a perspectiva
politica, mas ainda nao ha perspectiva concreta de viabilizacdo da atuacao desses

profissionais na rede de ensino.
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“Aproveitamos a situagcdo do concurso e sentamos com a equipe da
secretaria para colocar a necessidade de termos esse profissional
com formagdo especifica com o cargo criado, para ndo ser mais
remanejado. E criamos o cargo via camara municipal, o que nao
existe em outro estado. Alguns municipios tém, mas ndo como
ocupacao ou profissdo. Sao situacbes novas que a inclusdo esta
dando conta de acontecer e criamos o professor da sala de
recursos, criamos a situacdo de um interprete de linguas de sinais
e, também o cargo de instrutor surdo de lingua de sinais. O
concurso foi viabilizado, mas, ndo conseguimos aprovar nenhum
instrutor pelas questées de formacdo dos surdos que é um outro
problema histérico. Nenhum profissional habilitado através do
concurso foi nomeado ainda e acredito que esse ano nao va
acontecer, so6 vai acontecer no inicio do proximo ano. Mas, ja € uma
situagcdo que esta certa e que foi um avango para garantia desse
processo e que € um trabalho nosso enquanto departamento’.
(Membro 1 — DEE)

Por outro lado, retoma-se a idéia de que a capacitacao formal dos

profissionais ndo é suficiente para sua adequacao no trabalho com esse alunado.

Nesse sentido, alguns professores sem formacao especifica estariam até mais

“habilitados” segundo critérios mais subjetivos.

3.5.1 Capacitacao

“E necessdrio e é muito bom ter formagdo, é muito importante o
professor ter acesso tanto a formagéo quanto a recursos. Mas no é
a formacao que vai fazer a mudanca porque muitos professores e
muitos técnicos que tém formagdo suficiente na area hoje, séao
pessoas que tém curso de pedagogia, de especializagdo de
educagao especial em psicopedagogia, que tém mestrado na area,
mas infelizmente a atitude e o comportamento permanecem os
mesmos. Muitas vezes o professor que esta na sala de aula na sua
simplicidade com estratégias (quando ele nao tem o material mais
sofisticado) conhece bem aquele aluno, traz a tona a humanidade
comum e entdo se aproxima mais do aluno”. (Membro 1 — DEE,
grifos meus)

Desde o inicio, a equipe do DEE tem investido na proposta de capacitacao

permanente como estratégia de formacao dos profissionais para atuarem sob a

realidade da inclusdo. Essa capacitacdo também se estende para os municipios

vizinhos por meio de um programa de Educacdo Continuada que conta com

financiamento do governo federal.



83

No inicio do processo de inclusdo foram realizadas sensibilizagbes nas
préprias escolas a partir do entendimento de que néo era suficiente capacitar o
corpo docente e a direcdo, sendo garantido um espaco de discussao interna nas
escolas.

“Antes, a gente chegava na escola para poder fazer essa
sensibilizagdo, para trabalhar a escola... Parava a escola, nos
paravamos a aula para que a gente pudesse discutir a questao, para
que todos pudessem participar disso. Porque ndo adianta fazer s6 a
formacg&o do professor ou do diretor.” (Membro 2 — DEE)

Atualmente, parece ter havido um retrocesso em vista da inviabilidade de
contemplar a todos com capacitacoes locais pelo proprio crescimento da rede de
ensino. A proposta (e a expectativa) é de que os participantes das capacitacoes da
rede possam ser multiplicadores desses conhecimentos nas escolas em que atuam,
mas nao sao problematizadas as condi¢des oferecidas na rotina das escolas para

gue isso aconteca.

“E nessa rede, o que nds entendemos quando fazemos essa
formacdo continuada, € que esse professor vai ser um
multiplicador... uma formagéo nossa para 100/ 200 pessoas, ndo da
conta de preparar toda a rede, porque isso realmente € um
processo. Entao noés entendemos que essa pessoa vai ser na sua
escola, no seu local de trabalho, um multiplicador daquela idéia e
em termos de sensibilizagdo também ele vai apontar e podera
intermediar essa situacdo através do departamento. Infelizmente
isso ndo acontece e ai nés continuamos a fazer esse movimento’.
(Membro 1 — DEE)

Merece destaque o fato de que os professores das salas comuns que atuam
diariamente com os alunos sdao o0s menos contemplados, em relacdo aos
professores das salas de recursos que ja tém, em principio, formagédo e que atuam

pontualmente com esses alunos.

“Todos 0s anos nos oferecemos cursos pontuais, fora a formagéao
que ndés fazemos com 0s professores, que sdo professores desses
servicos especializados... Nés, o ano passado, fizemos com todos
0s professores — eles tém o horario de formacao — que escolhessem
a nossa. Foram dados temas em varias areas e o0s professores
escolheram de acordo com as suas necessidades... Esse ano a
gente esta s6 com a formagéo do especifico que deseja. A gente faz
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a formacgao do servico especializado, das pessoas que estdo nessas
salas de recurso”. (Membro 1 — DEE)

Esse depoimento demonstra que, apesar de todas as discussdes em torno
das mudancas de visdo que a inclusdo implicaria no contraponto da integracéo, a
formacao continua se remetendo ao campo da especialidade focada no aluno e nao
nas praticas pedagogicas.

E, embora o alvo das capacitacdes seja os professores que atuam nas salas
de recursos, aparece implicita a visdao que faz recair sobre os professores das
classes comuns a falta de formacao pedagdgica e interesse para ensinar os alunos

com deficiéncia.

“Quando da um desenho, as vezes até os exercicios que passa, faz
uma palavra cruzada, se ndo estiver em alto-relevo, o deficiente
visual ndo vai conseguir fazer. Entdo € preciso pensar, quando se
tem um aluno com deficiéncia visual ou com deficiéncia auditiva. E
preciso pensar que atividade vocé vai fazer. A gente sempre esta
se deparando com professores que pedem a um aluno surdo para
fazer o resumo de um capitulo. Um resumo por escrito, de um
capitulo do livro. Isso é impossivel para uma pessoa que tem uma
dificuldade. A escrita para ele, em portugués, é uma lingua
estrangeira. Entdo eles tém muita dificuldade”. (Membro 2 — DEE,
grifos meus)

“Hoje eu trabalho a implantacdo dessa educacdo inclusiva com
casos de professores que chegam ao departamento e dizem — Eu
tenho um aluno na minha sala e queria que vocés fizessem uma
avaliagdo desse aluno pois eu ndo sei dar conta do mesmo, ele tem
dificuldade, ele nao fala comigo, ele é mudo e nao sei como
trabalhar com ele — Eles dizem isso como se o0 departamento
pudesse mudar de alguma forma esse rotulo, esse diagndstico, essa
situacdo, de repente, talvez ele espere que a gente diga — Esse
aluno nao é para vocé — tornando a tarefa mais cémoda’.
(Membro 1 — DEE, grifos meus)

De fato, a equipe do DEE tem empenhado esforcos para habilitacdo das
equipes escolares, contudo, algumas escolas ainda oferecem resisténcia justificada
pela sensacdo de despreparo. Esse “despreparo” poderia ser traduzido na falta de
condicbes em lidar com mais um aspecto dentro da precariedade de politicas

efetivas, o que n&o parece ser considerado no depoimento dos membros do DEE.
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“Tem escola que ainda continua dizendo - NOs ndo estamos
preparados - E a gente tenta convencer a escola de que a gente vai
se preparando dentro do processo, em que esse aluno ja esteja la
dentro da escola. Até porque a SEMED, ela tem uma coisa, que é a
formagcdo continuada. Que isso vem de anos e anos. Todos o0s
professores aqui, de uma certa forma, diretores, ja passaram por um
processo de formagdo e vem continuando. “(Membro 2 — DEE)

“— Ndo queremos, isso ndo é conosco, ndo estamos preparados —
essa era a fala e vemos que essa idéia ainda persiste muitas vezes.
Porém eu posso colocar que, hoje, o grande avango é que muitas
escolas nos procuram e dizem — Eu ja matriculei o aluno, eu tenho o
aluno, o que eu posso fazer com ele? — Outras nos procuram e
dizem — Eu quero uma sala de recurso na minha escola, porque
tenho tais casos, eu estou trabalhando, mas preciso de um apoio
melhor. (Membro 1 — DEE)

3.6 Educacao profissional

No campo da educacdo profissionalizante, a simples convivéncia aparece

mais uma vez como fator favoravel de desenvolvimento para os alunos com

deficiéncia, que deverdao ser encaminhados posteriormente para 0 mercado de

“Eu acho que, inclusive, isso € muito bom para ele porque ele vai se
desenvolvendo, ele vai tendo contato. Ele vai demorar mais tempo
do que os outros, mas esse tempo ai que ele vai tendo contato com
as pessoas adultas e tudo, ele vai melhorando bastante. Depois ele
vai ter que ser encaminhado, esses deficientes mentais, tudo, para
um trabalho”. (Membro 2 — DEE)

No campo do trabalho também ha uma maior facilidade em incluir os alunos

cuja deficiéncia nao implique num comprometimento cognitivo e que seja passivel de

superacao por meios alternativos. Mas nao foi encontrada nenhuma referéncia que

ampliasse essa discussao.

“Essa parte ainda, ainda tem uma certa dificuldade, nés temos aqui
no nosso Estado, apesar de existir uma lei das empresas aceitarem,
elas aceitam o qué? O deficiente auditivo, o deficiente fisico, o
deficiente visual. O mental é o mais dificil de aceitar. Elas cumprem
a lei, recebendo outras pessoas. Mas a gente tem que pensar nessa
questdo da profissionalizagdo, principalmente com deficiéncia
mental, que é mais dificil”. (Membro 2 — DEE)
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Durante a andlise desses depoimentos, foi possivel verificar o quanto é
paradoxal a inclusao sob diversos angulos, ndo s6 nas politicas, mas também para
aqueles que estdo incumbidos de sua operacionalizacdo nas redes de ensino, neste
caso, para a equipe do Departamento de Educacao Especial da Secretaria Municipal
de Ensino de Maceio.

No capitulo seguinte é apresentada a analise dos depoimentos de membros

das equipes das duas escolas de ensino fundamental pesquisadas.
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CAPITULO Il

AS ESCOLAS MUNICIPAIS FRENTE AO
DESAFIO DA INCLUSAO ESCOLAR

1. Caracterizacao da Escola A

Vé mais longe a gaivota
que voa mais alto.
(Richard Bach)

A primeira escola visitada foi fundada ha 54 anos e fica localizada em area

central e de facil acesso para as demais regides da cidade. O alunado atendido é

oriundo de regides distantes (80%) e compde um total de 883 alunos atendidos em

26 turmas.

No periodo matutino sdo ofertadas a Educacao Infantil e uma parte do Ensino

Fundamental (12 a 52 série). No periodo noturno funcionam as turmas de 62 a 82

série do Ensino Fundamental e Educacao de Jovens e Adultos (EJA) distribuidos

nas 9 salas do prédio de pequeno porte.

Tabela 9
Matriculas por modalidade/ série — 2006 — Escola A
MODALIDADE
‘ , Ensino Ed. Jovens o
NIVEL Ed. Infantil Fundamental o Adultos Total Geral %o
18 - 106 - 106 12,3
oa 24 124 - 148 17,5
a 41 132 43 216 25
a - 87 - 87 10,1
a - 128 - 128 14,8
a - 75 - 75 8,7
8 - 66 - 66 7,6
82 - 37 - 37 4.3
Total
Parcial 65 755 43 863 100

Fonte: DGE - SEMED
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O andar inferior caracteriza-se por um corredor coberto em continuo ao Unico
portdo de entrada e saida que se estende para a area de patio e cozinha. A
esquerda localizam-se a secretaria, a sala da dire¢ao, cinco salas de aula e a sala
dos professores em que permanece o coordenador pedagdgico e da qual ele tem
visdo geral do espaco. A direita localizam-se o banheiro, uma sala de aula, a sala de
audio-visual/ depdésito e a sala de leitura. No andar superior localizam-se mais quatro
salas de aula dispostas num estreito corredor em formato de “L*“.

Ao adentrar o modesto espaco fisico fui recebida prontamente e encaminhada
a sala de professores para os primeiros contatos com a coordenadora pedagdgica.
Na seqUéncia, a diretora dirigiu-se ao local e num clima de informalidade programou
uma apresentacdo do Pastoril?® durante o periodo de minha estada para os fins de
pesquisa.

Neste ensejo, dei inicio as entrevistas e foi agendada a observacédo para a
semana seguinte. Ainda neste primeiro contato tive oportunidade de presenciar o
encontro dos professores em momentos de intervalo e o clima acolhedor que
envolve a escola como um todo.

A equipe escolar € composta pelo diretor, 2 coordenadores pedagdgicos, 25
professores com nivel superior (1 em desvio de funcédo atuando como psicélogo e 6
afastados da escola), 2 estagiarios de graduacdo em outras dareas nao
especificadas, 1 assistente social e 30 funcionarios de apoio (merendeiras, porteiros,
secretarias, etc.).

Pelas paredes distribuiam-se diversas produg¢des dos alunos e um quadro de
projetos coletivos com parte dos resultados alcancados. Entre eles: projeto meio-
ambiente/ higiene fisica e mental, educacao sexual, aluno colaborador, desafios e
conquistas, servico de apoio pedagégico e encaminhamentos psicoldgico/
fonoaudioldgico/ oftalmoldgico, atendimento familiar e acompanhamento psicoldgico
individual e em grupo.

Cabe um destaque para o Projeto Arvore dos Desejos em que todos os
alunos expressaram seus anseios ou sentidos em relacido a vida e que despontava

P A danca e o canto do Pastoril é uma tradicao folcldrica de origem portuguesa que se remete
as comemoragdes por ocasido do nascimento de Jesus Menino. Na Escola A, sob
organizagdo da diretora, formou-se um grupo que perpetua a tradi¢cdo usando vestimentas
tipicas e acompanhado por uma dupla de musicos voluntarios.
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no centro do patio ao lado do quadro de valores, visdo, missdo e objetivos da
escola®*. (Figura A — Anexo ll)

Na escola A, a inclusdo de alunos com deficiéncia teve inicio a medida que as
familias foram solicitando matricula. Nao houve preparo especifico do prédio e nem
do corpo docente que foi buscando capacitar-se a partir da obrigatoriedade imposta
pelo 6rgao central, apesar da LDBEN 9394/96 determinar preferencialmente a
inclusao desses alunos no ensino comum.

A coordenadora pedagodgica freqlenta regularmente as formacdes do
Departamento de Educacao Especial da SEMED sempre que lhe disponibilizam a
vaga e exerce o papel de agente multiplicador através da leitura de textos e
discusséao coletiva dos casos com o objetivo de que sejam conhecidos por todos.

Outro fator relevante é a autorizacao pleiteada pela coordenadora junto a
SEMED para retirar da sala de aula uma professora com formagdo em psicologia,
que passou a atuar realizando avaliacbes, acompanhamento terapéutico e
orientacdes no grupo classe. De modo geral, esse tipo de assisténcia sé é possivel
por vias informais, ou seja, de relacdes particulares com setores da area da saude,
uma vez que ndo ha nenhum convénio intersecretarial. Via de regra, € a assistente
social quem faz os encaminhamentos para os profissionais da area de saude.

Dos 26 alunos citados pela coordenadora e incluidos nas salas comuns pelo
critério de menor lotacdo ou auséncia de outro aluno com deficiéncia, apenas 6
constaram da relagdo de alunos portadores de necessidades especiais®® fornecida

pela psicéloga, conforme o quadro a seguir 2°:

** Apesar da relevincia dada aos projetos desenvolvidos pela escola, ndo foi possivel ter acesso ao Projeto
Politico-Pedagdgico sob a justificativa de que estava desatualizado e ndo correspondia a realidade atual.

» O termo “portadores de necessidades especiais” é o que consta na relagdo fornecida pela psicéloga.

*% Cabe ressaltar que na planilha 2006 da DGE / SEMED nio consta nenhum aluno na coluna de Ed. Especial

matriculado na Escola A, o que reforg¢a a fragilidade dos registros.
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Quadro 3. Alunos com NEEs — 2006 — Escola A %’

Aluno Idade Série Manifestacao Patologica
1 8 anos 12 dislexia + problema na fala
2 9 anos 32 anorexia de parto
3 15 anos 32 Epilético
4 18 anos 42 F 72 + deficiéncia fisica

motora

5 16 anos 32 F 71
6 8 anos 12 Dislexia + TDAH

Fonte: Registro da psicologa escolar

Os diagnésticos nao foram necessariamente confirmados por equipe médica,
mas as dificuldades ficam evidenciadas na dindmica escolar e séo feitos relatérios
bimestrais de acompanhamento pela psicologa. A escola ndo conta com professor
especializado nem sala de recursos.

Nessa escola, foram realizadas duas observagdes pontuais de situagdes de
convivio com o intuito de colher algumas impressdes que pudessem complementar
os dados objetivos acerca da estrutura, organizacao escolar e, especificamente, da
inclusdo de alunos com deficiéncia.

Na primeira observacdao em situacao de recreio, foi possivel verificar a real
dificuldade quanto ao espaco fisico de modo que as turmas de Educacao Infantil e
Ensino Fundamental foram liberadas em intervalos diferentes. Nao se evidenciou
nenhum momento de brincadeira dirigida, de modo que a atividade geral consistiu
em brincadeiras de “lutas” e “pega-pega” durante a merenda.

Os alunos com deficiéncia que se encontravam presentes ndo se destacaram
a priori em relagéo aos outros alunos nem do ponto de vista fisico, nem do ponto de
vista da socializacdo e, portanto, foram cuidadosamente indicados pela
coordenadora pedagogica dois alunos com defici€ncia mental, entre os demais.

Na situacdo de apresentacdo do Pastoril destacou-se o fato de a escola ter
suspendido as atividades de rotina durante algumas horas para o envolvimento com
0 preparo das criancas e organizacao do espaco. Foram perceptiveis o sentimento

de orgulho coletivo e o cuidado em integrar a todos revezando os participantes de

7 A referéncia “F 71” que aparece no Quadro 3 corresponde 2 categoria diagnéstica de retardo mental
moderado e a referéncia “F 72” corresponde a categoria de retardo mental grave de acordo com a classificacdo
internacional — CID 10.
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outras apresentacdes, uma vez que o numero de fantasias confeccionadas pela
prépria diretora € reduzido. Entretanto, cabe destacar também que nessa ocasido

nao se encontrava nenhum aluno com deficiéncia na escola.
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2. Caracterizacao da Escola B

Uma jornada de milhares de quilémetros
comega com um passo.
(Lao Tzu)

A segunda escola visitada tem apenas 5 anos de fundagéo e sua localizacéo
periférica € de dificil acesso, inclusive para o alunado que nela é atendido.

Trata-se de um prédio térreo de grande porte e espacos bem delimitados.
Nele sao atendidas no periodo da manha e da tarde as turmas de Ed. Infantil e
Ensino Fundamental e no periodo da noite a Educagdo de Jovens e adultos. As
turmas de Educacao infantil ttm em média 25 alunos, as turmas de 12 e 22 série do

Ensino fundamental, 35 alunos, e as de 32 e 42 série, 40 alunos por sala.

Tabela 10
Matriculas por modalidade/ série — 2006 — Escola B
MODALIDADE
0 . Ensino Ed. Jovens Total o
NIVEL Ed. Infanti Fundamental e Adultos Geral &

12 - 124 28 152 20,7

22 - 109 42 151 20,5

32 100 126 78 304 41,4

42 - 127 - 127 17,3

5’51 - - - - -

6’51 - - - - -

7’51 - - - - -

8’51 - - - - -
Total Parcial 100 486 148 734 100

Fonte: DGE - SEMED

O portao de entrada tem logo a frente a secretaria e em continuo, ao lado
desta, a sala da direcdo. A esquerda abre-se um segundo portdo divisor da area de
salas de aula, a direita do corredor encontra-se isolada a sala dos professores na
qual permanece o coordenador pedagdgico, a frente o banheiro e, dividida por um
terceiro portdo, a area da sala de recursos e das duas salas de educaco infantil. A
esquerda do corredor abre-se um enorme patio em que se distribuem 7 salas de
aula e um quarto portdo que da acesso a uma grande area de quadra de terra e
horta. (Figura B — Anexo Il)
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No primeiro acesso a escola aguardei alguns minutos pela vinda da diretora
sob minha insisténcia apds ter sido informada por outro funcionario de que a
coordenadora pedagégica ndo pbéde me aguardar por motivos particulares. A
diretora orientou-me a retornar em outro dia, uma vez que nao tinha dominio sobre o
assunto a ser tratado.

Retornei, entdo, num segundo dia e fui encaminhada para conversar com
outra coordenadora pedagégica com quem nao havia tido contato anterior. Esta
prontamente se ofereceu para colaborar por meio da entrevista e indicando os
professores cujo discurso seria mais rico em termos de estabelecer contrapontos
sobre as dificuldades e disponibilidades relacionadas aos alunos com deficiéncia.

A equipe escolar conta com diretor, 2 coordenadores pedagdgicos,
professores em sua maioria com nivel superior, estagiarios de outras areas de
graduacao nao especificadas, professores horistas, 1 professor de sala de recurso e
1 assistente social. Ha varios professores afastados ou em desvio de funcao por
motivos de saude.

A escola nao tem projeto politico-pedagdégico definido e tdo pouco foi possivel
verificar referéncias acerca de outros projetos desenvolvidos. Ao final do corredor
lateral da sala dos professores ha um grande painel em que se encontravam
circulares informativas e mensagens entre os colegas. No quadro da sala de
professores também se encontravam mensagens para reflexao.

A escola B foi projetada considerando a inclusdo de alunos com deficiéncia.
No espaco fisico evidencia-se o solo com rampas para facilitar a circulacao apesar
do desnivel entre a area do pétio e das salas delimitada por um alto degrau. Ha uma
sala de recursos e a professora responsavel tem formacdo em psicopedagogia e
educacao especial (deficiéncia mental).

Segundo a coordenadora pedagégica ha formacdo continuada periddica
promovida pelo Departamento de Educacao Especial da SEMED e a proposta é que
se faca a multiplicacdo com a equipe escolar. Isto nem sempre é possivel, apesar
dos esforcos empenhados em reunir todos, porque a maioria dos professores
trabalha na rede estadual no turno contrario.

A professora da sala de recurso freqlienta reunido especifica quinzenal para
discussao de casos e estratégias de atencado aos alunos com deficiéncia. Também
conta com apoio através de mobilia e material especifico para as atividades na sala

de recurso, mas procura nao interferir na dindmica das classes comuns.
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Do total de 18 alunos atendidos®® com problematicas diversas, apenas 1 se encontra
alfabetizado.

Tabela 11
Alunos com NEEs por periodo — 2006 — Escola B

. Periodo
Categoria B

Manha Tarde
Deficiéncia mental - 2
Deficiéncia auditiva 2 -
Deficiéncia multipla 1 -
Deficiéncia visual 1 -
Transtorno mental 2 -
Dificuldade de aprendizagem 6 4
Total 12 6

Fonte: Depoimento da professora de recursos

Os horarios de atendimento na sala de recursos se concentram no periodo da
manha e, por ocasiao de reposicao de horas, excepcionalmente, esta sendo coberto
um periodo da tarde no qual é oferecida apenas orientagao.

A indicacao oficial € de que os alunos fossem atendidos no turno contrario em
que frequentam a classe comum, mas isso nao acontece porque nao ha condi¢coes
para que permanecam na escola em periodo integral e sua vinda num segundo
periodo é bastante dificultada pela distancia e pela pouca vinculacado ao atendimento
realizado.

Nessa escola foi realizada uma observacao pontual de situacdo de convivio
também com o intuito de colher algumas impressdes que pudessem complementar
os dados objetivos acerca da estrutura, organizacdo escolar e especificamente da
inclusao de alunos com deficiéncia.

Na observacdo em situacdo de recreio foi possivel verificar que, apesar do
amplo espacgo fisico, as turmas de Educacado Infantii e 12 série do Ensino
Fundamental tém horério de intervalo diferente das outras turmas.

Entre as brincadeiras verificou-se um jogo de bola dirigido por monitor, além
de brincadeiras de “lutas” e “pega-pega”, durante a merenda. Chamou atencéo a
presenca de um aluno cadeirante, bastante comprometido do ponto de vista motor,

*¥ Cabe ressaltar que na planilha — 2006 da DGE/ SEMED constam 15 alunos na Ed. Especial da Escola B
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levado ao patio por um colega que permaneceu junto dele até a chegada de uma tia
com alimentacao especial (em consisténcia pastosa).

Na presenca dessa tia, o menino foi servir-se de sua prépria merenda e
quando chamado pelos outros para brincar negou-se a ir alegando estar cuidando
do aluno com deficiéncia. Diante dessa reposta, outras criancas se alternaram entre

esse cuidado e as brincadeiras.
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3. O desafio das escolas na realizacao das politicas

Como foi possivel constatar nos itens de caracterizagdo, as duas escolas
pesquisadas apresentam pontos de partida e realidades diferentes para a inclusao
dos alunos com deficiéncia. A analise segue no sentido de verificar como as equipes
dessas escolas tém respondido ao desafio das proposi¢cdes politicas. Mais do que
isso, no sentido de analisar quais os aspectos convergentes ou divergentes e suas
repercussdes no processo de inclusao.

Assim como ja utilizados no item 3 do Capitulo 2, os indicadores de Bueno e
col. (2004) permanecem como eixos de referéncia para uma andlise dos
depoimentos por considerar que a escola é o campo de operacionalizacao das
politicas, mas com o cuidado de nao enrijecer as nuances dos depoimentos e suas

derivacoes.

3.1 Conceituacao da educacao especial

Em alguns depoimentos da Escola A verificou-se uma critica ao modelo
anterior de atendimento da educacédo especial sob a alegacdo de segregacao e

prejuizo ao desenvolvimento dos alunos com deficiéncia.

“Eu acho que foi certa, a questao de incluir, foi certa. Eu ndo achava
certa aquela sala separada, isolada. Até as criangas apontavam
....AH! é a sala dos meninos assim, ja apontavam. O certo foi juntar
mesmo, para fazer essa inclusdo.” (Professora 2 A)®

“Porque, na verdade, antes eram salas separadas...Vinte e cinco
alunos, por ai, numa sala especial; educagdo especial. Entdo,
naquela sala so tinha aluno que tivesse alguma deficiéncia auditiva
ou... E isso ja, a meu ver, complicava. Eu acho que fazia com que
aquela crianga ficasse mais deficiente ainda. E de repente, com a
Inclusdo, eu acho que melhora; melhorou muito.” (Diretora A)*

¥ Para que as depoentes ndo sejam identificados, vou utilizar a funcdo ocupada e o local de exercicio como
forma de caracterizagdo da depoente. Ex.: “Professora 2 * corresponde a segunda professora entrevistada da
escola “A”; “Diretora B”, a diretora da escola “B”, e assim por diante.

30 Os depoimentos foram transcritos utilizando-se aspas e itélico para diferencid-los das citacdes bibliograficas.
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Mas é considerada a possibilidade de que alguns alunos sejam mais bem
acompanhados em escolas que tenham atendimento direcionado de acordo com a
deficiéncia em questao.

Nesse depoimento da coordenadora, a inclusdo é avaliada como positiva na
Escola A, também porque ndo foram incluidos casos gravissimos®', entre eles, ela
exemplifica alunos com Sindrome de Down e problema visual, demonstrando, sem

maiores fundamentos, uma nogao pré-concebida a respeito dessas deficiéncias.

“Exatamente, a gente fica se questionando, chega a ver essas
reportagens, que ndo pode, que essa crianga tem que ficar
separada, ndo tem cabimento, as vezes até as familias rejeitam.
NGs ndo tivemos rejeicdo, entdo eu acho que a nossa experiéncia
aqui foi valida, muito valida. Eu ndo sei se noés tivemos muitas
condigbes de administrar e ver direitinho ou entdo o numero é muito
pequeno. Eu ndo vi tanta dificuldade, e eu estou convencida
realmente que foi muito positivo. Eu ndo tenho experiéncia com
casos gravissimos, nés ndo temos, por exemplo, Down ou problema
visual, isto € uma experiéncia que ndés ndo temos ainda, mas de
repente vai surgir. Nos temos, por exemplo, uma aluna, filha de uma
funcionaria que é surda e muda, é pequena e vai ser aluna daqui. Ai
a gente fica, a gente tem que se preparar, a gente tem que estudar
tem que ver isso dai. Mas eu acho que nao vai ser aqui nao, a
prefeitura se preocupa com isso, nOs ja temos escola
direcionada para atender crianca com essa dificuldade. Mas o
DM, por exemplo, eu acho que é valido, ele ndo se sente excluido,
entende que tem direito a participar da vida normal de crianga, vem
pra ca pra ser tratado como igual, eu acho que é positivo.”
(Coordenadora A, grifos meus)

Ja a concepcao da assistente social € a de que os alunos devem ser
preparados em enquadre especifico para posterior inclusdo nas salas comuns, o que
remete ao modelo anterior de integracéo.

“Eu acredito de uma outra forma no trabalho inclusivo; eu acho que
é valido que as criangas convivam umas com as outras. Mas, elas
precisam estar preparadas, precisam conviver primeiro entre
elas, aprender um pouco. Aprender varias coisas: atividades
diarias... Varias coisas: convivéncia... Que, isso é importante para a
vida deles. Eles s&o limitados, a gente precisa reconhecer que eles
sdo limitados. Depois, eles podem ser incluidos, mas da forma como
esta sendo feita...” (Assistente social A, grifos meus)

! No decorrer da anlise alguns termos foram discriminados em itdlico com o intuito de preservar concepgdes
implicitas nos depoimentos.
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Na escola B, segundo a professora da sala de recursos, € remanescente a
idéia de que ela seja responsavel pela educacédo dos alunos especiais, apesar dos
esforcos que diz fazer no sentido de mudar essa perspectiva, 0 que denota a
concepcao de um modelo educacional ainda n&o articulado no qual a educacéo

especial permanece segregada, mesmo nos “novos moldes” da inclusao.

“Existe um envolvimento da escola, mas elas ainda tém essa
imagem de que a inclusdo é da professora de recursos. Mas eu
tento descentralizar isso nos encontros, sabe? E faco sempre essa
proposta de que nos encontros estejam presentes todos o0s
segmentos e que a inclusdo tem que ser feita a partir do porteiro a
merendeira. Todos fazem parte da escola, quando o aluno chega na
escola ele é aluno da escola, ndo é aluno meu. Eu sempre passei
iSso, entdo eu vejo assim, que como eu iniciei aqui na escola eu fui
a professora que implantei, ja implantei mostrando essa cara, e iSso
foi muito bom.” (Professora, recursos B)

3.1.1 Conceituacao da inclusao

Os profissionais de ambas as escolas, na verdade, ndo parecem estar muito
voltados para distingdes de carater mais tedrico, mas encaram a inclusdo como uma
obrigatoriedade legal que deve ser cumprida. Esse carater de imposicao legal da
inclusdo de todos os alunos com deficiéncia nas salas comuns esta presente em
varios depoimentos, assim como as dificuldades advindas dessa obrigatoriedade,

embora as escolas ja recebessem esses alunos de maneira nao formalizada.

“Normalmente, nas reuniées sempre tem novidade. E de repente o
MEC manda um documento nessa questdo da Inclusdo;, mas as
meninas ja vinham prevenindo a gente e a gente ja vinha
trabalhando. Mesmo sem ter nenhum documento que
regulamentasse, a gente ja aceitava o aluno, ja tinha aluno com
“problema’”, entre aspas. E a gente ja vinha trabalhando. Mas, de
repente, apareceram cursos para a gente fazer, reuniées tambéem, e
um parecer que regulamentava que todas as escolas deveriam
incluir o aluno “especial”, entre aspas - porque “especiais” todos
somos — na sala regular... Nao é muito facil de vocé fazer, porque
vocé ha de convir que o aluno que tem... é um pouco diferente do
outro, da um pouco mais de trabalho para o professor trabalhar com
muitos.” (Diretora A)

“Bom, nao teve uma matricula para o aluno deficiente ou aluno
especial. Esse aluno surgiu na escola e surgiram os problemas. E
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com a lei que a escola tem que receber, a gente comegou a buscar
um apoio na secretaria.” (Coordenadora A)

Na escola B, também se revela a forma abrupta como a realidade escolar foi
sendo convocada a mudanga a partir da exigéncia legal, contribuindo para a
precarizacao do ensino oferecido.

“Olha so, aqui na escola a gente ja aceitava criangas com algum tipo
de deficiéncia e ndo tinhamos nenhum preparo, alias, a gente ainda
esta buscando se preparar. S6 que com uma lei, lei aberta, pedindo
para que se abram as portas para receber as criangas, propaganda,
com certeza 0s pais chegaram e bateram na nossa porta: olha aqui
o meu filho, matriculei. Entdo a gente ndo podia olhar como se deve
e nem olhar com discriminacdo. Ai o que aconteceu, fazia a
matricula, a professora despreparada, era quem recebia toda a
bomba, ou seja, ter que lidar com situagées que ela desconhecia, ai
recorria a coordenagdo, a coordenagdo recorria a secretaria,
buscando ajuda para ajudar a professora, para que a professora
pudesse ajudar o aluno”. (Coordenadora B)

Parece haver, no entanto, uma sutil diferenga entre as duas escolas, pois
enquanto na escola A o diretor refere-se a uma iniciativa anterior de aceitagao de
alunos com ‘problema” (entre aspas), o diretor da escola B refere-se explicitamente
a aceitacao anterior as politicas atuais de alunos com deficiéncia.

O depoimento abaixo explicita ainda mais esta visdao da inclusdo como

obrigatoriedade legal:

“E achei que foi um avango da escola perceber a possibilidade de
tratar uma crianca assim que, provavelmente, num outro momento
ndo teria essa oportunidade de se sociabilizar e de aprender com o
outro — porque ela tem condigdes intelectuais para isso. Ai,
chegaram alguns casos... Porque a familia ja vinha com... ou do
Conselho Tutelar ou da prdpria Secretaria da Educacgéo ja, de certa
forma, impondo que a escola teria que aceitar. Porque eles ja
estavam informados de que era obrigagdo... Era um direito, uma
obrigacdo da escola acolher essa crianga, porque era um direito
assegurado pela lei - criangas, também, nesse nivel.” (Psicéloga A)

Entretanto, a reboque das politicas e do que tem sido difundido por alguns
dos estudiosos reconhecidos na area conforme foi discutido no capitulo |, € possivel
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perceber na escola A, em alguns depoimentos, a defesa da inclusdo com base na
garantia de direitos e instrumento de construcdo da suposta “sociedade inclusiva”.

“Assim a gente sabe que é necessaria a inclusdo, concordo com a
inclusdo, acho que essas criangas devem ser trabalhadas junto a
sociedade de uma maneira geral sem haver uma diferenciagcdo.”
(Professora 1 A)

E entende-se que tem ocorrido progresso nesse sentido a partir da

convivéncia entre todos.

“Quando eu cheguei aqui, ja tinha uma menina que tem deficiéncia
mental. Eu ndo sei exatamente como foi. Creio que ela ja era de
Educacéo Infantil e foi ficando na escola, ja que a lei obriga a escola
a receber esses alunos. Eu fui professora dela um ano e senti, tanto
dentro da turma - as criancas - como dentro da propria escola, uma
certa rejeicdo a ela, porque é uma crianga muito dependente — no
comecgo - para ir ao banheiro e pegajosa, no sentido de ser carente.
Ela gostava de abracar e, as vezes... Dependente mesmo e as
pessoas se referiam a ela, as vezes, com termos pejorativos. (...)
Era uma exclusdo dentro da inclusdo; estavam excluindo dentro do
proprio ambiente que é para incluir (....) Hoje ela é tratada como
qualquer outro aluno”. (Psicologa A)

“A relagdo dele com os colegas € muito boa e aqui na escola
também. Agora, as vezes, as pessoas o tratam feito um menininho,
e ele tem 9 anos, ai eu ndo sei como ele se sente. La na sala eu
digo: Olha quantos anos que a J. tem? Nove, o C. tem a mesma
idade, e porque vocés ficam falando feito menininho! Acho que ele
ndo gosta ndo. Mas a relagdo dele na escola, ele € muito bem vindo,
todo mundo gosta muito dele, a gente quer trabalhar com ele, eu
mesma quero.” (Professora 1 B)

E somente no depoimento das assistentes sociais das duas escolas que se
revela uma reflexdo mais ponderada ao explicitar a importancia de que se garanta
nao s6 o acesso dos alunos, mas as condicdes para que se oferegca um atendimento

de qualidade ao longo da escolarizacao.

“Em relagdo a inclusdo, a gente tem discutido bastante dentro do
servigco social, e no aspecto mais amplo. Nao é apenas garantir o
acesso do aluno e nao dar as condicées de permanéncia na
escola. A gente tem discutido que inclusdo é uma coisa e insergdo é
algo que exige formagdo de uma rede para se atender. E esse



101

trabalho precisa disso para fazer valer o direito, até porque quando a
escola recebe um aluno que tem necessidade especial ele tem que
ser tratado em pé de igualdade, tem que se sentir parte da escola e
ndo pode haver segregacédo.” (Assistente social B, grifos meus)

“E uma questdo muito séria essa questdo da Inclusdo, porque a
Inclusdo funciona até mesmo como um modismo educacional. A
forma como a inclusdo esta sendo feita pode ser entendida como
um modismo, como uma imposicdo. Algo que vem de cima para
baixo. E que vocé tem que engolir, digerir e trabalhar com isso.”
(Assistente Social A, grifos meus)

3.1.2. Conceituacao do alunado

Em relagédo ao alunado constata-se que nas duas escolas os alunos incluidos
correspondem a uma gama variada de casos, corroborando a indefinicdo presente
nas proposicoes politicas.

Além disso, foram poucos os depoentes que procuraram dar uma visdo mais

ampla desse tipo de alunado, como o abaixo.

“A gente tem deficiente; paralisado cerebral que é muito
comprometido, € o cadeirante; tem baixa visdo, muito
comprometido, ele gradativamente esta perdendo a visao até chegar
a cegueira. Outros com problemas auditivos, mas ndo chegam a ser
totalmente surdos. E os demais tém dificuldades acentuadas de
aprendizagem. E outros que a gente s6 encaminha para uma
terapia, porque tem problema de depressao, esta apresentando um
problema momentaneo, ndo sdo alunos de sala de recursos (...) Os
que tem transtorno se vocé for analisar, ndo sdo alunos para a sala
de recurso, porque se eles fossem tratados certinhos, nao precisaria
nem da sala de recurso. Tomando a medicacdo isso passava
despercebido (...)” (Professora recursos B)

O que se verifica, pelo depoimento acima, é que sao conceituados como
alunos objeto da inclusdo escolar desde aqueles com deficiéncia acentuada
(paralisia cerebral), até dificuldades de aprendizagem que, segundo a depoente,
parecem ser a maioria (“o restante”), que ndo apresenta nenhuma diferenca em
relacao ao disposto pelo CNE.

Outros depoimentos mostram uma visdo muito mais fragmentada dessa
populacdo, calcada, Unica e exclusivamente, nos casos concretos existentes na

escola:
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“Tenho dois alunos que freqientam a sala de recursos e sao
considerados alunos especiais. Um tem deficiéncia fonoldgica, tem
problema na voz e tem deficiéncia auditiva, o que gera essa
dificuldade de aprendizagem. Ele participa da sala de recursos, e eu
tenho outro aluno que o problema dele é mais sério, é uma crianga
que toma medicagdo controlada chamada faixa preta, tarja preta.
Ele ndo tem ajuda da mae no sentido da crianga vir pra escola
medicada, porque € muito agressiva, sem limites, desprovida de
qualquer limite. Como vocé vé, sinceramente tem dias que eu nao
sei quem na sala é normal, quem é especial (...)” (Professora 2 B)

Surge, no entanto, um grande paradoxo em relacdo a quem seria esse aluno
objeto das politicas de inclusao pois em diversos depoimentos ha uma tentativa de
disseminagao do conceito de "deficiéncia” para todos.

“Sim, mas olha s6, quando nds fizemos o trabalho com inclusdo
escolar, o nosso foco era: Todos nos somos deficientes! Porque eu
tenho deficiéncia, a minha deficiéncia ndao é mental nem fisica, mas
€ cognitiva. Eu ndo consigo, se me colocarem num ponto X, eu ndo
sei onde é a direcao norte nem sul, eu ndo sei onde estou, a
esquerda ou a direita, eu me perco. Eu tenho essa deficiéncia, como
as outras colegas devem ter as suas deficiéncias.” (Coordenadora
B)

“Todos nds temos alguma deficiéncia — se ndo visual, se n&o fisica...
Mas, sempre temos as nossas deficiéncias.” (Professora 3 B)

O paradoxo é a preocupacdo com determinados alunos por possuirem
alguma deficiéncia organica ou alguma perturbacdo psiquica e, em seguida,
considerar que todos temos uma deficiéncia. Se todos os alunos tém, ndo deveriam

ser todos objetos das politicas de inclusao?
3.2. Niveis de ensino abrangidos
As duas escolas oferecem atendimento nas modalidades de Educacao

Infantil, Ensino Fundamental e EJA, mas os alunos com deficiéncia se concentram

nas duas ultimas modalidades.
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Nesses casos o0 problema da defasagem idade/série (presente no alunado
geral) se acentua, justificado fundamentalmente pelo ritmo mais lento de

desenvolvimento e aprendizagem:

“A gente tem aluno aqui que ja tem 15 anos e esta na 42 série.
Nessa faixa de 13, porque eles demoram pra mudar de série.”
(Coordenadora B)

Conforme esta defasagem vai se acentuando, parece que a escola age
exatamente reforcando o que seria a razdo da defasagem idade/série, ou seja,
inserindo esses alunos em séries mais avancadas (pela discrepéncia fisica, por
exemplo), na medida em que a obrigatoriedade de manutencdo no ensino comum
nao mais permite o que provavelmente geraria, no passado, o encaminhamento para

sistemas segregados:

“Hoje tem 14 anos e mais de 1,70 de altura (...) Até foi necessario
que a gente fizesse isso: dentro do possivel, do limite dele, que ele
participasse das atividades com os outros colegas. Porque, a gente
percebeu que ele tinha uma certa condigdo intelectual de
acompanhar; foi acordado com a coordenadora para ele avangar
para a 32 série.” (Psicologa A)

3.3. Estrutura de atendimento

Nas duas escolas, os alunos com deficiéncia sdo incluidos diretamente nas
classes comuns de acordo com a solicitacdo de matricula. A definicao da classe que
o aluno ira freqtientar tem como critério principal o nimero total menor de alunos, o
que remete ao problema da superlotacao das salas.

“Quando chega uma crianga nova, normalmente, a gente vé aquela
sala que tem menos; a gente ndo escolhe o professor, porque todos
eles estdo indo para as capacitacbes e eles sabem (...)
Né&o, ndo tem nenhuma sala especial para atender s6 esses alunos”.
(Diretora A)

“Olha infelizmente ndo houve uma definicdo por aptidbées ou por
aproximagdo afetiva ou coisa parecida, ndo houve. O aluno chega,
ele é aluno da 12 série, ele vai para a sala da 12 série. N6s temos 4
salas de 12 série (...) eles vem matricular ja naquele horario
matutino/ vespertino (...) Pelo numero de alunos, € o n® de alunos, o
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critério foi esse, enquanto a outra estava recebendo todos os alunos
da alfabetizacdo.” (Coordenadora B)

Em um Unico depoimento se destaca a utilizacdo de um critério pedagdégico

para a definicdo da sala que o aluno deveria freqUentar.

“A coordenacdo me passou a crian¢a, por questées de nivel de
aprendizagem da turma. Na minha turma ainda tem criangas que
ndo sabem ler, esta bem misturado o nivel da turma. E entdo ela
achou que na minha turma ela iria avancar mais do que na turma
que ela estava, que era uma turma de distorcao idade/ série, que ai
ja tinha meninos com outros problemas, ndo de deficiéncia, mas
outros tipos de problemas que tumultuavam o ambiente em sala de
aula. Assim, ela foi para turma e conseguiu se adaptar, agora, €la é
calada, muito timida, ndo é uma criangca que participa muito.”
(Professora 1 A)

Merece atencdo a percepc¢do de uma professora que destaca a disputa na
distribuicdo das classes e entende como penalidade o fato de ter ficado com os

alunos problema em sua turma, por ter o menor tempo de atuacéo na escola.

“Eu percebo isso em geral em toda escola, quando o professor
chega, pega aquelas turmas indisciplinadas cada um fala ...eu
quero essa, eu quero essa.... € eu fiquei com uma sala onde se
concentrou esse tipo de crianca. E esse ano é o primeiro ano
que estou achando que ndo estou rendendo como profissional,
porque eu gosto assim de chegar no final do ano com 80% da
minha turma alfabetizada, porque ninguém é 100%, entao vamos
dizer 80, 90% que eu conseguisse fazer seria um bom trabalho.
Queria passar os meus alunos para uma 32. série consciente de
que eles vdo dominando. E esse ano sendo assim, eu vou ser
obrigada a diminuir o meu almocgo, vou ter que fazer um reforco no
final do ano, pegar aluno por aluno, se for possivel até pela mao,
para poder fazer alguma coisa’. (Professora 2 B, grifo meu)

Nesse Ultimo depoimento percebe-se que a forma com que a escola tem
organizado o atendimento desses alunos reitera a perspectiva antiga de “classe
especial’, mas de modo diferente porque antes a recomendacdo era de classe
especial para cada tipo de deficiéncia. Concentrando-os numa classe, ndo se dao
conta de que ndo s6é ndo continuam incluindo os “mais graves”, como excluindo os

mais leves (“dificuldades de aprendizagem”).
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3.3.1. Critérios de organizacao curricular e pedagogica

Os depoimentos revelaram uma légica de organizacao interna diferente em
cada uma das escolas pesquisadas.

Na escola A, cada aluno tem uma ficha que corresponde ao seu histérico na
escola. Os alunos especiais contam ainda com um relatério bimestral individual feito
pela psicologa em que constam os atendimentos, os problemas e as coisas novas.
Esse relatério possibilita que a coordenadora tenha uma visdo geral sobre o que
estda sendo feito, e também oferece dados para o seguimento sequencial dos
professores no decorrer dos anos.

Revela-se um certo orgulho institucional pela integracdo da equipe nas

discussodes que favorecem o acompanhamento coletivo dos alunos.

“A nossa escola é muito privilegiada, porque nos temos um
grupo muito junto, a gente trabalha muito integrado, a gente
trabalha muito junto com o professor, trabalha muito com
relatério. Os relatérios sdo muitos positivos. Aquele relatério, por
exemplo, no proximo ano ninguém teme ficar com aquela crianga do
ano anterior, porque existe uma histéria, todo mundo participa. Se
vocé pegar aquela turma ja esta sabendo da turma, de todos os
problemas, de tudo que deve ser feito no ano seguinte, e esta
conhecendo também a histdria daquela crianca desde o primeiro
ano. Entdo, sempre existe aquela parceria entre os professores, elas
ajudam ate, olha vocé faz assim, existe uma troca de experiéncias,
um da idéia ao outro, por isso que esse colégio é privilegiado. Nos
temos equipe esse ano, ganhamos também assistente social que
ajuda muito a gente, esta em contato direto com a familia’.
(Coordenadora A, grifos meus)

“Eu acho assim, todos estdo com boa vontade, é da parte de todo
mundo, direcdo, coordenacdo, professores, pessoal de disciplina,
todo o pessoal esta tentando...” (Professora 2 A)

Para as profissionais de areas afins, também se sustenta a nogéao de equipe
para a obtencgao de resultados positivos no trabalho.

“O coordenador detecta os casos e comunica a Secretaria, porque
ela tem que ter um registro de quantos DM’s a escola tem e, a partir
dai, é feito o trabalho. Como existe o meu trabalho aqui na escola de
Servigo Social, eu fago esses encaminhamentos. Mas, o trabalho é
feito em equipe. Ndo posso dizer que ¢ o trabalho do Servigo Social.
E o trabalho do Servigo Social, do coordenador pedagdgico e do
psicologo, € um trabalho integrado. Porque, se ndo for assim, o
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trabalho da gente ndo anda e isso € uma das questbes muito
importantes para o crescimento do trabalho na escola. Se nao
houver uma integracéo inter profissional, a atividade ndo anda. Se
0s profissionais trabalharem competindo, o trabalho ndo anda.
Porque n&o existe, no meu entendimento, uma fungdo mais
importante que a outra, uma complementa a outra para que o
trabalho possa fluir a contento”. (Assistente Social A)

Entretanto, esses depoimentos também mostram que, embora ndo haja um
planejamento especifico para os alunos especiais nem curriculo diferenciado, o foco
€ mantido sobre os possiveis problemas dos alunos. Todos os profissionais,
incluindo a professora, continuam com a perspectiva de que o problema reside nas
caracteristicas peculiares dos alunos e nao nas préticas pedagdgicas. Em sintese, a
equipe escolar procura, de todas as formas, incluir os alunos com deficiéncia, mas
verifica-se que a visdo hegeménica continua sendo aquela que imputa ao aluno com
deficiéncia as dificuldades de rendimento.

As declaragcbes abaixo reiteram ainda mais esta visdo centrada nas
caracteristicas dessa populacdo, pois, mesmo declarando que nao tem
planejamento diferenciado e que ele é tratado como os outros, quando o rendimento
nao é satisfatério é porque “ele ndo estd acompanhando”.

“Eu ndo vou dizer assim para vocé que a gente tem um
planejamento diferenciado para eles. Elas tém uma visdo
diferenciada, ela sabe que ele precisa mais de ajuda, o professor
procura envolver mais aquelas criancas de uma forma normal. Ndo
é tratar ele como diferente na sala ndo, quer dizer, o planejamento é
isso ai, fazer que ele fique engajado em todos os trabalhos, que nao
tenha diferenca.” (Coordenadora A)

“Com relagdo aos especiais, o prdoprio professor, junto com a
coordenadora, eles trabalham algumas atividades direcionadas a
esses alunos. Quando o professor sente que ele ndo esta
acompanhando, quando ele esta tendo muita dificuldade e esse
aluno esta ficando meio de lado, por conta de ndo acompanhar, ele
procura. Mas ainda n&ao tem um projeto, um trabalho especifico onde
a gente elabore atividades que modifiquem os conteudos, a pratica
do professor, que inclua, que contemple as necessidades de
aprendizagens desse aluno. A gente esta ainda no caminho. E
tentando encontrar essas alternativas e construi-las”. (Psicologa A)
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Apesar das duas professoras entrevistadas afirmarem a necessidade de
atencao particularizada em alguns momentos, quando procuram explicitar possiveis
estratégias ndo conseguem muito mais do que apresentar genericamente que
adotam algumas estratégias, como apoio mais efetivo e constante de sua parte ou
colaboragcdo dos colegas. Nao detalham, efetivamente, se este ou aquele tipo de
deficiéncia exige estratégias diferenciadas para superacdo das limitacdes

especificas que ela apresenta.

“E justamente isso, a gente tem as tarefas normais que ela faz com
0s outros alunos. S6 que como ela é mais lenta, ela precisa de mais
ajuda minha, em termos de chegar pra ela e ler, de tentar fazer com
ela ou entdo com um coleguinha que ja esta mais na frente, que tem
mais paciéncia, ai a gente bota junto”. (Professora 1 A)

“As vezes a menina tem alguma dificuldade para fazer uma
determinada tarefa, ai eu chego la, tento orientar e quando eu volto
para orientar outra crianga sempre tem um colega que chega junto:.
Né&o é assim ndo, apague, vocé esta fazendo errado. Eles ajudam,
eu acho isso muito positivo, significa dizer que apesar de verem que
tem uma diferenga, ndo tratam com essa diferenga, eles chegam
junto e tentam ajuda’r. (Professora 2 A)

Assim, sem se voltar para as caracteristicas especificas que determinam
limitagdes completamente diferentes de um aluno cego, ou surdo, ou com deficiéncia
mental, ou com paralisia cerebral, etc., o0 que redunda desse enorme esforco do
professor é, contraditoriamente, uma perspectiva homogeneizante desse alunado,
na medida em que nao sao reconhecidas as diferengas entre os alunos.

E quando os membros da equipe se referem ao trabalho mais detalhado
sobre esse alunado, o foco parece se deslocar da aprendizagem para a

socializacao, tal como se pode depreender do depoimento abaixo:

“Existe este trabalho, a gente faz um trabalho assim de integracgé&o.
A gente trabalha muito com os grupos, com todos os alunos, a gente
trabalha muito, as diferengas, o respeito, dentro de um projeto, da
familia, da escola. Entdo a gente trabalha dentro daquele foco, e
quando a gente faz o nosso planejamento, a gente ja sabe onde
quer chegar, vamos fazer isso pra atingir aquilo, justamente essa
outra parte, da socializagdo, do coleguismo, da parceria.,
lentamente”. (Coordenadora A)
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Ja na Escola B, que conta com o concurso de professora especializada, o
dossié de cada aluno incluido é feito pelo professor da sala de recursos que registra
as atividades e os avancos individuais. Nao ha o relato de coletivizacdo dessas
informacdes nem do planejamento especifico, ao contrario, a orientagdo é de um
trabalho independente em relacao as classes comuns.

Observa-se um embate entre a adaptacdo de atividades comuns e o uso de
recursos particularizados, frente a suposta preocupacdo de nao discriminar
negativamente os alunos, o que, na verdade, parece camuflar um trabalho

descontinuo, sem articulacéo entre a sala de recursos € a classe comum.

“Nao, com relagdo a sala regular, o nosso trabalho, as orientagées que a
gente recebe sdo assim: quando o aluno esta na sala regular ele é aluno
da professora, quando ele esta aqui conosco a gente vai trabalhar o que
a gente percebeu dele, quando a gente faz avaliagdo psicopedagdgica.
Porque na sala de aula ele tem que ser tratado por igual. Porque se ele
tiver uma atividade diferente ele vai ficar excluido, entdo quando ele esta
na sala regular ele é um aluno igual a todos. A forma de avaliar é que é
diferente, isso que eu oriento para elas. Que a forma que ela vai avaliar, é
o olhar dela que vai ser diferente, mas que a atividade vai ser igual.
Agora aqui na sala é que o trabalho é totalmente diferente, eu procuro
nem saber, ndo me envolvo com o planejamento, com a atividade
que eles fazem na sala. O meu planejamento é baseado no que eu
avalio dele aqui. Porque quando eu recebo o aluno, eu fago a avaliagdo
psicopegagdgica, e ai eu vejo o que eu preciso para o trabalho. Ai monto
um planejamento e trabalho esse planejamento dentro das necessidades
dele aqui.” (Professora recursos B, grifos meus)

O depoimento da coordenadora pedagdgica revela a dificuldade de integracao
da equipe escolar, apesar da importancia dada ao papel dos professores das

classes comuns no desenvolvimento de um trabalho integrado entre os alunos.

“A gente sabe que o aluno na sala regular, esse aluno deficiente, ele tem
vamos dizer assim, um avango, as vezes significativo, as vezes nao,
porque esta se socializando com os demais. Mas se a professora n3o fizer
por onde, ndo der os caminhos para ele se socializar, de repente uma roda
de conversa, inserir ele, de repente uma atividade em dupla ou em trio, ou
em grupos, para poder estar sempre inserido, sei 1a, dinamizar a aula.
Porque se a sala for cada um com as suas individualidades, for toda
direcionada, cada um faz o seu, esse aluno que tem algum tipo de
deficiéncia, ele ndo se inclui, ele fica excluido mesmo, entendeu. E assim,
nos falamos, nds pedimos, a gente chega até a implorar, mas quando a
atividade da ftrabalho, ai o professor recusa. Ou entdo porque a
coordenacao esta pedindo, ai eu ndo faco. Mas se o professor se constituir
dinamizador, alfabetizador... porque da educacio infantil até a 42 serie a
gente tem que ter mais que nunca, ter esse olhar de professor
alfabetizador.” (Coordenadora B)
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Apesar dos esfor¢cos empenhados, as declaracoes das professoras mostram

que a dicotomia entre as atividades das salas de recursos (em que o conteldo

escolar ndo é significativo) e as exigéncias da sala de aula (em que a aprendizagem

do conteudo escolar é central), resulta em improvisacées dos professores do ensino

comum que ficam a mercé do bom senso e da boa vontade proprios, para

superarem dificuldades que enfrentam quando em presenca desses alunos.

“E fiquei pensando como fazer. Fui me adaptando pelo meu convivio
com ele, vendo as dificuldades dele. Ficava cada vez pensando e
estudando... Chegava em casa e ficava pensando, procurando
como inclui-lo nas atividades com os colegas, para que ele
pudesse participar de tudo que os colegas faziam na sala, de
todas as tarefas que o0s colegas desenvolviam na sala. Fui
adaptando: as atividades que as criangas copiavam do quadro, eu
copiava no caderno dele, com lapis grosso, de modo que ficasse, a
letra, bem grande, letra bastdo. E eu sentava com ele e ele com
muita dificuldade de concentracdo. E ele participa de tudo (...) SO
ndo participa no dia que ele chega complicado, com aquele
desequilibrio emocional, agressivo... Ai, nesse dia eu converso com
ele, ja o coloco para fazer uma pintura, fazer um desenho - alguma
coisa que relaxe. Ai, no outro dia, quando ele volta melhor, ai ele
volta a fazer as atividades. As atividades que estdo xerocadas ou
mimeografadas — a gente usa muito, aqui, 0 mimeografo para dar
tarefa. Essas tarefas eu mando ampliar. Mando ampliar os textos —
para atividades de leitura e interpretagdo de textos e produgéo de
textos. Todas as atividades que sdo feitas para os outros e que séo
xerocadas, mimeografadas, eu mando ampliar para ele fazer. Outras
atividades, eu leio... também leio algumas atividades e alguns
textos, eu leio para ele interpretar. Quando sdo questbes de muiltipla
escolha, leio e ele faz a atividade. Ele marca “x” em questao de
multipla escolha... Entdo, eu trabalho assim com ele. Eu procuro
fazer tudo para inclui-lo em todas as atividades que os outros
participam.E ele, no comego reagia muito para nao ficar em grupo..
S6 queria que eu fizesse atendimento individual, e eu sempre
conversando com ele para tentar inclui-lo nos trabalhos de grupo, e
trabalhos assim, onde seja mais socializado. Vou sempre tentando
incluir ele. E hoje ele ja senta com os colegas em grupo e faz
atividade em grupo.” (Professora 3 B, grifos meus)

“Entdo como eu vou fazer para prender o papel? Agora eu ja
aprendi na pratica, colo uma fita de um lado ou do outro para nao
amassar toda. Entdo também estou elegendo um secretario para
ele, para me ajudar, porque quando eu ficava muito com ele eu nao
ficava com os outros. E quando eu ficava muito com os outros, eu
ficava frustrada porque ele ficava sem fazer nada. Porque ele
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depende muito da professora para realizar todas as atividades ou
dos colegas”. (Professora 1 B)

3.3.2. Terminalidade

A continuidade dos estudos e a certificacdo de terminalidade aparecem como
preocupacao para a qual ndo ha uma orientacdo apontada em termos de rede. A
auséncia de respostas objetivas do DEE-SEMED apenas acentua as incertezas e
indefinicbes que ainda cercam a escolarizagdo dos alunos com deficiéncia, apesar

dos apregoados avancos nas politicas.

“Isso mesmo, essa semana eu fui a secretaria conversar para saber
como vamos proceder com essa menina. Eu tenho dois no quarto
ano. Eu levantei essa questao sobre o que eu vou fazer com essa
crianca de 19 anos? Entdo provavelmente vai passar para a noite,
até porque aqui nés ndo temos... ou vai passar para uma outra
escola que atenda. Eu ndo sei como é que vai ser. Essa mesma
pergunta ja fiz a secretaria. E eu so tenho uma que vai sair esse
ano. Agora, ndo € que essa crianga tenha conhecimento e va para
um sexto ano. A gente trabalha muito com ela a parte da
escolaridade, mas a gente prima muito pelo relacionamento deles,
para participarem dos grupos com o0s coleguinhas, com 0s
amiguinhos. N&o tem descriminacdo, ninguém tem descriminagao, é
tranqdilo, mas a gente esta sabendo que o nivel de conhecimento
ndo é aquele que deveria ter. Mas a gente vai ficar até quando com
esta crianca aqui? Todo ano na mesma sala. Eles tém letras lindas,
mas ndo tem aptiddo, capacidade que o0s outros tém’.
(Coordenadora A)

Esse depoimento mostra a falta absoluta de uma politica clara ndo s6 de uma
terminalidade especifica determinada por lei, como também de critérios de
progressdao escolar desses alunos que orientassem as decisbes das unidades
escolares. Nesse sentido, € sintomatico a coordenadora da escola A se referir a um
aluno de 19 anos como “essa crianca” € nao lhe causar qualquer estranheza o fato
dele estar freqlientando a 5° série com esta idade.

Da mesma forma, a professora da escola B, pelo depoimento abaixo, parece
nao ter recebido qualquer orientagdo sobre a terminalidade formal ou sobre as
possibilidades de insercdo profissional dos diferentes tipos de alunado e, sem
intencdo, reforca uma expectativa praticamente impossivel de ser alcangada por

determinado aluno:
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“Inclusive eu perguntei, como € que ele vai passar de ano? Como a
gente vai fazer? E relatorio. Eu disse que ele quer ser policial. Como
€ que ele vai ser policial? Eu ndo disse a ele que ele ndo poderia ser
policial, eu disse que bom! Mas eu fiquei pensando como sera? Vai
ser uma frustragdo na vida dele.” (Professora 1 B)

Na sequiéncia desse depoimento percebe-se que a dificuldade também é da
equipe técnica da Secretaria, que apenas deixou a professora mais insegura com as

informagdes prestadas.

“As coordenadoras disseram, ele vai ser policial. Mas como? Como
é que ele vai passar no concurso? E elas disseram que no concurso
se passa com relatério, mas eu nunca li a respeito. Eu nunca vi
nenhuma histdria dessa que alguém passe num concurso com
relatdrio. Para faculdade, eu digo. Que ele vai passar para segunda
série com relatério, se bem que ele ndo consegue escrever. Ja sei
que ele esta aprendendo a ler porque ele responde as coisas que eu
estou colocando no quadro. Mas o que ele ndo fala, ele néo
consegue fazer o gesto de um surdo-mudo, ele ndo escreve, entao
como € que eu vou ter certeza. Ai elas disseram, ele vai passar com
o relatorio e eu digo no vestibular, relatorio, relatério, relatorio,
quando for no vestibular, relatdrio também, e eu ndo tenho esse
conhecimento. Pronto, ai eu fico pensando como € isso.”
(Professora 1 B)

3.3.3. Resultados da escolarizacao

Quanto aos resultados alcancados na perspectiva da inclusao, para a maior
parte das entrevistadas fica evidente que, do ponto de vista da aprendizagem, pouco

se tem avancgado.

“Tem, tem progresso sim, no relacionamento. Na aprendizagem eu
ndo vou dizer que seja muita coisa, mas acho que essa criangca esta
sendo bem trabalhada’. (Coordenadora A)

“A gente tem um DM aqui que a mée so veio no dia da matricula. O
menino ndo avancga, tem dias em que ele passa o dia sentado no
patio; as vezes, fica na aula completamente alheio”. (Assistente
Social A)
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Além disso, observa-se um descrédito generalizado em relacdo as
possibilidades de desenvolvimento pedagdgico desses alunos na classe comum.

“Olha, pedagogicamente, em foco mesmo, na sala de aula, eu nao
consigo perceber um progresso dos alunos...” (Coordenadora B)

“Avango na parte pedagdgica? Acho dificil. Tem a questao
justamente de que no dia que é para ter o estimulo direcionado na
sala de recursos ele ndo vem. E anteontem era o dia e ele se
recusou a ir. Era para ficar na sala fazendo trabalho da primavera,
nessa parte assim de pintura até que ele faz e no resto é assim, ele
diz: Eu ndo vou. E ai fica dificil, porque na sala de recursos a
pessoa tem as técnicas, tem o material para estimular ele a ler,
escrever. Na sala de aula com 35 criancas fica dificil. As vezes eu
dou atividade diferenciada para ele, mas ele deixa para la.”
(Professora 2 B)

Se, em alguns casos, os profissionais se reportam a resultados de
aprendizagem, ndao s6 se referem a eles como adquiridos de forma mais lenta e
limitada as possibilidades dos alunos, como ndo conseguem detalhar que espécie
de dificuldades essas criancas enfrentam e que poderiam ser imputadas as
caracteristicas geradas por sua deficiéncia, para que pudessem ser levadas em
consideracao no processo de ensino-aprendizagem.

“A gente sente que eles estdo evoluindo, a evolugdo € pequena,
mas estdo evoluindo, ja participam do grupo, dos trabalhos em
grupo, ja perguntam, quando a gente tenta chegar neles por conta
de uma dificuldade eles ja ddo espago, ndo esta havendo uma
barreira, eles estdo deixando que haja essa aproximacgéo... estao
alfabetizados.” (Professora 2 A)

“Ele hoje esta num outro nivel de maturidade, mas ainda apresenta
essas coisas. E esta acompanhando as aulas, dentro de algumas
limitagbes. Mas, ele tem acompanhado os conteudos; tem
participado (...) Dentro da sala de aula era um pouco dificil trabalhar
com ela, porque a experiéncia era nova. Nao tinha muita experiéncia
de organizar o material, de utilizar esse material e ela, as vezes,
destruia muito. Ela saiu da Educacao Infantil, fez a 12 Série, a 22 e
esta na 32 Série. Hoje, praticamente ndo existe nenhum tipo de
apelido dos meninos, que a tratam como qualquer outro colega,
aluno. Ela ja Ié razoavelmente bem; ndo consegue atingir o nivel de
exceléncia das exigéncias da 32 série, mas, esta bem; consegue
acompanhar dentro das possibilidades dela.” (Psicologa A)
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Algumas entrevistadas, embora afirmem reconhecer que a deficiéncia nédo € o
Unico fator determinante para os resultados insatisfatorios, até porque alunos que
nao sao especiais também tém problemas na aprendizagem, (Olha, eu acho que eu
ndo consequi avancar muito, ndo sei se porque eu fico ansiosa em ter mais
resultados. Mas também eu tiro assim, que eu tenho outras criancas que nao tém
aparentemente nenhuma deficiéncia e que também ndo estdo avancando da mesma
forma. — Professora 1 A), ao fim e ao cabo, reiteram a visdo de que o problema de
rendimento reside nas dificuldades dessa populacdo (Entdo, eu ndo sei se vou
consequir daqui para o final do ano, para Janeiro, o avanco que eu espero com ela,
porque eu sei que ndo vai ser como com uma crianga que ndo tem deficiéncia e que
tem uma facilidade para aprender. Eu sei que n&do vai ser 0 mesmo, mas eu espero
consequir. Se ela sair da minha turma tendo avancado na aprendizagem ja vai ser

um lado positivo. — Professora 1 A)

Ou, entao, trabalham com a igualdade de condicdes dos “normais”, sobre os

quais o professor também nao tem expectativas de sucesso.

“Como outras criangcas também, que nao tem problema de ser
especial, ndo é uma crianga especial, mas que eu ndo vejo
perspectiva também...” (Professora 3 B)

O depoimento acima deixa evidente que, ao invés da incorporacao dos alunos
com deficiéncia pelo ensino comum resultar em ganhos académicos para esse
aluno, pelo volume de problemas crénicos de nossa escola basica, e que redunda
em fracasso de enorme contingente de alunos, ndo ha como esperar que 0S
professores que atuam junto a essas criangas possam construir expectativas de que
os alunos “com deficiéncia” possam ter rendimento superior que seus pares “sem
deficiéncia”.

Assim, passa a ser utilizada também para justificar a baixa aprendizagem da
populacdo com deficiéncia a mesma justificativa que a literatura aponta como
justificativa mais utilizada pelos docentes para explicar o fracasso escolar.

“Eu vou falar da minha dtica a respeito dos dois fatores: ele, da parte
cognitiva, avango, ele ja mostrou bastante, s6 que eu ndo vejo muita
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perspectiva nele, dele chegar muito além porque... Ndo é pelo fato
dele ter a dificuldade visual. Isso sim dificulta e leva também a uma
baixa-estima. E eu entendo que a deficiéncia visual, a dificuldade de
enxergar, desestimula a aprendizagem. Mas também o que
atrapalha muito ele... A baixa-estima dele é a desestrutura
familiar — que nao é so dele, mas de muitas criancas que ndés
temos. Essa é a nossa maior dificuldade, como professoras, como
trabalhadores da Educacdo. Nossa maior dificuldade ¢é a
desestrutura familiar, que afeta as nossas criangas... Existem muitas
dificuldades de relacionamento, muita questao de violéncia, muita
agressividade e muita baixa- estima.” (Professora 3 B, grifo meu)

Entretanto, em alguns depoimentos verificou-se uma percepcdo mais ampla
considerando a problemética da evasao e repeténcia subliminarmente impostas pelo
sistema, embora sejam aceitas como consequiéncias naturais do processo de

escolarizagdo em vista das supostas limitacées dos alunos com deficiéncia.

“Tudo isso s&o entraves e a escola vai empurrando; a escola vai
fazendo de conta. Até onde da a aprendizagem, depois ndo ha mais
(...) O que acontece, geralmente, é que quando eles aprendem a ler
e a escrever ou aprendem pelo menos as primeiras letras, ha uma
evaséo. E eles vao ser treinados para trabalhos informais. A familia
aceita muito bem isso como uma fatalidade - como uma coisa que
Deus quis. Porque chega um momento em que o menino fica fora de
faixa, como ele ndo avanca, ele vai se tornando repetente,
repetente, repetente (...) ndo pode mais estudar de dia, vai ter que
estudar a noite. A noite, muitas vezes, o pai ndo tem disponibilidade
de trazer — porque, apesar da idade, eles ndao tém a maturidade.
Nem todas as escolas oferecem vagas - existe um numero. E, ha
uma evasao escolar em cima dessas criang¢as, porque o trabalho é
um trabalho de faz-de-conta.” (Assistente social A)

A dinamica de perpetuacao da evasao fica explicitada sob a critica de um dos
professores de classe comum. Ele delata 0 mecanismo de repeticdo e reprovacao ao
qual estdo submetidos ndao s6 os alunos com deficiéncia, mas todos aqueles cujas

dificuldades de aprendizagem nao sdo devidamente trabalhadas.

“Essa situacdo é uma coisa complicada, porque quando a crianca
acaba a 42 série e passa para a segunda etapa do ensino
fundamental, vai pegar uma série de professores e eles nao tém
muita preocupagdo com isso. A gente vé até na questdo de
dificuldade de aprendizagem da crianga chamada normal, ela ndo
tem uma deficiéncia, mas leva um conteudo ao outro com certa
deficiéncia e quando chega na 52 série, 0s professores nao estao
nem ai, ndo tem essa preocupacado de mandar chamar pai, mae, de
reunir, de saber o que o aluno tem, simplesmente vai ficando la. O
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aluno vai levando esse problema pra frente e quando termina o ano,
ou o professor empurra pra série seguinte ou reprova. E quando
reprova passa anos naquela série, até que desiste e ai comeca a
evasgo.” (Professora 2 A)

3.4. Servicos, procedimentos e material de apoio

Na escola A, destaca-se que nao ha nenhum tipo de adequacao do espaco
fisico, 0 que impede, por exemplo, a instalacdo de uma sala de recursos.

“A gente precisa de muita coisa, o espacgo fisico € o que mais a
gente vé, porque essas criangcas que tem esse problema, tinham
que ter um professor que pudesse dar um apoio em outro tempo, em
outro horario, para que a crianca melhorasse ainda mais, e por
conta de espaco fisico esse trabalho ndo é realizado. Aqui a gente
tem até uns professores que se propéem a fazer esse trabalho, mas
nao tem esse espaco para dar um apoio no horario contrario e ai a
crianga vai pra casa, € ndo tem ninguém para quem se pecga ajuda e
fica um material, o trabalho que volta sem ter sido realizado, ndo
tem apoio nenhum e mais essa parte. Apesar de que a diretora
batalha muito, ela esta sempre na secretaria, sempre pedindo,
tentando buscar alguma coisa, mas vocé sabe que a parte
burocratica é complicada demais, liberacao de verba, é isso ai.”
(Professora 2 A)

Na escola B, o espaco fisico se encontra minimamente adequado e é possivel
ter acesso a materiais especificos de informacdo e pedagdgicos, disponibilizados
pela sala de recursos. Nao ha dificuldades nesse aspecto junto ao DEE- SEMED.

“Eu assumi aqui na escola que ja tinha um projeto de implantagao
da sala, mas quando eu cheguei so tinha a sala fechada. Eu fiquei
muito feliz porque eu implantei a sala, comecei do zero. A gente foi
lavar a sala, o imobiliario era todo improvisado, juntei umas bancas.
Ai a gente foi solicitar o material, tudo através de oficios, tudo
através da Secretaria para vir o mobiliario. Mas veio com um prazo
razodvel, tudo que tem aqui consegui através de oficio feito
diretamente da escola e eles mandaram. Nunca tive dificuldades
com o departamento. Sempre que pe¢o sou atendida. Eu como
professora da sala de recursos, repasso para a escola porque existe
uma cobranca do MEC, da Secretaria para repassar € eu repasso
tudo. E disponibilizo o que a gente tem e me disponibilizo para
qualquer coisa, o que a gente tem, o material aqui da sala, mas
ainda assim tem uma resisténcia muito grande.” (Professora
recursos B)
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No entanto, na percepcado de uma das professoras das salas de recursos, 0
material ndo satisfaz a necessidade do aluno atendido e o que ocorre é novamente a

improvisacao diante da falta.

“Na escola tem as rampas para ele, tem a mesa para ele. De
material mesmo, de jogo, brinquedo, eu ndo sei nem se existe
especifico para uma crianga como ele, aqui ndo tem. O lapis a gente
envolve com papel higiénico e com fita durex pra ficar mais grosso,
mais facil de ele conseguir pegar. Porque tem que abrir bem 0s
dedinhos dele pra ele conseguir segurar, porque qualquer coisa ele
ja solta. Na pintura ele usa giz de cera e a gente preenche com
durex. Para pegar na folha e no livro, a gente tem que ajudar,
sempre alguém tem que estar pegando na méo dele.” (Professora 1
B)

“Esse aluno que eu estou citando, ele tem baixa visdo. Ai as
atividades aqui da escola, as atividades dele, a professora amplia. A
escola ndo tem recursos, tem a xerox, a copiadora, mas ndo tem
ampliacdo, e ai a prof? se desdobra para ampliar. Quer dizer, como
ela conhece a dificuldade dele, como ela tem compromisso com
isso, ai claro que a sala de recursos de educacdo especial a orienta,
eu também.” (Coordenadora B)

Merece destaque a falta de recursos de transporte para deslocamento dos
alunos, mesmo sendo esse um dos poucos aspectos ressaltados, inclusive como

“acdo especifica” para os alunos com NEEs no PP — SEMED 2001-2004.

“A SEMED nao tem transporte suficiente para 80 alunos (inclusive a
gente inclui os que estao na sala de recursos, eles sdo priorizados
nesses passeios) e a gente esta vendo nesse momento que o
passeio ndo vai ser realizado por falta de transporte, portanto, a falta
de recursos institucionais é uma barreira.” (Assistente Social B)

3.4.1. Salas de recursos

Como ja foi dito no sub-item anterior, a escola A ndo conta com sala de
recursos e a justificativa para isso é a falta de espaco no prédio em que funciona, de
modo que as criangas que necessitam desse atendimento sdo encaminhadas para
outras escolas.

Mas, ao contrario da proposta de acompanhamento complementar no periodo
oposto, 0 que ocorre € que a ida a sala de recursos em outra escola acontece de

forma intercalada a frequéncia na classe comum no mesmo periodo. Isso ocorre
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pelas condi¢des sbdcio-econbmicas que se sobrepdem a condicdo de “deficiente” e

pela desarticulacdo das politicas publicas.

“Ela esta indo para outra escola, mas eu ndo sei se a mae chega a
levar todas as vezes, porque ela ja tinha me falado do problema com
passagem. Ela vai para uma outra escola alguns dias e nessa
escola tem atendimento na sala de recursos. Mas também n&o
posso confirmar se mae esta levando todas as vezes. O ideal é no
periodo contrario, mas como ela falou dessa questao da passagem,
ela esta indo uma vez na manha, ai ela falta um dia aqui para ir para
uma outra escola. (Professora 1 A)

“Entao, existe uma escola, também do Municipio, para onde a gente
encaminha esses alunos que tém uma deficiéncia mental leve, para
que eles participem da sala de recursos. E, nessa sala de recursos
dessa outra escola, eles fazem um trabalho de reforco. Entdo, eles
ficam 3 dias aqui, 2 dias la... Dependendo da vaga que tem la na
outra escola, dos momentos que tenham. E por que isso? Porque a
gente procura adequar o mesmo periodo, por conta das dificuldades
com o transporte. Entdo, essas criangas tém uma carteirinha que da
acesso ao 6nibus. Se for num outro turno ndo tém acesso, porque o
cadastro deles é dentro do turno em que ele trabalha. Entdo, o
cadastro é feito e se ele for num outro horario, a SMPT nao autoriza.
Entdo, como o nivel de pobreza é grande, a gente precisa adequar
isso para trazer um crescimento maior para esses alunos. E a
Secretaria de Educagédo, através da coordenagdo pedagdgica, faz
essa ponte.” (Assistente Social A)

De um jeito ou de outro, 0 que se percebe nos depoimentos acima é a
manutenc¢do do atendimento centrado no aluno, ja& que ndo ha o deslocamento de
nenhum professor de sala de recurso para dar apoio aos professores regentes das
classes comuns em que esses alunos se encontram.

Esse problema é similar na escola B, apesar de haver uma sala de recursos

em funcionamento.

“Vocé percebeu que tem essa pista de movimentag&o grande, tem a
distancia, é uma comunidade carente (...) Cada aluno eu atendo 2
vezes por semana no mesmo horario da aula. um horario cada
atendimento no mesmo horario da aula porque tem essa dificuldade
(...) Entdo se a gente pée em horario contrario eles ndo vem, mas se
eles ndo vem é melhor que eles sejam tirados da sala e que eles
freqiientem, do que vocé colocar em horario contrario e eles ndo
frequentarem. Ai eles s&o atendimentos no mesmo horario, mas
com autorizagdo do departamento.... s6 tenho 20 horas semanais
entdo eu so trabalho pela manha. A pessoa que trabalhava a tarde
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saiu da escola, entdo a tarde esta sem ninguém.” (Professora
recursos B)

Fica evidente no discurso de uma das professoras de classe comum a
concepcao de que a sala de recursos seja o espaco dos alunos com deficiéncia,
embora a professora, “excepcionalmente”, desenvolva ac¢des voltadas a situacdes
mais gerais do grupo-classe. Diga-se de passagem, o que deveria ser a proposta

fundante da inclusdo de alunos com deficiéncia em classes comuns.

“Semana passada a professora da sala de recursos foi fazer uma
palestra com a gente e pediu para quem tivesse aluno especial em
sala de aula definir em uma palavra. Eu simplesmente escrevi caos,
porque para mim esta sendo um caos. (...).A sala de recursos foi
criada pra atender as criangcas com deficiéncia auditiva, fisica, DM,
ndo essas criangcas com problema de indisciplina, eles néao
aprendem, porque ndo param para isso. Estou contando com a
ajuda da professora, que desde o inicio do ano esta tentando fazer
um trabalho com os alunos com conversas, conselhos. Mas agora
ela esta partindo também para ajudar esta sala de aula trazendo
pessoas para dar palestras. Ontem mesmo veio um senhor, um
policial formado em servico social para conversar com eles.”
(Professora 2 B)

3.4.2. Assessoria especifica do DEE

A escola A contava com apoio presencial de técnico do DEE-SEMED que
auxiliava na avaliacdo e definicdo de condutas necessérias, e se ressente da

interrupgao injustificada dessa assessoria em ambito escolar.

“A Secretaria Municipal tem um setor que cuida disso. E,
normalmente, quando a gente recorre, eles nos ajudam. Agora, tinha
um apoio mais direto, estava vindo uma pessoa aqui sempre, do
Departamento, que fazia os testes de anamnese do que fosse
preciso. Mas, no momento, essa pessoa ndo esta mais se
deslocando para cd, a gente ndo sabe o que houve. E questao
politica... E eu ndo sei o que é que esta havendo...” (Diretora A)

Parece haver o entendimento da importdncia de uma avaliagéo
psicopedagdgica do aluno especial, que ficava ao encargo da equipe do DEE —
SEMED, embora essa avaliacdo seja confundida, de certa forma, com o
“diagnédstico” clinico desses alunos.
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“O apoio da Secretaria foi para fazer uma avaliagdo com esses
meninos, depois que eles chegavam aqui, para ver a necessidade
de eles frequentarem a sala de recurso ou fazer algum tipo de
exame. Para a gente ter uma idéia do nivel de... Porque ai, eles
chegam e dizem: E especial. Mas, a gente ndo tem idéia, porque as
vezes, trazem algum papel, uma receita de médico, o tipo do
remédio que toma, mas ndo... A gente ndo tem o conhecimento
dessas... Ndo tem o conhecimento psiquiatrico. Ela faz essa
avaliagdo psicopedagdgica e depois a gente é que leva adiante
essas questbes.” (Psicologa A)

3.4.3. Servicos de apoio

Apesar da importancia dada aos servicos de apoio complementares na area
de saude, seja do ponto de vista do diagnéstico, seja do tratamento propriamente

dito, ndo existem convénios intersetoriais em ambito politico.

“A gente percebe uma diferenca muito boa, o progresso deles é
notdrio, eles acompanham todas as atividades. Eles ndo tém
problema nenhum porque anda tudo em parceria. Se ele freqlienta
terapia, a fono, a terapia ocupacional, alguns que precisam da
fisioterapia e fazem tudo junto com a sala de recurso, junto com a
sala regular o desempenho é muito bom (...) Tem que andar tudo
junto, a sala de recurso com a terapia com a sala regular, entdo se
um desses passos é quebrado a coisa néo flui. Ai a gente tem essa
dificuldade, a gente faz muita reunido sensibilizando os pais. Tem o
servigo social da escola que é uma mao na roda, ajuda. A gente
recebe as instituicées la da Secretaria, para as quais a gente pode
fazer os encaminhamentos para neuro, fono, psicdlogo, psiquiatra e
a gente encaminha.” (Professora recursos B)

Nesse depoimento é referida a existéncia de algumas instituicbes “indicadas”
pelo DEE — SEMED como retaguarda para os encaminhamentos. Entretanto, no
depoimento a seguir verifica-se que, na realidade, as escolas sdo convocadas a
resolver questdes que transcendem o ambito do trabalho pedagdgico, num esforgo
de transformar em “conquista” aquilo que é emblema da auséncia de politicas
publicas educacionais efetivas, improvisando suas proprias articulagdes com outras

areas.

“Néo. Parceria formalizada, ndo... que vai ficar fixo fazendo aquele
trabalho, a gente ainda... no momento... O assistente social é
muito... Eu digo que todo o assistente social é furdo. Dai, ela
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comecga a rir. Vocé pode tudo... va, ache... arranje. Se vire... E ela,
propriamente, sai procurando com 0S amigos... Amizade, por
amizade. Ndo uma coisa assim: Pode encaminhar que a gente
consegue. Eu ndao tenho nada por escrito, assinado, para a gente
fazer esse trabalho.” (Diretora A)

O apoio se concretiza gracas a esses contatos “extra-oficiais” com os
profissionais de outras instituicdes e secretarias, demonstrando que a unica politica

efetiva € a da “boa vizinhanga”.

“Como eu sou assistente social de uma faculdade particular aqui no
Estado, de Psicologia... La nesse local a gente tem uma Clinica
Psicolégica com atendimentos terapéuticos individuais. No
momento, nds estamos fazendo essa ponte entre essa escola e
essa faculdade. Entao, eu faco os cadastros. (...)Entdo, eu convoco
a familia, fagco um cadastro aqui mesmo na escola e, a partir do
momento em que a gente vai recebendo os estagiarios la na clinica
de psicologia que estdo indo para um estagio supervisionado, eu
comego a passar as fichas daqui e as triagens que foram feitas.”
(Assistente Social A)

“A gente consegue fazer um trabalho, porque o servigo social esta
formando a rede. Quando uma crianga precisa, por exemplo, de
atendimento psiquiatrico, eu entro em contato com minhas colegas
de profissdo, e entao ela vai garantir esse direito na outra politica,
mas ndo existe claramente o envolvimento da politica de Saude, por
exemplo, com a Educagéo. Entre os gestores a gente ndo vé, a
gente tem discutido isso também na coordenagéo de Apoio Social,
que é interessante que se parta da gestao que é da Educacao ter
uma vinculagéo forte com a Saude, Habitagdo, para que o trabalho
seja viabilizado com maior facilidade. Eu tenho conseguido apoio
entre os profissionais e feito articulagdo com o Hospital Universitario
e ndo pela gestdo dos secretarios.” (Assistente Social B)

E interessante como nas duas escolas observa-se a tendéncia de imputar
apenas ao “descaso” das familias a efetivacdo dos encaminhamentos e orientacdes
recebidos. Isso revela as expectativas de melhores resultados escolares a partir da
assisténcia terapéutica, mas também a frustracdo eminente pelo néo
reconhecimento dos esforcos isoladamente empenhados frente a escassez de

recursos.

“E as vezes como a comunidade é muito carente, nao vai. Muitos
ndo tém aquele compromisso sabe? A gente tem que estar
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cobrando e eles ndao vém. A dificuldade que a gente tem com a
familia é que eles levam s6 uma vez e ndo levam mais, ai fica
aquele trabalho cortado, principalmente com aqueles meninos que
tem uma dificuldade acentuada de aprendizagem, mas tem um
probleminha de fono e sem freqientarem a fono eles nao
desenvolvem. Eles saem daqui com tudo agendado. A gente liga,
marca, faz tudo certinho, ai a gente chama o pai, tudo certinho, tudo
marcadinho, ndo tem nenhum problema esta tudo marcado, s6 que
os pais sdo negligentes. A gente as vezes tem que acionar o
conselho tutelar porque a gente chama, vai, diz, chama de novo,
remarca, mostra que é preciso e as vezes a gente chega a essa
instancia de acionar o conselho tutelar. Agora outros no, vai tudo
certinho e desses meninos que sdo bem comprometidos 0s pais sdo
mais responsaveis (...)” (Professora recursos B, grifos meus)

Em analise mais profunda, o que se evidencia €& a transferéncia de

responsabilidade da falta de condicdes objetivas garantidas pelas politicas para as

familias, mesmo que, em outros depoimentos, ensaie-se a reflexdo do quanto as

familias estao imersas num universo de precariedades socio-econémicas, afetivas e

culturais que lhes tira toda e qualquer expectativa de progresso em relagdo aos

filhos que, além de tudo, tém uma deficiéncia.

“O aluno necessita ser encaminhado para fonoaudidlogo e
psicologo; precisa ter o acompanhamento na sala de recurso, mas
nem sempre a familia... As vezes se compromete e nao faz isso,
por questoes econbémicas e por falta de tempo. Mas, o aluno
permanece aqui, mesmo que essas coisas ndo sejam feitas... Mas,
a gente tem que... precisa fazer o trabalho, independente de essas
coisas acontecerem ou ndo, eles ficam aqui. E a gente vai tentando
contornar as coisas da melhor maneira possivel, dentro das...”
(Psicologa A, grifos meus)

“A gente sabe que tem a pobreza material e politica, que da uma
certa dorméncia. A gente entende, mas nos casos em que a familia
vem, a gente faz encaminhamentos, promove palestras na escola, ja
no sentido de facilitar o trabalho e a questao de aprendizagem. {(...).
Aqui tem alguns casos que a familia simplesmente ndo vai ndo é
porque ndo tenha condigbes, porque a gente faz a andlise, e vé que
a familia ndo vai porque esta acomodada, ndo acha importante e
esses casos ndo tem sucesso. Mas quando as familias se
comprometem a gente vé o desenvolvimento da crian¢a na escola.”
(Assistente social B, grifos meus)

Na escola A, configura-se uma situacao diferenciada pela presenca de um

psicélogo (ex-professor da escola), que é vista como diferencial positivo enquanto
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apoio terapéutico institucional e facilitador de manejo com as questdes advindas do

convivio entre todos.

“Mas nesse ano veio a psicdloga e a gente sentiu uma diferenga, ha
uma ajuda, ela sempre esta nos apoiando, da informacgéo, até pelo
conhecimento dela ser maior, ela passa algumas informacdes pra
gente.” (Professora 1 A)

Como se observa em seu proprio depoimento, a proposta ndo é sobrepor a
escola as fungbes da clinica “tratando” o aluno com deficiéncia, mas atuar num
campo coletivo que inclua a todos (alunos com e sem deficiéncia e professores) e
que, em principio, deveria ser a proposta do apoio interno & escola, inclusive a ser
realizado pelos professores das salas de recurso.

“A coisa da sexualidade dele esta comecando a aflorar, faz
brincadeiras, faz galanteios, as vezes meio pesado, com as
meninas. E a gente conversou com ele, conversou com as meninas,
porque, as vezes, elas ndo percebiam isso. (...) Faz diferenca e a
gente ja esta colhendo alguns frutos. Porque, eu ndo fago isso com
eles, especificamente, eu faco em alguns momentos, quando o
professor solicita. (...) A gente fez alguns encontros com 0s
professores para trabalhar esses temas e tentar socializar o que eu
aprendi 1a, para alunos... A gente trabalhou essas questées todas de
atencéo, hiperatividade, para que o professor tentasse detectar,
dentro da sala, alunos que tivessem... que apresentassem esses
tracos e uma conduta que ele poderia ter para melhorar o
rendimento e o aproveitamento desses alunos.” (Psicéloga A)

3.5. Formacao dos professores

Em vérios depoimentos, aparece, como consenso, a importancia de um
processo de formacéao continua e a avaliacdo de que a formacao que os professores

tém para atuar com os alunos incluidos ainda é incipiente.

“E um desafio, a gente vé isso como um desafio, como uma
conquista e tenta trabalhar, fazer um trabalho diferenciado, mas a
verdade é que, os professores ndo tém essa formacdo necessaria
para dizer que se sentem totalmente preparados. Acho que ninguém
nunca se sente totalmente preparado, a gente tem que estar sempre
estudando, mas € uma coisa diferente...” (Professora 1 A)
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Entretanto, o despreparo docente aparece no depoimento da coordenadora
da escola A justificando a resisténcia como condi¢dao histérica, atravessada pela
concepgao de que os alunos com deficiéncia sao “mais dificeis”, numa visao pré-

concebida, sem argumentacdo mais detalhada.

“Resisténcia sempre existiu, e ainda existe porque ndo existe um
preparo, o professor ndo esta preparado para receber aquele aluno
e cada crianca tem uma reacdo, um comportamento diferente, o dito
normal. Vocé imagine uma crianga dessa forma...Porque ndo é um
curso que vocé faz hoje, que vai deixar vocé preparado para
lidar com uma crianca desta natureza.” (Coordenadora A, grifos
meus)

Tal posicao é reforcada no depoimento da coordenadora da escola B, que
defende a superacdo dessa resisténcia por um enfoque de preparo mais “subjetivo”
que influi na aceitacdo dos alunos diferentes. Essa posicdo vai de encontro a
algumas concepcbes de inclusdo escolar que defendem sua importdncia na

construcao de uma “sociedade inclusiva”, conforme foi discutido no Capitulo I.

“Olha, eu acho que é pouco, eu acho que a gente deveria se
preparar mais, é pouco o0 que nos temos, ndés temos pouquissimo
conhecimento, eu acho assim que a questao da inclusao social
tem que partir do eu, para isso a gente teria que trabalhar o
emocional, o aceitar o outro, o ter empatia pelo outro, eu acho que
deveria trabalhar isso primeiro.” (Coordenadora B, grifos meus)

Embora a questao do preconceito seja real também em relacdo as pessoas
com deficiéncia, ao final das contas o que chama maior atencdo é que, nos
depoimentos das professoras das classes comuns das duas escolas, sdo partilhados
sentimentos de medo e auto-imagem pejorativa, ao imputarem a si proprios a culpa

pelo seu despreparo e, consequente, fracasso dos alunos.

“Quando o professor resiste, falando da parte do professor, quando
a gente resiste é porque sabe que ndo vai conseguir fazer um
trabalho bem feito, sabe que vai deixar muito a desejar, entdo a
gente tenta se esquivar no que a gente pode, e vai tentando. Olha,
tem fulano que podia fazer isso melhor, vai vendo se tem algum
colega que tem mais capacidade. A gente tem até medo de pegar
uma crianga e ndo consequir dar conta do recado. Eu até estava
acompanhando a novela nesses dias e estava vendo o despreparo
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da professora, entdo fiz esse comentario em casa, esta acontecendo
isso, possivelmente o despreparo faz a gente falhar, cometer
algumas coisas que ndo seriam t3o corretas, a gente resiste
mesmo pela falta de capacidade.” (Professora 2 A, grifos meus)

E, ainda que reconhecida a insuficiéncia do suporte oferecido pela Secretaria,
mantém-se a avaliacdo negativa sobre o préprio trabalho, evidenciada no

depoimento abaixo.

“Eu nunca trabalhei com uma crianga especial, mas quando vocé
comega a trabalhar sente um pouco de medo. Acho que a palavra
Seria esse medo de ndo conseqguir fazer com que aquela crianga
avance como 0s outros. (...) Seria bom que a gente tivesse mais
apoio da propria SEMED, a gente tém formagéo continuada, mas
ndo nessa drea. Se a gente tivesse uma ajuda maior, a gente
podia fazer mais, porque ainda acho que o que eu faco é muito
pouco e eu ndao sei como avancar mais. De repente estou no
caminho errado, mas nao tem quem me mostre, ndo é por ai. Eu
sei que receitas prontas ndo existem, pelo contrario, mas vocé tendo
um apoio direcionado para essa area, seria mais facil trabalhar isso
porque a gente conseguiria analisar, sera que estou indo para o
caminho certo ou ndo?” (Professora 1 A, grifos meus)

Nao se pode negar que ha um diferencial de conhecimento necessario para
atender as especificidades da aprendizagem dos alunos com deficiéncia, entretanto,
a “suposta” desqualificacdo generalizada dos professores em relacdo a sua pratica
acaba, também, por camuflar a forma “absoluta” como a inclusdo tem sido
implantada nas escolas, além de deprecia-los ainda mais (apesar das precariedades
de responsabilidade do sistema), deixando os docentes sem perspectiva de atuacao

eficaz com os alunos.

“Eu ndo sou muito bem entendida, ndo tenho nada... eu nao tenho
preparo nenhum, nunca tive. Nunca tinha participado de nada
acerca da Educacéo Inclusiva; de trabalhar com criangcas com
deficiéncia... Chegou na minha sala, eu nem sequer sabia. Quando
eu cheguei, no primeiro dia de aula, me deparei com uma crianga
com problema. Sai daqui pensando no que fazer, como fazer para
atender essa criangca, como trabalhar com ela, porque eu nao tinha
nada, absolutamente nada.” (Professora 3 B, grifos meus)

“Entdo essa inclusédo veio assim e eu ndo estava preparada, eu até
fiz um curso de 40 horas, palestras, mas no dia a dia é diferente (...)
Mas, é como eu estou falando, eu ndo estou conseguindo, eu
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peguei uma criangca muito dificil, que até a especialista que passou
dois anos nas Universidades na area, disse que ja esgotei todos
0S meus recursos pedagogicos e psicolégicos com essa crianga.”
(Professora 2 B, grifos meus)

E no depoimento de uma das assistentes sociais entrevistadas que se esboca
uma defesa aos professores. Ela aponta, como causas para os baixos resultados
alcancados as falhas na formacdo pedagdgica e a precarizagdo do ensino, por

exemplo, pela superlotacao das salas.

“Néao s6 vendo como assistente social, mas como educadora, eu
ndo concordo que todos os problemas da escola recaiam sobre a
responsabilidade do professor. Porque tudo o que acontece de
errado é falta de competéncia do professor; é preciso parar com
esse paradigma de que se o trabalho ndo anda é porque o professor
ndo é competente, ndo é flexivel, ndo é criativo (...) Mas, ndo se vé
que o professor teve uma formagdo pedagdgica em cima da
Inclusdo; o professor ndo fez estagios em cima da Inclusgo; o
professor esta na sala de aula... Como muitas vezes a gente ouve o
discurso de dizer que esta apenas cuidando do filho do outro.
Porque ndo vé crescimento... e as turmas superlotadas, as vezes
35/ 40 alunos, onde tem dois ou trés DM, mesmo sendo leve.”
(Assistente Social A)

O depoimento de uma das professoras de classe comum chega a ser tocante,
se nao pelo embate pessoal vivido e o esforco em cumprir 0 papel de educadora,
pelo avanco da critica a falta de condicées concretas oferecidas pelas politicas
educacionais e seus gestores, que continuam se pautando na boa vontade do

professor como garantia de sucesso para a inclusdo dos alunos com deficiéncia.

“E a minha primeira experiéncia com ele, néo tive preparo antes. Eu
vim saber que tinha aluno com deficiéncia no primeiro dia de aula...
eu me senti muito frustrada porque é uma coisa muito nova que eu
ndo tive. Eu sou formada em Letras e fiz especializacdo em
Educacéo Infantil, mas na grade da Pds-Graduagdo a parte de
Educacéao Especial foi bem pequena, ndo teve nem exemplo do tipo
dele. Entdo eu pensei o que eu vou fazer, como eu vou brincar de
roda? Como é que € que eu vou entender o que ele me pede? {(...)
Entao a minha primeira sensacao foi de frustracao, fiquei meio
desesperada, o que é que eu vou fazer, mas nao tinha nenhuma
rejeicdo, nunca pedi para mudar de sala ou sair da escola por
conta disso. Ele é muito carinhoso e ele entende tudo que se fala,
mas é muito dificil entender ele, entretanto, agora eu ja entendo tudo
0 que ele me pede, com o passar do tempo eu ja compreendo (...)
Eu fui entendendo na pratica, mas ainda preciso mais. Peguei uns
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DVDs novos que o MEC esta distribuindo (...) Eu acho que deve
haver mais investimento na preparacdo dos professores por
exemplo: se eu estou com ele este ano, eu acho que desde o inicio
do ano eu deveria estar tendo acompanhamento, até porque eu nao
tenho formacao especifica para trabalhar com crianca assim. Entao,
as vezes, eu estou tendo a maior boa vontade, mas ele vai
encontrar alguém que nao quer, ja tem professoras aqui que ja
disseram que ndo querem, que ndo sabem. Entao vai chegar um dia
em que ele vai se deparar com isso. E ai como vai ser quando nao
existir boa vontade, se ndo ha uma preparacado dos professores
para receber este tipo de aluno? Porque na pratica ndo esta
havendo, disseram que ja foi preparada gente aqui, que ia me
passar orientacdo e ninguém me passou nada.” (Professora 1 B,
grifos meus)

A presenca de um professor “especialista” ou outro profissional de areas
afins® na escola é um diferencial de conotagéo positiva porque se esperaria que sua

formacao fosse mais abrangente.

“Antes do concurso dultimo, ja vinham encaminhando alguns
profissionais que tem curso de pos-graduacdo em Educacdo
Especial. Também tinha esse detalhe, ndo era qualquer pessoa.
Tinha que ter um curso de pds-graduagcdo em Educacéo Especial ou
algum outro curso na area de psicologia para poder atender a
caréncia da escola. E nossa escola foi contemplada no ano passado
com a professora da sala de recursos, que é professora do quadro,
tem pds-graduagcdo em Educacdo Especial e foi contemplada
também com a assistente social” (Coordenadora B)

Mas fica evidente que, mesmo para o professor de educagdo especial, ha
uma impossibilidade de responder prontamente a todas as necessidades de apoio
pedagdgico demandadas pelos diferentes perfis dos alunos.

“Ele tem, ainda, um atendimento na Sala de Recursos, com a
professora que é uma especialista em Educacdo Especial, e ela faz
o atendimento a ele. Ela também faz esse curso comigo, porque
parece que na especializagdo dela... Vocé sabe: um ano s6 de
especializacdo, ainda ha muita coisa para se aprender. Ela também
aderiu ao curso, também esta fazendo o curso. Ela ndo teve o braile
e esta fazendo também...” (Professora 3 B)

* Como profissionais de 4reas afins me refiro aqueles que ndo fazem parte das equipes escolares como
educadores, mas cuja atuag@o é complementar nas escolas pesquisadas.
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Se ndo, porque seu conhecimento se restringe a é&rea especifica de

deficiéncia na qual fez sua formacao, porque, de fato ndo se efetiva uma mudanca

sob o enfoque da inclusdo, mudanga essa que redirecionaria seu trabalho para as

praticas pedagogicas em apoio aos grupos-classes e aos professores regentes.

3.5.1. Capacitacao

“Foi a professora da sala de recursos, porque eu também falei para
ela. Ela disse: Olha, as poucas coisas que eu tenho foi com tanto
custo que vocé nem sabe! Eu também nao tenho essa preparacao
pra trabalhar com ele, até porque é o primeiro e unico da rede
publica de Maceié com esse tipo de deficiéncia. E ela disse que nem
ela tem, que vai aprendendo também na dureza.” (Professora 1 B)

O DEE-SEMED oferece capacitacao periddica aos profissionais da rede de

ensino. Entretanto, essas capacitacées nao tém atingido todas as demandas nem

todos os profissionais das equipes das duas escolas e nesse sentido verificam-se

embates quanto a sua eficacia.

Os professores das classes comuns queixam-se, de modo geral, por néo

terem tido acesso direto a essas formacdes desde o principio, sob a expectativa de

que isso Ihes garantiria melhores possibilidades de atuagdo com os alunos.

“Talvez alguns professores tenham sido escolhidos e encaminhados
para esta preparacdo, mas ndo foram todos, eu ndo recebi essa
preparacdo e eu sinto dificuldades. Estou sentindo que ndo estou
atendendo como deveria ser, estou me esforcando claro, mas fica
um trabalho incompleto por conta desse despreparo’.
(Professora 2 A)

Na escola A, a coordenadora pedagodgica procura fazer um acompanhamento

com discussbes periddicas entre os professores, para suprir as necessidades de

atualizag&o da equipe.

“Eu fiz o curso porque sempre sou chamada, mas as vagas sao
poucas e ndo tém vagas para todos os professores o que eu acho
muito sério. A gente faz grupo de estudo também, porque existe
aquela visédo do professor, do aluno hiperativo e ele na verdade ndo
tem é limite. Justamente com essas criangcas nos comecamos a
fazer o nosso planejamento. No primeiro tempo a gente estudava,
no segundo tempo fazia avaliagdo das estratégias de um plano de
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acdo, entdo aquele primeiro tempo a gente combinava, vamos
trabalhar o proximo, por exemplo, hiperatividade e trazia todo o
material sobre hiperatividade. Disléxico, vamos fazer o trabalho
dessa forma, a gente comecgou a trabalhar dessa forma, isso ajudou
muito, ajudou muitos professores, eles gostaram, eles pediam.
Como o tempo era muito pouco eu fago muita leitura e sempre trago
muito material e digo olha veja se seus alunos se enquadram nisso
aqui. E até no cafezinho a gente esta batendo papo, a gente ta
conversando, sempre trocando, ndo perde oportunidade.”
(Coordenadora A)

Por outro lado, a coordenadora da escola B relata a dificuldade em cumprir a
proposta de ser uma multiplicadora, pela resisténcia das equipes escolares, mas
também pela precariedade de condicbes que o sistema efetivamente oferece para
que existam momentos de discussdo das praticas pedagogicas na escola, embora
ela tenha se constituido como uma escola que previu outros requisitos para

responder a inclusédo de alunos com deficiéncias (rampas, sala de recurso, etc.).

“Néo € so porque é professor, profissional nenhum é completo, e a
sociedade esta exigindo além da gente. Esta exigindo que a gente
seja inclusa nessa mesma sociedade que nos exclui, vocé esta
entendendo? (...) A escola é tdo dindmica que ndos ndo temos
momento para parar, para avaliar, para refletir as nossas atitudes,
para crescer, para se fazer um crescimento pessoal e profissional
principalmente. Esse tempo que a gente tem da formacdo
continuada, de 15 em 15 dias, é pouquissimo também, a gente so
tem isso. (...) Nao tem nem um més, que a gente organizou
momentos para que acontecessem as “sentadas”, as conversas de
50 minutos com as professoras...” (Coordenadora B)

Em relacdo ao conteudo das capacitacdes, na opinidao da psicologa da escola
A falta um aprofundamento do conhecimento sobre as caracteristicas de cada
deficiéncia, o que deveria ser alvo das capacitagdes.

“Eles oferecem temas, aquele que vocé se interessar, vocé faz a
formacdo. Fizemos uma vez por més, uma tarde. E tinha um de
Educacéao Especial que, ai, o professor que se interessasse faria,
mas ndo era obrigatdrio. Eu me interessei e fiz durante 6 meses. Ai,
a gente trabalhou varios tdpicos, varias questoes. (...)A gente fez um
curso sobre brinquedo, inclusive, visando também o trabalho com
criangas especiais, que fossem menores, que tivessem deficiéncias
mais sérias (...)Mas, que a gente tivesse uma capacitagdo maior, ja
foi solicitado, antes mesmo de chegar outros alunos com outras
deficiéncias, que seria complicado da gente lidar com autista,
porque tem casos de autismo aqui; quem vai ter habilitacdo para
lidar? Entdo, a gente precisa, a gente carece ainda dessa
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capacitacdo, desse preparo, até para ter um conhecimento mais
amplo sobre as deficiéncias dos alunos especiais.” (Psicologa A)

O depoimento da assistente social da escola B avangca, ao mesmo tempo em
que oscila, entre o aprendizado que se d4 em campo e a necessidade de que as
capacitacoes integrem o conhecimento das politicas, o dominio tedrico sobre os

temas e uma dose de critica no desenvolver das praticas.

“O que vocé tem que saber é que tem que estar aberto, ter todas as
bases legais do que sustenta essa politica de inclusdo e comegar a
fazer, porque so a partir da pratica do dia a dia é que vocé vai se
sentir apto para fazer esse trabalho. Entdo eles colocam muito isso
e é preciso que vocé tenha dominio tedrico para entender as
questées que estdo sendo colocadas. (...) tem que usar a
criatividade e sua capacidade de propor, porque as possibilidades
estdo dadas na realidade e os limites também. Acho que falta para o
pedagogo isso, essa visdo de que ndo existe nada feito, de que
cabe a gente captar o momento, a dindmica da realidade e ndo fazer
SO0 a execugdo do que esta posto pela Instituicdo, mas ir além.”
(Assistente Social B)

3.6. Educacao profissional

Nos depoimentos da escola A ndo se evidenciou nenhuma referéncia quanto
a educacao profissional.

Na escola B o critério de encaminhamento para a educacgdo profissional
parece ser automatico sob a equacao idade versus limite de desenvolvimento. As
oficinas profissionalizantes ficam ao encargo do Estado ou de instituicdes
filantrépicas e ha algumas empresas que ja absorvem esses alunos, sobretudo os

mais comprometidos.

“E seria essa. Porque aqui tem sé até a 42 série. Agora os alunos da
noite do EJA vao para as oficinas, mas tem os mais comprometidos
e que a gente sabe que o nivel deles ndo avanga muito, entdo a
gente encaminha para as oficinas.” (Coordenadora B)

Mas de fato os alunos de EJA nao usufruem de um apoio pedagdégico

especifico que invista no seu desenvolvimento cognitivo, ainda que restrito. E, ao fim
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de um processo pouco favoravel de inclusdo, parece que sua permanéncia na

escola acaba garantida pelos “beneficios” sociais.

“Aqui na escola a noite, funciona o EJA (Jovens e Adultos), nds
temos 3 alunos especiais a noite. Eu sempre convoco para saber
como eles estdo, se estdo freqientando as terapias, se estao
freqiientando as oficinas. Eles ja freqlientam as oficinas... ja
recebem beneficios e gostam muito de vir a escola de noite, nao
faltam de jeito nenhum, ndo querem ir para outra escola.”
(Professora recursos B)

Como se pode verificar, este topico procurou apresentar os achados
originarios dos depoimentos da equipe escolar, tendo como eixos 0S mesmos
trabalhados em relagdo a implementacao das politicas de inclusdo escolar na rede
municipal de Maceid, no sentido de expor as possiveis aproximacdes e 0s possiveis
distanciamentos entre as propostas oriundas dos 6rgaos centrais e as escolas, bem
como possiveis diferencas de implementacao entre as duas escolas pesquisadas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Né&o tenho um caminho novo,
O que tenho de novo é um jeito de caminhar.
(Thiago de Melo)

Neste momento de consideracdes finais gostaria de poder dizer que a
inclusao escolar de alunos com deficiéncia em classes comuns deixou de ser algo
utdpico, tanto quanto impossivel. De fato, ao longo de meus estudos por ocasidao do
mestrado num programa de educagdo que considera a historia, a politica e a
sociedade, foi inevitavel perceber que nao poderia mais partilhar de um certo
‘romantismo” que reveste o tema. Entretanto, perder essa ingenuidade inicial nao
significou abrir mao do desejo de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Portanto, agora fundamentada pelas andlises realizadas ao longo da pesquisa
no campo empirico definido, € possivel estabelecer algumas reflexdes mais criticas
acerca do tema pesquisado.

Segundo Apple (2002, p. 46)

(...) uma vez que as pressdes e demandas dos grupos dominantes
sdo intensamente mediatizadas pela histéria de cada instituicao
educacional e pelas necessidades e ideologias das pessoas que de
fato nelas trabalham, os objetivos e resultados serdo também
freqlientemente contraditérios. Sejam quais forem esses objetivos e
resultados, entretanto, o fato é que ha pessoas de verdade sendo
tanto ajudadas quanto prejudicadas dentro desses edificios. E ndo é
quimerizando e deixando de enfrentar o que podem ser alguns dos
efeitos mais poderosos do sistema educacional que eliminaremos
esse fato.

De certa forma, as declaragdes mundiais e as politicas nacionais redundam
sobre 0 mesmo tema, sem avancar significativamente de modo a favorecer a
operacionalizacdo de um processo de inclusdo dos alunos com deficiéncia, com
qualidade para todos. A exemplo disso, as politicas locais e a apropriacdo que as
equipes escolares fazem dessas politicas permanecem cercadas de dulvidas e

conflitos, por mais que os numeros indiquem o aumento de alunos incluidos.
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Como foi possivel verificar, a Secretaria Municipal de Ensino de Maceié-AL
conta com um plano politico-pedagogico orientador das acdes na rede e esse plano
apresenta, ja nas colocacgoes iniciais, a proposta de ser uma referéncia no ambito do
ensino publico tendo como alvo, inclusive, os anseios das familias de portadores de
necessidades especiais. Ora, quais seriam esses anseios?

Ao considerar que as expectativas de escolarizagdo da populacdo ndo se
limitariam ao acesso/ frequéncia a escola, mas incluiriam resultados que
garantissem o desenvolvimento das necessidades basicas de aprendizagem, como
preconiza a Declaracédo de Jontiem, e o pleno exercicio da cidadania, como veiculam
as politicas nacionais e locais, entdo, de fato, ndo parece que esses anseios tém
sido respondidos.

Em primeiro lugar, considerando as proposicdes politicas, verificou-se que o
PP-SEMED 2001/2004 nao explicita meios e estratégias para operacionalizacao das
acoes. As diretrizes do Plano se remetem a principios mais gerais disparadores da
operacionalizacao por parte dos diversos setores da Secretaria. As referéncias
acerca dos alunos com necessidades educativas especiais sdo explicitadas apenas
em duas diretrizes, abordando, em primeiro lugar, a acessibilidade e, em segundo, o
desenvolvimento de agdes de formacdo e pedagdgicas para inclusdo envolvendo
todos os departamentos da secretaria.

Quanto a acessibilidade, agora no campo das acdes, foi possivel perceber
nos depoimentos dos membros do DEE que houve um investimento, ainda que
restrito e problematico, relacionado as adaptagdes arquitetdnicas das escolas novas
que receberiam os alunos incluidos. De fato, tais adaptacées foram observadas na
escola B, enquanto a escola A funcionava num espaco fisico restrito e inadequado
para todos os alunos, quanto mais para alunos que necessitavam de alguma
adaptacao para garantir a eles a acessibilidade aos diferentes espacos escolares.

Ampliando-se a questdo da acessibilidade desse alunado as escolas com
base nos dados oficiais fornecidos, embora os numeros absolutos demonstrem
aumento de alunos com deficiéncia matriculados e de salas de recurso, ao longo do
periodo pesquisado (2001/2006), verificou-se, pelos dados disponiveis que, apds o
desmonte das classes especiais, o0 percentual de alunos com deficiéncia
matriculados teve uma variacdo da ordem de 208,7% entre 1999 e 2003, entretanto,
essa proporcao tem uma variacdo descendente significativa nos anos posteriores,
chegando ao percentual de 5,9% , entre 2004 e 2006.
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Nessa linha, outro aspecto que merece destaque € o fato de a rede ter
registrado a ampliacdo de escolas em 31,2% contra 10% de ampliagdo do numero
de salas de recursos entre 2004 e 2006, e que, teoricamente, deveriam favorecer a
inclusdo e permanéncia com sucesso dos alunos com deficiéncia na rede de ensino.
Esta diferenca é ainda mais marcante em relacdo ao numero de professores que
teve variacao de 19, 5% contra 0% de professores especializados, apesar do avancgo
politico no sentido de formalizar um concurso para a categoria, conforme o
depoimento dos membros do DEE-SEMED.

Cabe lembrar que, além da fragilidade constatada na compilacdo dos dados
que sao apresentados de forma independente e incongruente entre a Diretoria de
Gerenciamento Escolar e o Departamento de Educacgéao Especial, chama a atencao
o fato dos alunos com deficiéncia serem registrados em conjunto na categoria
educacdo especial, e ndao por modalidade de ensino que freqientam na classe
comum.

Quanto ao desenvolvimento de agbes de formagdo e pedagdgicas para
inclusdo envolvendo toda a secretaria, cabe uma divisdo para facilitar a reflexao
proposta.

As acoes de formacao parecem ter sido o grande alvo da equipe do DEE, seja
realizando semindrios maiores, seja por meio de capacitacbes ou reunides
periddicas. Entretanto, nos depoimentos dos membros das equipes escolares das
duas escolas pesquisadas evidenciou-se o0 alcance restrito das capacitacdes,
principalmente no tocante aos professores regentes das classes comuns, que se
sentem, portanto, “ndo incluidos”, além de “despreparados”. O investimento nesse
sentido aponta prioritariamente para os professores das salas de recursos e depois
para os coordenadores ou ainda profissionais de areas afins que atuam nessas
escolas, e que nao conseguem efetivar a proposta de serem multiplicadores
internos.

Em relacdo as acbes pedagogicas, que nao foram detalhadas no Plano
Plurianual (e que nao me parecem Obvias), seria possivel inferir que se tratam da
implantagdo de salas de recursos?

Se seguirmos nessa linha, as salas de recurso, além de funcionarem em
escolas-p6lo em vista do numero restrito de salas na rede, dificultando o
deslocamento dos alunos para freqienta-las, tém o seu atendimento, ainda, focado

nas deficiéncias desses alunos. Conforme se verificou nos depoimentos, o professor
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da sala de recursos nao constitui um professor de “apoio” a quem caberia também,
em coeréncia com as proposi¢des da inclusdo escolar de alunos com deficiéncia nas
classes comuns, oferecer apoio aos docentes que atuam nas classes que incluam
esse alunado, tendo em vista o trabalho pedagdgico a ser desenvolvido
coletivamente. O que, em suma, acaba por desfavorecer sua permanéncia na escola
a medida que a relacao idade/série vai se tornando cada vez mais inadequada para
boa parte, sendo para a totalidade desse alunado.

Assim, parece que as propostas politicas visam favorecer o acesso, mas as
acoes em nada modificaram os principios da integracao e a concepc¢ao de educacao
especial, apesar do “novo” discurso da inclusdo. Portanto, ndo soa estranho que a
responsabilizagdo pela inclusdo seja apontada no Plano Plurianual como de todos
os departamentos da SEMED, e na realidade os alunos com deficiéncia continuem a
ser vistos como responsabilidade exclusiva do DEE, no ambito da Secretaria.

Posto isso, ao adentrar o campo das escolas buscou-se compreender a forma
como as duas escolas de ensino fundamental pesquisadas apropriaram-se das
politicas (im)postas, considerando sua autonomia dentro do sistema e também as
representacdes dominantes que esta apropriacdo traz no seu bojo e que conflitam
no dizer e fazer das equipes escolares.

Hutmacher (1995) aponta que as mudancgas de estrutura pedagégica e de
programas como estratégias politicas impostas pelos 6érgaos centrais em sentido
descendente para mudar a escola correm o risco de nao conseguirem ser
incorporadas pelas escolas e, conseglentemente, de nao atenderem as
expectativas da reforma pretendida. A solucao dos problemas tem se voltado para o
campo da pratica pedagdgica, da organizagdo do trabalho e do modo de vida
escolar, sendo que as resisténcias as inovagdes devem ser buscadas pela
sociologia, nas representacdes dominantes do senso comum e ndao em posicdes
individuais dos professores.

Antes de considerar o que a analise dos depoimentos indicou, cabe ressaltar
que as duas escolas ja recebiam alunos com deficiéncia anteriormente as
orientacdes politicas entendidas pelas duas equipes como obrigatoriedade, apesar
da LDBEN 9394/96 considerar o termo, preferencialmente. Assim sendo, com a
inclusédo respaldada pelo campo das leis e das normas, estabeleceram-se pontos de

aproximacao e distanciamento entre elas.
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As equipes escolares explicitaram, de modo geral, um discurso marcado pela
defesa da inclusdo em favor da “socializagdo”, embora os resultados ndo sejam
consistentes do ponto de vista pedagdgico. Na escola A considera-se a possibilidade
de atendimento de alguns casos mais graves em escolas que contem com o recurso
especializado. Na escola B perpetua-se a condicao histérica da educacao especial,
mantendo o atendimento da sala de recursos segregado das atividades realizadas
nas classes comuns.

Nas duas escolas verificou-se que a utilizacdo de diferentes termos para
designar o alunado reflete a dicotomia conceitual presentes nas politicas, entre
quem seriam 0s alunos com necessidades educativas especiais e os deficientes,
como na Resolugdo 02/2001 do CNE. Mas o aspecto mais significativo é que as
referéncias aos alunos com deficiéncia marcam, a priori, uma concepg¢ao de
incapacidade, o que implica em certa conformagdo com os resultados insatisfatorios
desses, a parte as condicoes objetivas que o sistema educacional oferece e que
redundam em resultados insatisfatérios para todos os alunos.

Mais interessante € que a responsabilidade pelo insucesso por um lado é
imputada ao aluno, por outro lado, aos professores que tém uma auto-representagcao
de inabilidade e fracasso no desempenho da fungdo docente. Destaca-se que nas
duas escolas os depoimentos dos professores de classe comum foram os mais
lacbnicos, seja pelo tempo disponibilizado, ja que estes foram liberados em horario
de recreio ou intervalo de aulas para as entrevistas, seja pelo fato de que acreditam
ter pouco a falar sobre a inclusao.

Num movimento de transferéncia de responsabilidades, a familia também é
acusada pelo ndo cumprimento de suas obrigacdes, sem que se considere se sao
garantidos os direitos que |he cabem na perspectiva das politicas publicas. No
ambito da politica local ndo sdo garantidos, por exemplo, convénios intersecretariais
com a saude e assisténcia social, apesar da importancia dada aos servicos de apoio
na assisténcia complementar dos alunos, conforme esta previsto na Declaracdo de
Salamanca.

Em relagcédo a estrutura de atendimento nas escolas percebeu-se que, apesar
da insercdo desses alunos nas classes comuns, ndo ha o detalhamento de
estratégias e adaptagdes que otimizem o desenvolvimento da aprendizagem. Em
ambas verificou-se a improvisacao dos professores regentes das classes comuns na

tentativa de corresponder as exigéncias da escolarizacao.
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Todavia, a escola A procura efetuar um trabalho coletivo com maior coesao
da equipe, mas que, por precariedade (sem contar com recurso de apoio efetivo)
resulta numa visdo e praticas que nao ultrapassam a perspectiva tradicional de
imputacao das dificuldades de aprendizagem ao aluno.

A escola B, embora conte com professor especializado (talvez exatamente
por isso) e continue com a perspectiva de que sua competéncia nada tem a ver com
o curriculo escolar, redunda num trabalho dicotomizado e que acaba por reiterar a
perspectiva da socializacao desses alunos como resultado positivo da inclusao, ja
gue os resultados da aprendizagem deixam muito a desejar.

Em suma, a realidade que se preconiza nas politicas ndo foi a mesma
verificada nas escolas. Na realidade de Maceid, as macro-problematicas como a
superlotacdo das salas e a visdo da escola como recurso frente a miséria e a fome

também perpassam (inevitavelmente) a inclusdo dos alunos com deficiéncia.

“O que acontece com o municipio hoje? Geralmente as escolas do
municipio sdo muito mais procuradas pela comunidade, entao
nossas escolas estdo superlotadas. Até porque o aluno hoje, (a
periferia) ndo vai a escola em troca de um saber académico,
infelizmente, ele vai em troca de uma merenda, essa é a nossa
realidade. Se ndo ha merenda, ndo ha aluno e nossas escolas estao
com um numero de alunos muito grande.” (Membro 1 — DEE, grifo
meu)

Em momento nenhum a intengdo dessas consideracoes finais foi fazer uma
critica contundente a rede de ensino municipal de Maceid, tdo pouco delatar falhas
no processo de inclusdo dos alunos com deficiéncia. Pelo contrario, o fato da
SEMED por meio do DEE e das escolas investigadas terem aberto suas portas para
essa pesquisa s6 demonstra seu interesse e compromisso com a busca de uma
qualidade crescente na educacgao que beneficie os alunos como fim maior.

Embora ndo sejam recomendaveis as generalizacoes, parece que as politicas
locais de inclusdo escolar pouco tém contribuido para esclarecimentos e avancos no
sentido de melhorar a qualidade de ensino dos alunos com deficiéncia, traduzindo-
se muito mais em politicas de cunho social, ou seja, ignorando o papel maior da
escola.

Mazzota (1999) ja afirmava que sd@o relativamente poucos os municipios

brasileiros que contam, em sua rede de ensino, com recursos educacionais
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municipais apropriados para a educacdo dos alunos com deficiéncia. O autor
defendia que esses alunos podem ser adequadamente educados em situacdes
comuns de ensino, ou, ainda, necessitar de educacao especial. De um jeito ou de
outro, para ele, uma educacao de qualidade s6 poderia ser concretizada para esses
alunos na dependéncia de seu devido equacionamento nas politicas educacionais.

As escolas, por sua vez, parecem assimilar as politicas de forma acritica, e se
submetem ao cumprimento da “ordem” da inclusdo sem reflexdes mais profundas.
Tomam para si a responsabilidade que, tiranicamente, as politicas delegam-lhes,
num efeito cascata de ambiguidades e conflitos.

Cury (1998) em analise geral da LDBEN e suas perspectivas de aplicacao
alerta que a responsabilidade pela implantacdo de uma lei exige cuidado, no sentido
de pensar com zelo ante uma situacdo que exige cautela (...) E no sentido de curar o
peso que ficou nas costas dos docentes de leis que os obrigaram a um fardo que
eles ndo ajudaram a montar, mas que foram obrigados a transportar. (CURY, 1998,
p. 79)

Posto isso, e transcendida minha visao inicial “ingénua”, a possibilidade de
aprofundar a analise no campo das escolas tem como objetivo final, para além de
suscitar apoios ou criticas, instigar a reflexao na elaboragéo de politicas e acbes por
uma educacao verdadeiramente democratica e de qualidade para todos.

Sendo assim, concluo esse trabalho acreditando que para efetivar a inclusao
escolar de alunos com deficiéncia seja preciso, também, efetivar praticas que
possam considerar os “sujeitos” além da deficiéncia. Sujeitos (todos nds) ndo so6
como aqueles que portam subjetividade, mas que de fato estdo “sujeitos” as

experiéncias do meio social em que se habita e vice-versa.
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ANEXO |
ROTEIRO DE ENTREVISTA

1. Inclusao dos alunos com deficiéncia nas classes comuns

e inicio da inclusdo (quando ocorreu, ha quanto tempo, como foi decidida,
politicas locais norteadoras, sele¢éo das escolas)

e quais foram as providéncias anteriores que o departamento de educacao
especial/ direcdo da escola tomou (como preparou a equipe, direcao das
escolas, professores)

e impacto da inclusdo do aluno com relacao a

1. equipe de educacado especial (receio, resisténcia, isolamento,
integracéo, colaboracéo)

2. vocé (receio, recusa, desafio, busca por formacgao e servigos de apoio)

3. escolas/ colegas (projeto politico pedagdégico, atividades gerais,
planejamento individualizado, capacitacao)

2. Adequacoes dos espacos fisicos e das praticas escolares
e modificacées no espaco fisico (facilitacdo do acesso e circulagao, eliminacao

de risco)
e alteracées na dindmica das escolas (organizacdo da rede, contratacdo de
professores especializados, insercdo de auxiliar de classe, reunides

especificas)

e alteracOes nos procedimentos didaticos (adaptacao do material, aquisicao de
material especializado, implantacdo de salas de recursos e /ou salas de
apoio)

3. Dificuldades em relacao aos alunos com deficiéncia
e acompanhamento do conteudo escolar (em relacdo ao préprio
desenvolvimento e aos demais alunos)
e dificuldades especificas (limitacdo de ordem fisica ou mental, comunicacao,
relacionamento)
e procedimentos utilizados para superar (colaboracdo dos pais, intervencao do
departamento de educacgao especial, orientacdo técnica especializada)

4. Apoio especializado interno e externo
e tipo de apoio (equipe de educacgao especial, area da saude e social)
e trabalho realizado pelo professor (profissional) de apoio (orientagdes,
atendimento terapéutico, acompanhamento em sala de aula)
e resultados do apoio (permanéncia da situacao problema, superacdo das
dificuldades)

5. Prognéstico de escolarizacao dos alunos com deficiéncia
e aprendizagem escolar (no¢oes basicas, alfabetizacao, contetdo disciplinar)
e progressao nas séries/ciclos (aprovagao continua, retengao)
e terminalidade (pela limito de desempenho, pela idade)

6. Percepcao da inclusao escolar
e resultados gerais da implantacao das politicas (niumeros da inclusao)
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e escolas/ classes com resultado satisfatorio e insatisfatério (caracteristicas das
escolas, caracteristicas dos alunos)
e perspectivas longitudinais
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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