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RESUMO

Nesta investigacdo, que se insere na linha de pesquisa “ Préticas pedagdgicas e suas relacbes
com a formagdo docente’, sdo anaisados depoimentos de profissionais de cinco escolas
estaduais de Campo Grande, MS, consideradas bem sucedidas no processo de promover a
inclusdo de alunos com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais no ensino
regular. As fontes tedricas do estudo foram buscadas em autores da &rea: Bueno (1993; 1999),
Silva (2003), Carvalho (1991; 2004), Ferreira (1993; 1995; 1998), Almeida, Marquezine e
Tanaka (2003); Anache (2003), entre outros. Os dados foram coletados em 2004, mediante
andise de documentos, observactes do ambiente escolar em seus véarios espacos e entrevistas
com quarenta profissionais (diretores, coordenadores pedagogicos, professores do ensino
regular e especial das escolas, além dos coordenadores e técnicos da area) e dez pais. As
guestdes norteadoras do estudo focalizaram as concepgdes dos entrevistados sobre educacéo
inclusiva, os fatores que favorecem (e os que dificultam) a sua implementacdo, as
necessidades de formagdo que estdo sendo ou ndo contempladas nos programas de formagao
de professores na perspectiva da educacdo inclusiva; as adaptacOes, recursos e apoios
necessarios a melhoria da escola inclusiva. As entrevistas foram transcritas na integra e
andlisadas, visando a descrever como vem se dando o processo de implementacdo da
educacdo inclusiva nas escolas e os fatores que contribuem para que elas se destaguem como
bemsucedidas. Em linhas gerais, nessas escolas cultiva-se a convicgdo de que para
efetivamente, se procure implantar tal processo, deve-se investir na qualidade e na realizacdo
de programas que trabalhem com a formagdo, prética pedagogica e com a melhoria e/ou com
o oferecimento de servigos de apoio especidizados da area. A utilizacdo de recursos,
materiais, metodologias, relacbes interpessoais (professor/aluno/colegas), bem como a
participagcdo interligada com as familias, também foram muito citadas e aspiradas neste
estudo.
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ABSTRACT

The present investigation is within the research “Pedagogical practices and their relations with
teacher formation”. Statements of professionals of five state schools of Campo Grande City,
MS considered successful in the process of promoting the inclusion of students with disability
and / or special educational needs in the regular teaching were analyzed. The theoretical

sources of the study were obtained from authors of the area: Bueno (1993; 1994; 1999), Silva
(2003), Carvalho (1991; 2004), Ferreira (1993; 1995; 1998), Almeida, Marquezine e Tanaka
(2003); Anache (2003) among others. The data were collected in 2004 by anayzing
documents, observing the school environment in its many spaces and interviews with forty
professionals (directors, pedagogical coordinators, teachers of regular and special teaching of
the schools, as well as coordinators and technicians of the area) and ten parents. The questions
which guided the study focused the conceptions of the people who were interviewed about
inclusive education, the factors which are favourable to its implementation (and the ones
which make it more difficult), the needs of formation which have been fulfilled or not in the
programs of formation of teachers in the perspective of inclusive education; the necessary

adaptations, resources and support to the improvement of inclusive school. The interviews
were entirely transcribed and analyzed aiming to describe how the process of inclusive
education implementation has been occurring in such schools and the factors which contribute
for them to be considered successful. Generally, in these schools it is cultivated the certainty
that effectively, it looks for, to implant such process, must be invested in the quality and the
accomplishment of programs that works with the formation, pedagogical practice and with the
improvement and/or offering specialized services on the area. The use of resources, materials,
methodologies, interpersona relations (educator/student/colleagues), as well as the linked

participation with the families, had been also cited and inhaled in this study.
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INTRODUCAO

A inclusdo de alunos com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais
especiais no ensino regular € uma proposta em ascensdo ainda ndo totalmente consolidada,
sendo defendida e apoiada por muitos, mas criticada por outros tantos que a véem com poucas
chances de concretizacdo. Para tentar viabilizar a*“utopia’ da educacdo inclusiva, a instituicéo
escolar € desafiada a mudar, adequando-se a essa nova realidade, mediante transformagdes de
ordem fisica, relaciona e pedagdgica na sua estrutura e no seu funcionamento. O acesso e a
permanéncia de tal alunado na rede regular de ensino ateraram e diversificaram todas as
dindmicas e relagbes existentes na escola, cobrando mudangas significativas na formacéo e na
préatica do professor em sala, bem como de todos os demais agentes educativos envolvidos no

Processo.

Esse movimento representa o desdobramento, ao nivel das institui¢bes escolares,
de um processo mais amplo, de abrangéncia mundia e que, na década de 90 do século
passado, alcangou o Brasil, por influéncia de movimentos de defesa das pessoas com
deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais. Trata-se de um outro modo de
sociedade e a escola se posicionarem em relagdo a esses alunos, entendendo que a incluséo
ndo significa somente seu acesso e sua permanéncia no ensino regular, mas também a
igualdade de direito a participacéo, bem como ao desenvolvimento das potencialidades de

cada um, respeitados seus limites e condigoes.

Incluir significa que esse aluno deve conviver, estudar e ser atendido em suas
necessidades especiais, sem distingdes em relacdo aos demais na escola. O trabalho coletivo,
juntamente com os alunos ditos “normais’, € sempre prioritario e indispensavel nessa
proposta. Ele é vantgjoso para todos, uma vez que proporciona a renovacdo e o
enriguecimento do sistema escolar e das pessoas envolvidas, mediante a experiéncia de
contactar e trabalhar com a diversidade, contribuindo para a formagdo educacional, socia e

politica do coletivo da escola.

A proposta de inclusdo trouxe, entdo, a area educacional muitas discussoes,
controvérsias e estudos, pois implica uma nova forma de ensinar e de se relacionar frente a

realidades e/ou dificuldades existentes. E o cumprimento integral do preceito do direito a



existéncia de diferencas, mediante modificacbes e/ou criacdo de estruturas auxiliares,
necessarias a melhoria da qualidade de vida e a educacdo desses alunos. Garante-se, assim, 0
ingresso, nas Véarias etapas e séries escolares, de uma clientela heterogénea e diferenciada que,
até entdo, vivia a margem desse processo devido ao desconhecimento de suas potercialidades

e as baixas expectativas em relacdo as suas possibilidades de evolucéo.

Cabe destacar que tais educandos, a principio, foram excluidos do ambiente
escolar e relegados a um atendimento domiciliar e/ou institucional especializado. O descrédito
em relagdo as suas capacidades e habilidades, associado ao ndo- investimento num ensino que,
supostamente, pouco retorno da ao sistema, alimentaram, ao longo dos tempos, as visoes
preconceituosas e discriminatérias que, ainda hoje, continuam a emperrar a implementagéo e
a consolidacdo plena da proposta.

E preciso, portanto, superar todas as representacdes, historicamente, estabelecidas
de que os aunos com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais S&0
incapazes e improdutivos por estarem fora dos padrdes de normalidade ditados pela
sociedade. E fundamental que a deficiéncia deixe de ser vista de forma impeditiva e

incapacitante, inspirando atos de caridade, protecéo e filantropia.

Essa postura, porém, vem mudando progressivamente, nos ultimos anos, como
resultado de um aumento expressivo de estudos e pesquisas na érea e da aprovacéo de uma
legisacdo que visa a assegurar direitos e disciplinar o atendimento a essa clientela. Em
consequéncia disso, 0 aluno com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais
esta sendo mais facilmente aceito nas escolas e comega a ser concebido como pessoa que
apresenta ritmos, caracteristicas, aprendizagens e emocgdes, as vezes, diferenciadas,

requerendo do professor novas posturas, recursos apropriados e agdes mais atentas e eficazes.

Se, hoje, os resultados das pesquisas evidenciam gue esses alunos podem produzir
satisfatoriamente, quando devidamente atendidos e encaminhados, fica evidente, também, a
preméncia de um empenho continuado no sentido de promover gustes e adequacOes
metodol 6gicas, instrucionais e atitudinais, respeitando as limitacfes. Atender as necessidades
especiais desses alunos implica mudar o olhar da escola, preconizando ndo a adaptacéo do
aluno a ela, mas a adaptacdo do contexto escolar a este. 1sso significa, tornar o meio escolar
um ambiente multiplo, rico em experiéncias, parcerias, trocas e possibilidades, aberto a uma
convivéncia variada, sem barreiras humanas e arquiteténicas, conferindo novos sentidos a

aprendizagem e ao relacionamento humano.



A inclusdo, segundo esse entendimento, devera partir de acdes plangjadas e
coordenadas, através de um trabal ho interdisciplinar e coletivo, envolvendo todos os membros
da escola. Esses deverdo, também, esclarecer e informar a sociedade acerca da importancia da
educacdo inclusiva para que ela também possa colaborar, como parceira.

Jaaeducagdo especial deve deixar de ser encarada como uma espécie de “ contorno” paraonde sdo
encaminhados os educandos que, na visdo da escolaregular, sdo ineptosou pouco capazes de aprender, passando
a ser marginalizados pela sociedade. A Educac&o Especial precisa, sim, ser um meio de possibilitar que o aluno
com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais alcance patamares de desenvolvimento que
justifiguem a sua inclusdo na escola, mais especificamente no ensino regular, lugar onde todos os educandos
devem estar, quando garantidos 0s mei0s e 0s recursos para isso.

A escolainclusiva assentar-se-8, portanto, no pressuposto de que o direito de estar
junto com os demais membros da sociedade e de participar ativamente do processo de
construcdo e de reflexdo sobre o conhecimento é condicdo necessaria para que 0 sujeito se
perceba como pessoa, membro da sociedade e construtor da sua histéria, cidaddo capaz e
auto-suficiente em suas acoes, em beneficio préprio e da sua comunidade. Assim, impulsiona-
se 0 desenvolvimento da cidadania, o reconhecimento de sujeitos de direito, pois suas
especificidades ndo séo fatores geradores de desigualdades, discriminacdes ou exclusdes, mas
de agbes norteadoras de politicas e de contextos sociais mais inclusivos. Nesse sentido, as
relagdes entre os individuos caracterizam-se por atitudes de respeito mutuo, pela valorizacdo

da pessoa em sua singularidade, ou seja, pelas caracteristicas que a constituem.

Cabe ressdtar que proposta, apesar das condigdes adversas e/ou
posicionamentos contrarios, vem sendo desenvolvida em algumas instituicbes escolares nas
esferas municipal, estadual, federal e, em nimero reduzido, em ingtitui¢Bes particulares.
Profissionais da &rea tém conhecimento de que algumas escolas, pelo compromisso socia e
educacional que as orienta e pelo trabalho pedagdgico diferenciado, entre outros fatores
facilitadores, vém realizando um trabalho que, de certa brma, pode ser considerado bem
sucedido no campo da educagdo inclusiva de alunos com deficiéncias e/ou com necessidades

educacionais especiais.

Algumas experiéncias, nesse sentido, sdo desenvolvidas por escolas, tidas como
exemplo, que estdo buscando ser inclusivas, acessiveis e respeitadoras de todos,
independentemente das suas limitagdes, dificuldades e/ou deficiéncias apresentadas. Nessas
experiéncias, também, se valoriza a escola como espaco privilegiado de formacdo de
professores, de construcdo dos saberes docentes e das competéncias que possibilitam a

organizacdo do ensino a partir das reais possibilidades de aprendizagem do aluno, que é o



centro do processo. Trata-se de experiéncias ainda incipientes, ndo consolidadas, que
enfrentam dificuldades e vivem conflitos e contradi¢tes diante das mudangas que precisam

Ser operadas.

N&o sfo raras, as préticas causadoras de experiéncias trauméticas e mal-sucedidas
de inclusdo, que acabam deixando o aluno entregue a prépria sorte no ambiente escolar,
gerando efeitos seletivos e excludentes, opostos a0 que se pretendia. Diante de tal fato, €
necessario verificar as condicdes e as formas de encaminhamento desses educandos ao ensino
regular. Por outro lado, é preciso que experiéncias bem-sucedidas, surgidas da persisténcia do
aluno e/ou da familia, aliadas ao profissionalismo e a dedicacéo dos agentes educativos, segjam

registradas, a fim de nortear e de estimular novas préticas inclusivas.

Novas caracteristicas, necessidades, turmas e ritmos diferenciados impdem se aos
gue trabalham com alunos que apresentam deficiéncias e/ou necessidades educacionais
especiais na perspectiva da inclusdo. A disposicdo para rever as préticas, inventar novas
formas de relacionamentos, buscar saidas, modificar os espacos e reinventar direcionamentos
metodol égicos na escola, cuidar da formagdo dos agentes educativos € um fator essencial
nesse processo de implementacdo da proposta inclusiva. S80 esses caminhos que, em meio a
avancos e recuos, vém sendo percorridos por algumas escolas que estdo enfrentando, com

algum sucesso, o desafio de mudar.

Nesta pesquisa, pretendo caracterizar as trajetérias e as praticas escolares
consideradas relativamente bem-sucedidas com vistas a inclusdo de alunos com deficiéncias
e/ou com necessidades educacionais especiais em cinco unidades escolares da rede estadual
de Campo Grande/MS, indicadas pelo 6rgdo responsavel pelo andamento da Educacdo
Especia no municipio. Busco, também, identificar, a partir da andlise dessas trgjetorias, de
relatos sobre formagdes e préticas, 0s elementos que estdo na base dessas experiéncias tidas

como bemsucedidas no campo da educacdo inclusiva.

Em linhas gerais, o estudo foi orientado pelas seguintes questdes: O que se
entende por Educacdo Inclusiva de qualidade? Que fatores favorecem (e quais dificultam) o
desenvolvimento de experiéncias de educagdo inclusiva? Quais sdo as convicgdes que 0s
professores e demais profissionais envolvidos com experiéncias bem sucedidas de educacéo
inclusiva expressam em relacdo ao tema? Que necessidades de formagdo estdo sendo
contempladas (e quais ndo estdo) nos programas voltados para a formagdo de professores na
perspectiva da educacdo inclusiva? Que adaptacdes, recursos e apoios S0 necessarios para

melhorar a qualidade das agbes da escola inclusiva?



De modo geral, houve interesse e empenho das equipes das escolas em
disponibilizar documentos e relatar com detalhes as suas experiéncias, o que foi também
facilitado pela minha experiéncia como professora e, atualmente, como técnica da area, na
Secretaria de Estado de Educacdo. Nessa condicéo, trabalho com a rede de ensino,
desenvolvendo projetos, capacitando e acompanhando as Unidades de Inclusdo, visando a
implementar a educagdo inclusiva nas escolas estaduais do estado de Mato Grosso do Sul, e
convivo, diariamente, com as angustias, acertos e duvidas dos professores e dos demais

agentes escolares sobre a quest&o.

Tais indagacOes acerca das razdes que levam uma ou outra escola a ser
considerada como bem sucedida na referida temética foi pano de fundo desta pesquisa, que se
baseou em andlise documental e entrevistas com os diferentes membros das escolas e demais
profissionais de apoio que atuam nessa area. As entrevistas realizadas foram ancoradas em
seis roteiros, construidos com o propdsito de levantar, por meio das falas dos profissionais e
pais selecionados para o estudo, dados e informacGes acerca do andamento, concepcoes,

SUCESSOS e entraves existentes nesse processo.

A producdo de um retrato auténtico das trgjetérias e dos aspectos que direcionam
tais escolas rumo a uma educacgéo inclusiva de qualidade foi permanentemente seguida, visto
gue a compreensao desses fatores contribui para novas experiéncias e praticas favorecedoras
dessa proposta que, por ser ainda muito recente (e também levando em consideracdo sua

amplitude), suscita questionamentos de diferentes ordens.

No decorrer deste estudo, além da descricdo mais aprofundada do contexto das
escolas selecionadas para 0 estudo, foram examinadas as dificuldades e as facilidades com
gue se deparam todos os envolvidos, 0S avancos, 0S retrocessos e 0s impasses frente a
proposta, bem como os resultados dessas experiéncias consideradas bem-sucedidas em

relacdo a educacdo inclusiva.
A dissertacdo esta organizada em cinco capitul os.

O Capitulo | - Evolucdes e perspectivas acerca do atendimento e da escolarizagdo das pessoas
com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais - trata das conceituacles, do histérico, das
trajetdrias, dos movimentos e das legislac6es formuladas, além das atribuicdes dessa modalidade de educagéo

com base na contribuic&o de diferentes autores da area.

O Capitulo Il - O lugar do “especia” na educagdo - trata das caracteristicas, dos objetivos, das
metas, das dificuldades e dos avancos tedricos e praticos registrados no campo da educagdo inclusiva. Também

s80 examinadas as questBes relacionadas a formacdo e a prética dos professores, os recursos utilizados e as



formas avaliativas encontradas por eles e pelos demais componentes da escola, com vistas a um atendimento

educacional, o maisinclusivo possivel aessa clientela.

O Capitulo Il — Como esta sendo construida essa escola no Brasil e em Mato Grosso do Sul —
apresenta um breve percurso, retratando 0s processos e caminhos vividos até hoje, pela érea da educacdo
especial no pais e no estado.

O Capitulo IV - Um estudo exploratério sobre experiéncias bem-sucedidas na
educacdo inclusiva de alunos com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais,
em Campo Grande: o caminho da pesquisa - trata da pesquisa propriamente dita, com
demonstrativos quantitativos e andlises qualitativas das falas obtidas nas entrevistas,
mapeando o processo inclusivo ocorrido dentro das escolas tidas como mais bem-sucedidas e

encaminhadas (e/ou que buscam implantar) no processo inclusivo.

O Capitulo V - Um retrato sem retoques das escolas bem-sucedidas na incluséo
de alunos com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais - faz a andlise de
falas, relatorios e observacdes das préticas dos envolvidos no processo de inclusdo. Nas
ConsideragOes Finais, comenta-se os resultados da pesquisa, destacando tanto as facilidades
como as dificuldades enfrentadas pelas escolas analisadas rumo a0 processo inclusivo,
formulando apontamentos e sugestdes que poderdo gudar na formagdo dos profissionais

envolvidos, bem como na sua pratica que visa a atingir (efetivar), ainclusio.



1 EVOLUCOES E PERSPECTIVAS ACERCA DO ATENDIMENTO E
DA ESCOLARIZACAO DAS PESSOAS COM DEFICIENCIAS E/OU
COM NECESS DADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS

Desde os primordios da humanidade até os dias atuais, as pessoas que apresentam
quaisquer deficiéncias e/ou necessidades educacionais especiais sempre foram percebidas
como sendo “diferentes’ e sujeitas a varios estigmas ou roétulos. Tais representagdes
socialmente construidas sdo estabelecidas e alteradas a medida que as sociedades evoluem,
sofrendo modificacBes decorrentes principamente do progresso cientifico e tecnolégico
(MARTINS, 1996, p. 27). Influenciadas por dindmica, atitudes, atendimentos e
expectativas frente a eses individuos também sdo modificados. Ao longo da histéria, podem
ser identificados, em vérias épocas e por diferentes povos, procedimentos e acdes bem
diversificadas que v@o do exterminio ou marginalizacdo, passando pelo assistencialismo
piedoso e, mais recentemente, até a educacao e a reabilitacdo voltadas para a inclusdo social

e/ou educacional detd clientea.

Esse percurso da educagdo voltado para ta clientela é amplamente retratado na
literatura da &rea, em que se destacam autores como Amiraian (1986), Fonseca (1987), Silva
(1987), Carmo (1991), Carvaho (1991), Jannuzzi (1992), Bueno (1994), Pessotti (1994),
Aranha (1994), Lancilotti (2000), Anache (2003), Mendes (2003), Gaio; Meneghetti (2004).
Esses autores acompanham, registram e analisam essa trgjetéria, com uma produgédo bastante
significativa para se entender o quadro atual do atendimento educacional e escolar dessas

pessoas.

A primeira fase, segundo tais pesquisadores, pode ser caracterizada como sendo
de auséncia de qualquer atendimento sistemético a esses individuos, que eram totalmente
marginalizados por serem julgados indteis e improdutivos ou, ainda, como manifestaces do
mal. Tais concepcdes, de acordo com Amiralian (1986), compdemse de nocbes pré
cientificas, nas quais prevalecem valores culturais e éticos, sem uma explicagcdo comprovada,
estudada e/ou testada acerca dos fatos. A trepanacdo (abertura de orificio no cranio), praticada

pelo homem na Antiglidade, principaimente pelos egipcios, € um dos exemplos dessa



mentalidade mencionados pela autora. Por meio dessa técnica, buscava-se retirar os espiritos

malignos do corpo da pessoa, procurando uma solugdo ou explicagcdo para o problema.

Ainda dentro dessa concepcgédo, consta da literatura que os espartanos, um povo
guerreiro gque necessitava de homens fortes e saudaveis, eliminava os “malformados e
deficientes’, pois estes ndo poderiam exercer suas fungdes na sociedade. Ja em Atenas, eram
abandonados em ambientes agrestes e perigosos e, entregues a propria sorte, morriam por
inanicao ou por atague de animais selvagens. Entre 0s romanos, um povo mais tolerante, 0s
deficientes eram exibidos em festividades e comemoracfes numa forma de infantilizagéo e de

diminuicéo de seu valor histérico e humano.

Foi, no entanto, com o advento da Idade Média que a crenca e as tentativas de
explicar a deficiéncia mediante o sobrenatural se intensificaram. A prética da magia e as
relagdes com o demdnio fortaleceram-se como dogmas, e o homem passou a ser considerado
um ser submetido a poderes invisiveis, tanto para o bem como para o mal. Em conseqiiéncia
disso, havia interpretacbes diferentes para os individuos considerados “anormais’,
dependendo do tipo de deficiéncia apresentada. Os psicoticos e epilépticos eram considerados
possuidos pelo dembnio, alguns estados de transe eram aceitos como possessao divina e 0s

cegos eram reverenciados como videntes, profetas e adivinhos (ibid. p.2).

Nesse mesmo periodo, alguns eram segregados, exorcizados, esconjurados,
apedrgjados e mortos nas fogueiras da Inquisicdo por conta de tais concepgdes. Entretanto,
com o estabelecimento do Cristianismo, o0s deficientes comecaram a ser vistos como
possuidores de adma e, portanto, filhos de Deus, ndo devendo mais, por issO serem
exterminados. O direito a vida lhes foi preservado e o descumprimento desse preceito era

considerado um grande pecado.

Assim, essas pessoas Ndo eram mais abandonadas, mas acolhidas por instituicoes
de caridade, ou sgja, comecaram a ser tiradas do isolamento total para serem aojadas em
asilos e em ingtituigdes especializadas. Passaram a ser assistidas, mas continuavam segregadas
em termos fisicos, sociais e educacionais, passaram a ter direito a vida, numa atitude de
protecdo, de filantropia, ndo sendo mais exterminadas. A0 mesmo tempo em que vigorava
esse ided cristdo, contraditoriamente, deficientes também eram considerados produtos da
unido entre a mulher e o deménio, o que justificava a queima de ambos, mée e crianca
(SCHWARTZMANN, 1999).



Durante a Idade Média, segundo registros encontrados, ndo havia obrigacfes rem
moral nem social para com as criangas “anormais’, que eram tratadas com indiferenca e a
morte de um elevado nimero de criangas, inclusive das ditas normais, era encarada com
naturalidade. Os deficientes eram alvo de diferentes e por vezes brutais formas de tratamento
discriminatério e, sga na infancia ou na vida adulta, sobreviviam, perambulando pelos
campos e pelas cidades em busca de aimentos e de abrigo, mesmo que temporario. Com o
passar do tempo, 0 assassinato, antes praticado, foi substituido pela segregacéo. Os deficientes
passaram a ser confinados em casas, pordes ou vales e, até mesmo, embarcados em pordes de
navios (GAIO; MENEGHETTI, 2004, p. 152-3).

Apesar de ser encontrado, com a propagacdo e a consolidacao do cristianismo, um
outro posicioramento em relacdo ao ser humano, mais justo e mais atencioso, no qual os
valores da caridade, da fraternidade, da compaixéo e do amor ao proximo elevaram a vida ao
posto de direito adquirido de todo ser humano, normal ou anormal, dando final aos tempos de
infanticidios e exterminio de deficientes, ndo se pode afirmar que houve uma mudanca radical
e efetiva no conjunto da sociedade. O que predominou verdadeiramente, a0 longo de todos
esses anos, foi 0 desprezo, a negligéncia ou, quando muito, atitudes de tolerancia aos
deficientes (ibid. p. 154). Nos evangelhos, os deficientes sdo fortemente relacionados a
castigos ou a peniténcias para expiacdo de faltas ou pecados. Havia a crenca arraigada no
povo de que esses males eram consequiéncias da interferéncia de maus espiritos ou de castigo

por pecados antigos.

Além disso, préticas, como punicdes, torturas e diversos tipos de maus-tratos,
eram usadas no lidar com essas pessoas (ARANHA, 1994). No contexto da Reforma, quando
Se passou a questionar e rgjeitar os dogmas as acfes e 0 predominio da igreja catélica, pdde-
se observar que seus representantes Lutero e Calvino também se referiam a essas pessoas

como tendo possessdes demoniacas, sem qualquer merecimento de atencdo e de apoio.

Cabe ressaltar que tais crengas e as préticas delas derivadas eram aceitas nessa
€poca, pois carecia-se de um conhecimento cientifico que explicasse o diferente. Enfim, até os
seculos XVI e XVII, amitologia, o espiritismo e a bruxaria dominaram e afetaram a visdo que
se tinha da deficiéncia e do deficiente, dando origem a julgamentos morais, perseguicoes,

encarceramentos, bem como informacoes distorcidas acerca da questéo.

Em todo esse primeiro periodo, quando as atitudes em relacdo aos deficientes
eram de discriminacdo, rejeicdo, negligéncia ou, na melhor das hipbteses, tolerdncia, nem

sequer se cogitava aidéia de que eles pudessem ser ensinados.



Conforme Silva (1987, p. 221), essa longa e obscura etapa comecou a ser
superada com o Renascimento, época do aparecimento das primeiras reivindicagdes dos
direitos dos homens postos a margem da sociedade, dos passos decisivos da Medicina na &rea
da cirurgia ortopédica, do estabelecimento de uma filosofia humanista mais voltada para o
homem e, também, da consolidacdo de uma abordagem mais cientifica das questbes
relacionadas com o0 ser humano em geral. Além disso, a partir dessa fase, com a evolugéo e o
advento da ciéncia, iniciaramse estudos, em graus e intensidades variadas, nos diferentes
ramos do saber, em todas as partes do mundo. No Renascimento, tentou-se entender o
diferente através da pesquisa e, por isso, a ciéncia foi legitimada como via de explicagdo
desses fendbmenos que, até entdo, eram geramente entendidos como manifestacdo do
sobrenatural.

Em meados do século XVII, houve um novo periodo em que as atitudes
filosoficas e antropolégicas se conjugaram promovendo uma perspectiva mais humanista da
deficiéncia (FONSECA, 1987). Gaio; Meneghetti (2004) assindlam que, a partir de entdo, o
conceito de deficiente e/ou diferente foi sendo construido lentamente na perspectiva de se

atender aos interesses dagquel es que eram apresentados como eficientes.

Com o desenvolvimento da Medicina, comegou-se a levantar objecdes aos maus-tratos de que
eram vitimas os “possessos’, que passaram a ser considerados “doentes’. A deficiéncia passou a ser vista como
uma doenca e suas manifestagbes fisicas e comportamentos constituiam seus sintomas, levando a um
diagnostico, em que o tratamento médico era o Unico procedimento a ser realizado. Tal ponto de vista preval eceu
por muito tempo e, até hoje, ainda percebem algumas herangas dessa cultura, quando o deficiente é encarado

como um doente e 0 médico, o elemento principal daequipe que o atende (AMILARIAN, op. cit., p. 3).

Nesse periodo, j& se pdde identificar o embrido da educagdo especial, dado o surgimento de
algumas teorias e pesquisas, mais especificamente, as relativas a salde e a educagéo. Os trabalhos de Rousseau
(1712-1778) foram fundamentais para a mudanca de paradigma no campo da educagdo, em geral, mas também
para se poder encaminhar estudos sobre a educagdo especial, ao enfatizar a necessidade de se compreender a
crianca em suas especificidades (ANACHE, 2003).

Bueno (apud LANCILOTTI, 2000) assinala que a educagdo especial, nas sociedades industriais no
século XVIII, emergiu como parte pouco significativa de um conjunto de reivindicaces de acesso a riqueza
produzida (material e cultural) e que desembocou na construgdo da democracia republicana representativa, cujo

model o expressivo foi implantado na Franca, pelarevolucéo de 1789:

[..]o a escolarizacdo dos deficientes foi sendo conquistado ao mesmo tempo em que se
conquistava este mesmo acesso para as criangas em geral. Em outras paavras, a historia nos mostra
gue a educacéo especial ndo nasceu para dar oportunidade a criangas que, por anormalidades
especificas, apresentavam dificuldades na escola regular. educacéo especia nasceu voltada para a



oferta de escolarizagdo de criangas cujas anormalidades foram aprioristicamente determinadas
como prejudicais ou impeditivas para sua insercéo em processos regulares de ensino. E estando é
uma mera diferenca de énfase na andlise do percurso histérico da educacdo especia, mas uma
diferenca de fundo, demonstrativa do carater de segregacao do individuo anormal e dos processos
exigidos pelas novas formas de organizacéo socid (id., 1994, p.37).

E, porém, no século IX, que se expandem os estudos cientificos da deficiéncia,
principalmente, a mental. Neste periodo, deve-se destacar, pelo seu interesse global, os
trabalhos de Esquirol, Séguin, Itard, Wundt, Ireland, Ducan e Millard, Morel, Lombroso,
Down, Galton, Tuke, Rush e Dix, entre outros (FONSECA, 1987, p. 10). Os estudos
cientificos permitiram que, no plano pratico, mecanismos passassem a ser amplamente
utilizados para triar quem deveria ou ndo se beneficiar da escolaridade regular (MENDES,
2003, p. 26).

O trabalho educativo com tal clientela exige a mudanca das atitudes para,
posteriormente, mudarem-se as agdes. Nesse sentido, os trabalhos de Binet e Simon (a criagéo
do conceito de idade mental), por um lado, e de Freud (o nascimento da psicandlise como
técnica terapéutica), por outro, possibilitaram dar uma nova visao a problematica com aportes
importantes para a compreensdo e a educacdo da “crianca deficiente”. Os periodos de pés-
guerra (Primeira e Segunda Grandes Guerras) lancaram luz sobre o problema das deficiéncias,
a partir do desenvolvimento de estudos da neurologia e da patologia do cérebro (FONSECA,
op.cit., p. 10).

Com a evolugdo das areas do conhecimerto que estudam o homem, como a
Educacdo, a Sociologia, a Psicologia e a Antropologia, uma nova visdo comegou a surgir, isto
€, comegou-se de fato a estudar e andisar o comportamento das pessoas consideradas
deficientes, os principios que regem a aguisicdo de seus comportamentos e as influéncias
sociais nessas aquisicoes. Conseqlentemente, surgiram programas, técnicas e formas de

relacionamento capazes de promover o desenvolvimento dessas pessoas.

No século XX, apareceram escolas especializadas, sobretudo em paises
industrializados e, depois, nos demais. A existéncia de pessoas com deficiéncias e/ou com
necessidades educacionais especiais exigiu a melhoria da acdo educativa, o que levou a
elaboracdo de programas, de métodos e de servigos diferenciados para cada especificidade de
alunado, e com isso, a criagdo de um sistema educativo paralelo. Paulatinamente, dentro da
instituicéo especializada, as classificagbes ou as avaliagbes vao ocorrendo em torno do déficit
de cada aluno. Ao longo do século XX, as ciéncias contribuiram para uma nova compreensao

da acéo humana, do corpo, do trabalho, do lazer e do processo de aprendizagem. Buscou se,



também, o entendimento do ser humano considerado como deficiente na perspectiva da
superacdo do estigma da deficiéncia e da sua reconceituacdo (GAIO; MENEGHETTI, 2004).

Quanto as propostas pedagogicas destinadas a clientela, verifica-se que nao
estavam desvinculadas da educagdo geral, até o século XX, quando Decroly apresentou sua
proposta, considerada inovadora para a época, pois baseou-se nos principios da Gestalt,
propondo o método de globalizacdo que introduziu a idéia dos centros de interesse
(ANACHE, 2003). A partir de entéo, foi formulada uma nova maneira de conduzir o ensino,

levando o professor a considerar os ritmos e interesses diferenciados dos seus alunos.

Esse breve recorte da evolucéo histérica gjuda no entendimento dos fatores que
favorecem e dos que dificultam a implementagdo da proposta inclusiva na escola e que
constituem o objeto desta pesquisa.

Até a década de 60 do século passado, os métodos educacionais utilizados para
atender aos alunos com deficiéncias e/ou necessidades educacionais especiais eram voltados
para criangas e jovens impedidos de acessar a escola comum do ensino regular ou para
aqueles retirados das classes comuns por ndo avancarem no processo educacional. Essa
segregacdo era realizada sob 0 argumento de que tais alunos seriam melhor atendidos se
fossem encaminhados para classes ou escolas especiais. A educacdo especia foi, entéo, se
constituindo num sistema paralelo ao geral, até que, por motivos morais, 10gicos, cientificos,
politicos, econémicos e legais, surgiram as bases para reivindicar e fundamentar as préticas de

integracéo na escolaregular (MENDES, op.cit., p. 26).

O contexto histérico da década de 60 apontava para um avango cientifico
representado tanto pela comprovacgdo das potencialidades educacionais dos educandos com
deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais, quanto pelo criticismo
direcionado aos servicos educecionais segregados existentes. Paralelamente, ocorria a
explosdo da demanda pelo ensino especial, ocasionada pela incorporacdo da clientela que,
cadavez mais, era excluida do ensino regular, ocasionando a consolidag&o da érea e, também,
promovendo a organizacdo de grupos politicos (de pais, de profissionais e de pessoas com
deficiéncia) que passaram a exigir mudangas (ibid. p. 27).

Esses interesses foram atendidos em diferentes paises com o estabelecimento de

bases legais que ingtituiram, gradualmente, a obrigatoriedade do poder publico quanto a oferta

de oportunidades educacionais a tais individuos, mediante a ingituicdo da matricula



compulsoria nas escolas regulares e de diretrizes para a colocacdo desses alunos em Servicos

educacionais com o minimo possivel de segregacéo.

Dessa forma, estavam estabelecidas as bases para o surgimento da filosofia da
normalizacdo e da integragcdo escolar, que se tornou ideologia dominante para a prestacéo de
servicos educacionais, basicamente, a partir da década de 70. Escolas comuns passaram,
entdo, a aceitar criancas ou adolescentes deficientes em classes comuns, ou, pelo menos, em
classes especiais ou de recursos. A integracdo escolar era concebida como um processo com
vérios niveis, através do qual o sistema educacional proveria os meios mais adequados para
atender as necessidades dos alunos. O nivel mais apropriado seria aquele que melhor
favorecesse 0 desenvolvimento de determinado auno, em determinado contexto e momento
(ibid., p. 27).

As politicas oficiais de integracdo escolar resultaram, na maioria das vezes, em
préticas quase que permanentes de segregacao total ou parcial, o que acabou gerando reagdes
mais intensas no sentido de buscar novas formas de assegurar a presenca e a participacdo na
comunidade, a promogdo de habilidades, da imagem social, da autonomia e da
autodeterminacdo das pessoas com deficiéncias e/ou necessidades educacionais especiais
(ibid., p. 28).

Na década de 90 do século passado, percebe-se uma intensificacdo do debate
acerca da integracdo, com novos questionamentos sobre o papel da escola frente a diferenca,
dando énfase a necessidade de fusdo dos sistemas especiais e regulares. Foi, assim, substituida
a idéa de educacdo visando a homogeneidade para a de educacéo voltada a diversidade, e no
ensino especial, houve a mudanca no foco da educagdo como categorial para a énfase no
conjunto de recursos/apoios/suportes a serem oferecidos aos alunos com deficiéncias e/ou

com necessi dades educacionais especiais.

Para Gaio e Meneghetti (2004), a idéia de “eficiente”, no fina do século XX e
inicio do XXI, estd muito mais vinculada a resposta que os seres humanos “inteiros’ ou
“comprometidos’ déo as solicitagbes da vida, aos conflitos e aos problemas sociais do que aos
padrBes corporais estabelecidos externamente pelos interesses subjacentes as instituicdes
sociais. O conceito de deficiéncia deve, no inicio deste século, instalar um novo modo de
entendé-lo, mais ampliado e mais abrangente na perspectiva de considerar o ser humano
alguém capaz, e, dentro de sues possibilidades, atuar, organizar-se e, nesse movimento,

organizar 0S espacos sociais ao seu redor.



1.1 CRIACAO E IMPLEMENTACAO DE SERVICOS, ATENDIMENTOS E
ESTUDOSRELACIONADOS A EDUCACAO ESPECIAL

Estruturas e atendimentos foram criados e implementados no campo da educag&o especial, com
diversos tipos de modalidades e de sistemas que se tornaram essenciais e vitais para 0 aprimoramento e 0
desenvolvimento da area. Observou-se o surgimento dos primeiros trabalhos na Europa, mais precisamente na
Franca, no ano de 1620*

No fina do século XVII, surgiu, na Alemanha, um método revolucion&io que
pretendia facilitar a aprendizagem de “surdosmudos’, buscando ensinar-lhes a ler e a
escrever. Na cidade de Paris, em 1770, foi criado o primeiro Instituto Especializado para
Educacéo de Surdos-Mudos e o primeiro Instituto Nacional dos Jovens Cegos (CADERNOS
CEDES, 1985).

Em Londres (Liverpool), foi implementada, em 1799, uma escola com um
trabalho especificamente voltado para o ensino de pessoas com qualquer tipo de deficiéncia.
Ja em 1832, surge a primeira obra destinada ao atendimento de “deficientes fisicos’, que, na
época, eram designados “coxos, manetas ou paraliticos’. Na primeira metade do século XIX,
surgiu 0 1° Internato Publico para “retardados mentais’, por iniciativa do Dr. Jean Marc Itard
e levado a frente pelos seus seguidores. Nessa ingtituicdo, buscava-se ensinar, mediante
materiais didéticos especiais, aproveitamento de cores, formas, espacos e musica para motivar
e adegrar as criangas.

Além de Coménio, que em sua obra, a “Didatica Magna’ (1657) dedicou uma
parte a educacdo de individuos considerados idiotas, outros educadores também se
propuseram a realizar estudos sobre a educacéo especial, como Pestalozzi (1746-1827) e
Froebe (1782-1852). Deurse um enfoque especia ao jogo como recurso didatico empregado
para educar os sentidos dos estudantes. Além desses, foi Charles-Michel de I'Epée (1712-
1789) quem criou a primeira escola publica de Paris e introduziu o0 Método Oral (ANACHE,
2003).

1 Em 1620, Pablo Bonet publicou o livro “Reeducacdo de letras e artes para ensinar a falar os surdos’
(ANACHE, 2003 - transparéncias apresentadas no mini-curso “Quem é o sujeito da Educagdo Especial” na 262
Reunido da ANPED, Pocos de Caldas, 2003.



Nos Estados Unidos, escolas para cegos, surdos e “retardados mentas’
comegaram a proliferar entre 1817 e 1850. Os programas para criancas com defeitos fisicos
surgiram posteriormente. Entre 1850 e 1870 houve um efetivo crescimento de escolas
residenciais, nesse pais, sob influéncia do modelo europeu. Essas escolas comegaram a ser
concebidas como ingtituiches tutelares para criancas e adultos sem esperanca de vida
independente e sem possibilidade educaciona. A partir dai, os programas de externato foram
iniciados. A primeira classe especia diaria para “retardados mentais’, em periodo integral foi
aberta em 1896, em Previdence, Rhode Island. A primeira classe para cegos e a primeira para
“criancas aleijadas’, em uma escola publica, foram abertas em Chicago, em 1900, quando
houve grande incremento de classes especiais para criangas com deficiénciafisica, sensoria e
mental em todos os continentes.

Em 1819, na Franca, Charles Barbier, oficial do exército desse pais, criou um
sistema baseado no processo de escrita codificada e expressa por pontos salientes,
representando os 36 sons basicos da lingua francesa utilizada para a transmissdo noturna de
mensagens nos campos de batalha. Em 1829, o jovem cego Louis Braille adaptou o codigo
militar as necessidades dos cegos, transformando-o no conhecido sistema que recebeu seu
nome (ESCOLA PLURAL, 2000).

Edmund Seguin (1812-1880) desenvolveu, na Franca e, mais tarde, nos Estados
Unidos, o méodo fisiologico de tratamento e o treino sensdrio-motor que se tornaram
métodos cléassicos de intervencdo em muitas escolas e instituicdes de deficientes mentais, sO
continuados, posteriormente, no século XX, pela escola sensorial de Montessori (FONSECA,
1987, p. 69).

Em 1940, nos Estados Unidos, surgiu a primeira associagdo organizada por pais de criangas com
paralisia cerebral, visando a angariar fundos para centros de tratamento, pesquisas e treinamento profissional.
Em 1950, os pais das criangas com deficiéncia mental organizaramse em defesa dos interesses e das
necessidades de seus filhos, criando a National Association For Retarded Children (NARC), que exerceu grande
influéncia em varios paises, inclusive no Brasil, onde inspirou a criagdo da Associagdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE).

Os deficientes, vistos como “ndo desgados’ e “nada atraentes fisicamente”,
viveram encerrados, durante quase todo o século XIX, em ingtituicdes como “prisdo”,
auténticos “guetos’, depdsitos e reservas de segregados. De 1900 a década de 70, o
movimento da escola publica criou as denominadas classes de “anormais’, fase que se iniciou
com a categorizacdo e a classificacdo dos deficientes mentais mediante a aplicagéo da famosa

Escala Métrica de Inteligéncia, criada por Binet e Simon em 1905 (ibid. p. 69). Nessa fase,



expandiram-se alternativas pedagdgicas gue objetivavam reduzir a segregacéo, tais como 0
atendimento em classes denominadas especiais dentro de escolas do sistema regular de ensino
(PESSOTTI, 1994; JANNUZZI, 1992; CARVALHO, 1991).

A fase atud caracteriza-se por modificagdes profundas, expressas nas politicas
gue regem o atendimento as pessoas com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais
especiais, no sentido de superar as nogoes preconcebidas e estigmas existentes, bem como de
intensificar a participacdo delas na escola e na sociedade em geral. Segundo essa nova
perspectiva, incluir ndo significa “tornar o individuo normal”, concepgdo que persistiu durante
algum tempo, mas consiste em proporcionar a tais pessoas as condicdes de vida similares as
das outras e possibilidades de uma vida tdo normal quanto possivel, assegurando-lhes o

acesso aos bens sociais (educacdo, salde, trabalho, lazer), politicos, culturais e econdmicos.

Com o passar dos anos, a sociedade de modo geral tomou consciéncia do papel
das pessoas com deficiéncias e/lou com necessidades educacionais especiais, de suas
condicdes de acesso a todo e qualquer lugar, de sua representacdo consciente e cidadg,
possuidoras de direitos e deveres, como individuos pertencentes a uma sociedade democratica
(BRASIL, 2002, p. 31).

Cabe, no entanto, ressaltar que tais atitudes, praticas e concepgdes acerca de tal
clientela foram gradativamente sendo construidas. Apresenta-se, hoje como pode-se observar
alguns resquicios e influéncias desses modelos e/ou perspectivas. Por isso, ndo é rara a
existérria de posturas, informacdes e denominacdes contraditérias e pouco claras frente a
tematica e a tal clientela, dada a toda essa ambivaléncia e confusdo historica. Essa é a razéo
do tratamento da questdo nesta parte da pesquisa, pois, ainda, observamse concepgoes e
atendimentos equivocados em escolas e em ingtitui¢es especializadas que trabalham com os
referidos alunos. Mais adiante, tais situagBes serdo melhor explicitadas, através de relatos e
dados coletados no decorrer deste trabal ho.

1.2 REPERCUSSAO DESSAS MUDANCAS E EVOLUCAO DA
EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL



O Brasil € um pais em franco desenvolvimento que apresenta, na maioria das
vezes, trajetorias educacionais similares as vividas e/ou produzidas em outras localidades e/ou
em determinadas civilizagcOes. Estudando-se mais detalhadamente, pode-se apurar que alguns
dos estégios, das concepcdes, das atitudes e das influéncias que marcaram a educagédo especial
em outros paises influenciaram e ainda determinam sua evolucéo no Brasil. Ha, no entanto,
agumas dificuldades e/ou diferenciaces especificas, tendo em vista nossa realidade sbcio-

econdmica e cultural.

Segundo Carmo (1991, p. 27), no inicio da colonizag&o, entre os indios ndo existia
nenhuma preocupacao e/ou tratamento com relacdo as deficiéncias. Era rarissimo encontrar,
entre eles, individuos deficientes. As poucas anomalias verificadas eram mais de causa fisica,
ndo de caracteristica congénita ou como consequiéncia de doencas incapacitantes. Em casos
congénitos, as criancas eram sacrificadas pelos pais, apés o0 nascimento. As doencas mais
comuns, responsaveis por deficiéncias, relacionavamse a “cegueira noturna, o raguitismo,
beribéri e outras’. Além disso, o significativo contingente de escravos invalidos, registrados
no periodo da escravatura era constituido de vitimas de maus tratos, de castigos fisicos ou de
acidentes de trabalho nos engenhos ou nas lavouras de café.

Gaio e Meneghetti (2004, p. 21) verificam que, mais a frente na historia brasileira,
a primeira Constituicdo Federal, promulgada em 1824, registrou o0 “compromisso” com a
gratuidade da instrucdo priméria a “todos os cidaddos’ e com a criagdo dos colégios e das
universidades onde seriam ensinados 0os elementos das ciéncias, belas-artes e artes. No
entanto, a expressao “todos os cidaddos’ ndo se referia a massa de trabalhadores que, em sua
maioria, era composta de escravos, nem as pessoas com deficiéncias e/ou necessidades

educacionals especiais.

A precariedade ou inexisténcia de estudos e aforma de se encarar a deficiéncia, na
€poca, resultaram na auséncia de atendimento ou estrutura que proporcionasse a essas pessoas
alguma forma de melhoria e desenvolvimento. No campo da assisténcia ou da reabilitacéo das
pessoas com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais ndo se encontra

registro de nenhuma obra ou a¢do do Estado, até por volta de 1850.

Somente em 1854 D. Pedro |1 ordenou a criacéo do “Real Instituto para Educacéo
dos Meninos Cegos no Brasil”, hoje denominado Instituto Benjamim Constant (IBC) e do
“Instituto Nacional dos Meninos Surdos’, hoje, Instituto Naciona de Surdos (INES), ambos
localizados no Rio de Janeiro (KRYNKI, 1983; JANNUZZI, 1992; MAZZOTTA, 1993,

1986). O primeiro, foi criado pela influéncia do cego José Alvares de Azevedo, que havia



estudado no Instituto de Paris e que, através de sua amizade com o médico do Paco, Dr.
Xavier Sigaud, que possuia uma filha cega, conseguiu convencer o imperador a cria-lo, o que
foi feito pelo Decreto Imperia n° 1.428, de 12 de setembro de 1854.

O segundo, instalado em 26 de setembro de 1857, pertencia ao professor Eduard
Huet, recomendado pelo Ministro da Instrucdo Publica da Franca a Corte Imperial Brasileira,
através da intermediacdo do Marques de Abrantes que foi nomeado pelo Imperador,

Presidente da Comissdo Organizadora desse I nstituto.

Quanto a0 atendimento especial para os deficientes mentais, h& registros de
atendimento pedagdgico ou médico-pedagogico (1874) no “Hospital Juliano Moreira’, em
Salvador (BA) e na “Escola México”, no Rio de Janeiro, mediante uma classe especial
(JANNUZZI, 1992; MAZZOTTA, 1995).

Posteriormente foram criados o “Pavilhdo Bournville’, anexo ao “Hospicio de
Praia Vermelha’, no Rio de Janeiro, e 0 pavilhdo para criangas junto ao “Hospital do
Juqueri”, em S&o Paulo, onde eram atendidas criancas muito comprometidas e que viviam
segregadas como os loucos. Esses pavilhfes, anexos aos hospitais psiquiatricos, criados com
preocupacdo meédico-pedagdgica ja demonstravam a percepcao da Medicina em relagdo a
importancia da educacéo no tratamento das criangas com deficiéncia mental (JANNUZZI,
1992, p. 34).

Esse vinculo da educagdo com o campo médico passou a aparecer, também, na
producdo tedrica, ja que os primeiros trabalhos cientificos foram produzidos por médicos,
como, por exemplo, o trabalho “Da Educagdo e Tratamento Médico-Pedagdgico dos Idiotas’,
de autoria do Dr. Carlos Eiras, apresentado no 4° Congresso Brasileiro de Medicina e
Cirurgia, realizado no Rio de Janeiro, em 1909 (JANNUZZI, 1992; MAZZOTTA, 1995).

Um produto dessa ligagdo médico-pedagdgica foi o “Servigo de Higiene e Saude
Pablica’ que, no estado de Sdo Paulo, deu origem a Inspecéo Médico-Escolar e, em 1911, foi
responsavel pela criacdo de classes especiais e formacdo de pessoal para trabalhar com essa
clientela (JANNUZZI, 1992).

Assim, segundo Azevedo (1958), a “Liga Brasileira de Higiene Mental” foi quem
disseminou as idéias que relacionavam a deficiéncia mental aos problemas de Profilaxia,
contando, para isso, com 0 apoio do Dr. Juliano Moreira. Em 1925, em Minas Gerais, no
municipio de Belo Horizonte, destacase a criacdo da Escola Estadual S&o Rafael,

especializada na educacdo de alunos com deficiéncia visual.



Diante das poucas acles estatais em relacdo a educacdo especial, inicia-se a
implantagdo de ingtituigdes “privadas’, especializadas no atendimento as pessoas com
deficiéncias. Registros do Ministério da Educacdo apontam o Instituto Pestalozzi, criado em
1926, no Rio Grande do Sul, como a primeira instituicéo particular especializada brasileira,
(GAIO; MENEGHETTI, 2004, p. 22). Segundo Mazzotta (1996, p. 42), instituicao
introduziu no Brasil a concepgdo de ortopedia das escolas auxiliares “européias’. Tal conceito
decorre da incorporacdo dos conhecimentos das ciéncias naturais pelas ciéncias humanas e da

Vvisdo estritamente organicista da deficiéncia mental.

A outra vertente ligada a educacéo do deficiente mental, que se desenvolveu, entre
1920 e 1935, é a psicopedagdgica que ndo é independente do ramo médico, mas da mais
énfase aos principios psicoldgicos que marcaram a educacdo dessa época, mediante estudos
em laboratérios de Psicologia Experimental, nas escolas de aperfeicoamento de professores
primarios. Foi o periodo em que os testes de Quociente de Inteligéncia (Ql) comecaram a
ganhar espaco no Brasil, impulsionados pelos trabalhos desenvolvidos nos laboratérios de
Psicologia Experimental da “Escola de Aperfeicoamento de Minas Gerais’, dirigido por
Helena Antipoff. Nessa época, somente essa instituicdo se preocupava com a educacdo de
deficientes mentais, j& que, em outros estados, a educagdo dessa clientela estava ligada ao
servico de Higiene Escolar (JANNUZZI, 1992).

A grande preocupacdo da vertente psicopedagogica era o diagnéstico, a
classificagdo da deficiéncia mental e o estabelecimento da acdo do professor, munido dos
referenciais fornecidos pela Psicologia. No entanto, a determinacdo do diagndstico continuou
recebendo apoio da &rea médica e, provavelmente, em 1929, Ulisses Pernambuco organizou a
primeira “Equipe Multidisciplinar do Brasil” para trabalhar com criangas com deficiéncia

mental, envolvendo psiquiatras, pedagogos e psicologos (ESCOLA PLURAL, 2000).

Da mesma forma, Souza Pinto, por volta de 1935, também defendeu que o
diagndstico da deficiéncia mental deveria ser feito pelo trabalho desses trés profissionais.
Nesse periodo, ja havia, no Brasil, vinte e duas instituicdes que se dedicavam ao atendimento
do deficiente mental em classes comuns de ensino, em classes especiais na rede regular e em
instituicdes publicas e privadas (JANNUZZI, 1992).

A preocupagcdo de Helena Antipoff com as criangas institucionalizadas,
desamparadas e com deficiéncia, levoua a criar, em 1932, a Sociedade Pestalozzi de Minas
Gerais e, em 1935, o Ingtituto Pestalozzi de Belo Horizonte. O principio gera que norteava tal

empreendimento era o de assistir a crianga e o adolescente classificados acima ou abaixo da



norma de seu grupo, visto serem portadores de caracteristicas mentais, fisicas ou sociais que
faziam de sua educacdo um problema especial. Interessada em proporcionar a essas criangas
algum tipo de treinamento profissional e, ab mesmo tempo, adequar os métodos de tratamento
a um ambiente propicio, a Sociedade Pestalozzi adquiriu, em 1939, uma area rural, onde se
instalou a Fazenda do Rosé&rio, uma unidade de reeducacdo de menores carentes com
deficiéncias.

O projeto pedagdgico da fazenda-escola seguiu os principios da Escola Ativa,
partindo principalmente das orientagdes dos pesquisadores de Genebra, entre eles, Piaget e
incluindo sugestfes de trabalho de equipe. Criouse, também, na fazenda, o Laboratério de
Psicologia Edouard Claparéde. E, em 1948, instalou-se a Escola Normal Rural Oficial, onde
se realizavam 0s cursos de aperfeicoamento para professores, preparando-os para Seu
exercicio profissional didrio na escola e para a melhoria de seu entendimento acerca de
guestdes escolares e de aprendizagem de seus educandos (VASCONCELLOS, 1996, p. 95).
Apobs esse periodo, essas ingtituigdes iam sendo introduzidas pelo pais afora, e, em 197, elas
se uniram formando a Federagdo Nacional das Sociedades Pestalozzi do Brasil (BUENO,
1999, p. 94).

A Sociedade Pestalozzi do Brasil, no Rio de Janeiro, foi fundada em 1945, e em
Niter6i, em 1948. Além dessas, foram criadas a Fundacdo Dona Paulina de Souza Queiroz
(S&o Paulo), em 1936, a Escola Especial Ulisses Pernambuco (Recife), em 1941, a Escola
Alfredo Freire (Recife), em 1942, a Instituicéo Beneficente Nosso Lar (S&o Paulo), em 1946,
a Escolinha de Arte do Brasil (Rio de Janeiro), em 1948 e a Escola Professor Alfredo Duarte
(Pelotas), em 1949. Na area de deficiéncia visual, foram criados os Institutos de Cegos do
Recife , em 1935, e da Bahia, em 1936, Sdo Rafagl (Taubaté/SP), em 1940, Santa Luzia
(Porto Alegre/RS), em 1941, do Ceara (Fortaleza), em 1943, da Paraiba (Jodo Pessoa), em
1944, do Parana (Curitiba), em 1944, do Brasil Central (Uberaba/MG), em 1948 e de Ling/SP,
em 1948. Além desses institutos, surgiram a Associagdo Pro-Biblioteca e Alfabetizagdo dos
Cegos (Séo Paulo), em 1942 e a Uni&o Auxiliadora dos Cegos do Brasil (Rio de Janeiro), em
1943 (ibid., p. 90).

Na area da deficiéncia auditiva, foi criado o Instituto Santa Inés (Belo Horizonte),
em 1947, enquanto gque apareceram entidades voltadas para o deficiente fisico, com a criacéo
do Pavilhdo Fernandinho Simonsen, na Santa Casa de Misericordia (S8o Paulo), em 1931, do
Lar Escola S&o Francisco (Séo Paulo), em 1943 e da Escola Nossa Senhora de Lourdes

(Santos), em 1949.



Em 1930, nessa atmosfera, foram criadas as Classes Especiais publicas pautadas
na “necessidade cientifica’ da separacdo dos alunos “normais’ e dos “anormais’ e na
pretensdo da organizacdo de salas de aulas homogéneas sob a supervisio de organismos de
inspecdo sanitéria (GA1O; MENEGHETTI, 2004, p. 22).

Em 1940, um grupo de pais criou uma Associacdo de apoio a Portadores de Paralisia Cerebral. Em
1950, outro grupo de pais criou a Associagdo para Criangas Retardadas Mentais, que foi semente para a criagéo,
em 1954, da Associagdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), no Rio de Janeiro. Tal iniciativa foi
liderada pela senhora Beatrice Bemis, membro do corpo diplomatico americano e mae de uma crianga com
sindrome de Down, juntamente com outras familias que viviam o drama de ndo encontrarem escolas para
colocarem seus filhos. Em 1955, no Rio de Janeiro, com apoio da Sociedade Pestalozzi do Brasil, comegou a
funcionar a primeira escola da APAE para criangas com deficiéncia (APAE, 2001, p. 19).

A partir de 1950, o nimero de estabelecimentos de ensino regular mantidos pelo
poder publico (um federal e os outros estaduais), que prestavam algum tipo de atendimento
escolar aos deficientes mentais, aumentou. Alunos com outras deficiéncias eram atendidos em
guatorze estabelecimentos de ensino regular (um federal, nove estaduais e quatro
particulares). Nesse mesmo periodo, ja havia onze instituicdes especializadas no atendimento
exclusivo a deficientes, sendo quatro delas para deficientes mentais e sete para outros tipos de
deficiéncia(MAZZOTTA, 1995).

Assim, a Educacéo Especia no Brasil desenvolveuse, a principio, segundo um
modelo meédico-patolégico no qual o aluno era classificado de acordo com o grau de
deficiéncia e percebido como tendo limitagdes que o faziam necessitar de gjuda especial, em
separado dos demais. De acordo com essa visdo, a educacdo especial era considerada um
servico a parte, isolado do sistema educacional geral e destinado as pessoas que, por
possuirem peculiaridades ou limitagdes especificas, ndo conseguiam se beneficiar das
situaces comuns de ensino (MARTINS, 1996, p. 27).

Novas entidades de atendimento ao deficiente fisico, de cunho filantrépico, foram
criadas, inicialmente voltadas para criangas com sequielas de poliomielite e que, pouco a
pouco, com a redugdo desses quadros em virtude da vacinagdo, foram se especializando no
atendimento de criancas com distarbios neuromotores, como a Associacdo de Assisténcia a
Crianga Defeituosa (AACD), em S&o Paulo, fundada em 1950 e a Associacdo Brasileira
Beneficente de Reabilitacdo (ABBR), no Rio de Janeiro, em 1954. Na area de deficiéncia
auditiva surgiram novas entidades, como a Escola Epheta (Curitiba), em 1950, o Instituto
Domingos Savio (Recife), em 1952, a Escola Santa Cecilia (Rio de Janeiro), em 1957, o
Ingtituto Educacional Séo Paulo (S&o Paulo), em 1958, o Ingtituto Nossa Senhora de Lourdes



(Rio de Janeiro), em 1959, o Ingtituto Dona Conceicéo (S&o Paulo), em 1960, o Instituto
Cearense de Educacéo de Surdos (Fortaleza), em 1968 e a Escola Santa Maria (Salvador), em
1970 (BUENO, 1994, p. 95).

Mas, foi apds a Segunda Guerra Mundia que a educagé@o especial no Brasil se
expandiu, quer pela criagdo de um grande nimero de entidades privadas, quer pelo
surgimento dos primeiros servicos de educacdo especial, nas Secretarias Estaduais de
Educacdo e das campanhas nacionais de educacdo de deficientes, ligadas a0 Ministério da

Educacgéo e Cultua

Na década de 70 do século passado, o crescimento da rede privada de ensino
especial foi acompanhado pelas redes publicas, com a criag8o de classes e escolas especiais
em todo o territorio nacional. Até meados dessa mesma década, a questdo da deficiéncia no
Brasil sempre foi encaminhada pel os técnicos ou responsaveis, considerados “ especialistas na
area’. A tbnica central de todas as reivindicacbes em torno do tema era o paternalismo, o
assistencialismo e a tutela, defendendo a ingtitucionalizacdo (BRASIL, 1990, p. 40). De certa
forma, a ampliacdo do conceito de excepcionalidade, incorporando novas categorias de
“anormais’, a0 lado dos atos indices de evasdo e de repeténcia nas redes publicas,
contribuiram significativamente para essa expansdo, uma vez que alunos com dificuldades de
aprendizagem e histérico de repeténcias passavam a ser encaminhados indiscriminadamente

para as salas especiais.

Em nivel politico e administrativo, ainda em 1971, o Ministério da Educacéo e
Cultura (MEC) criou um grupo- tarefa, através da Portaria n® 86, de 17 de junho, pararealizar
uma completa avaliagdo da educacdo especial no Brasil. Esse grupo-tarefa apresentou um
relatorio, em dezembro do mesmo ano, com sugestdes, diretrizes e propostas para a criacéo de
um 6rgéo especializado, destinado a lidar exclusivamente com a Educacdo Especial. Esta
centralizacdo foi justificada, porque, até entdo, as decisdes em torno da Educacdo Especid,
além de assisteméticas, permaneciam apenas no ambito dos consel hos estaduais de educacao.

A intencdo de estabelecer e garantir o atendimento integral e pedagdgico na
Educacéo Especial materializou-se em 1972, quando, por ocasido da formulagdo do | Plano
Setorial de Educacdo, o Governo elegeu a educacdo especial como area prioritéaria. Em
decorréncia desse plano, foi criado o Centro Nacional de Educagéo Especial (CENESP). Esse
fato reveste-se da maior importancia, em qualquer andlise histérica que se faga a respeito, por
marcar o inicio das acBes sistematizadas, visando a expansdo e a melhoria do atendimento
educaciona prestado no Brasil na érea da educacdo especial (PADIAL, 1996, p. 15).



1.3 A CONTRIBUICAO DO “MOVIMENTO DOS DIREITOS DAS
PESSOAS PORTADORAS DE DEFICIENCIA”

No Brasil, um dos movimentos pioneiros voltados para o atendimento dos direitos
das pessoas com deficiéncias e 0 respeito as condicdes e as possibilidades desse alunado foi,
iniciamente, denominado “integracdo”. Essa corrente teve atuagdo bem marcante entre os
anos de 1970 e 1980, contribuindo para o estabelecimento de normas expressas em termos,
como: “sempre que possivel”, “desde que capazes de se integrar” e assim por diante. Essa
postura, de certa forma restritiva e limitadora, ndo atende amplamente aos direitos basicos de
ir e vir, de salide, de trabalho, de educacdo, de lazer, da forma como sdo postos hoje, pois,
para que tais direitos sejam respeitados, a sociedade precisa mudar para acolher a todas as

pessoas.

No que diz respeito a escola, sd0 integrados somente os individuos que
apresentam as condi¢les e requisitos para adaptacdo em sala regular, classe especial ou
instituicOes especializadas. A integracdo escolar €, portanto, um processo educativo-escolar,
realizado no mesmo grupo de educandos, com e sem deficiéncias e/ou com necessidades
educacionais especiais, durante parte ou totalidade do tempo de sua permanéncia na escola.
Cabe lembrar que, no sistema integrativo, tais educandos estudam junto aos demais, mas néo
realizam as mesmas atividades e continuam sendo segregados, caso ndo acompanhem 0s
demais.

E importante destacar que todas essas mudancas refletem o inicio de um processo
de conscientizagdo social, consequéncia clara da atuacdo do “Movimento de Defesa dos
Direitos das Pessoas Portadoras de Deficiéncia’, que ganhou impulso nos anos 80, a partir do
Ano Internacional das Pessoas Deficientes (AIPD), incentivado pela Organizacéo das Nagoes
Unidas (ONU) (BRASIL, 1990, p. 33). Portanto, a busca pela consolidacdo do processo

inclusivo das pessoas com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais na



escola e na sociedade em geral ndo é uma proposta surgida aeatoriamente. E fruto de muitas

discussdes, estudos e da militancia por membros de organizages e simpatizantes da causa.

No ambito dos governos estaduais € municipais, criaram-se 0rgaos de apoio as
pessoas com deficiéncia, com a participagdo ativa dos representantes do movimento.
Paralelamente, durante os anos 80, também se deu a expansdo do movimento em nivel
internacional, passando a “Organizacdo Nacional de Entidades de Deficientes Fisicos’
(ONEDEF), fundada em 1984, a representar o Brasil junto a Disabled People Internacional,
por meio de seu “Conselho Latino Americano”. Os cegos filiaramse a “Unido Mundia de
Cegos’ (UMC) e a “Unido Latino Americana de Cegos’ (ULAC), e os surdos, a “Federacdo
Nacional de Educacéo e Integracdo de Surdos’ (FENEIS), estdo ligados a0 World Federation
of Deaf (ibid. p. 32).

Assm, o ano de 1984 foi decisivo do ponto de vista da estruturacdo do
“Movimento dos Direitos das Pessoas Portadoras de Deficiéncia’, pois foram fundadas a
“Federacdo Brasileira de Entidades de Cegos’ (FEBEC), a ONEDEF, a FENEIS e o
“Movimento de Reintegracdo dos Hansenianos® (MORHAN). Em dezembro desse mesmo
ano, essas quatro entidades passaram a integrar o “Conselho Brasileiro de Entidades de
Pessoas Deficientes’.

Em 1987, foi criada, por decreto, a “Coordenadoria Naciona para a Integracéo
das Pessoas Portadoras de Deficiéncias’ (CORDE) que, em outubro de 1989, foi sancionada
pelo Congresso, através da Lel n°® 7853 (id.). A partir dessa data, a Presidéncia da Republica
passou a desighar 0rgdos e/ou pessoas para coordenar 0s assuntos interministeriais que dizem
respeito aos deficientes por meio da CORDE. Essa lei ndo sb incumbe o Ministério Publico da

Defesa dos interesses do deficiente, como define como crime sua discriminagéo.

O trabalho dessas liderangas foi decisivo para uma das principais etapas dessa luta
pela mudanca de postura em relacdo a pessoas com deficiéncia. O paternalismo teria que dar
lugar & equiparacdo de oportunidades e a tutela & plena cidadania. E esse o espirito da nova
Constituicéo Brasileira, promulgada em outubro de 1988. Uma das mais avancadas do mundo,
nessa area, a atual Constituicao traz, em todos os capitulos que tratam dos direitos do cidaddo
e dos deveres do estado, artigos especificos em relacdo aos deficientes. No aspecto
educacional, destaca-se a igualdade de condicdes de acesso e de permanéncia ha escola. Passa
a ser dever do Estado garantir o atendimento educacional especializado ao deficiente, de

preferéncia na rede regular de ensino, 0 que representa uma conquista fundamental para o



desenvolvimento educacional, psiquico e socia dessa clientela e para a afirmacéo da sua

cidadania.

Logo apés a promulgacdo da Constituicdo Federal, iniciorse um processo
semel hante nos estados e, em seguida, nos municipios, de forma que, atualmente, essas hovas
posturas em relacdo a deficiéncia e a0 deficiente estdo expressas em todos os 6rgaos e em
todos os niveis da administracdo, por todo o territério nacional. Leis e decretos foram
aprovados, 6rgaos e servicos foram criados, programas em diferentes niveis foram elaborados
e implementados, buscando viabilizar, especidmente na area da educagdo escolar, as

propostas defendidas pelo movimento.

1.4 A EDUCACAO ESPECIAL NA ESCOLA REGULAR: UM AVANCO DA
LEGISLACAO

Inimeras leis e decretos foram formulados e aprovados no Brasil e, assim,
gradativamente, as questdes mais especificas relacionadas a educacdo especia passaram a ser
mais contempladas. Nas Leis n° 4.024/61 e n° 5692/71, por exemplo, ndo se dava muita
importéncia a essa modalidade educacional (FERREIRA, 1998). Apenas um ou dois artigos
conceituavam-na como tratamento especial, demonstrando, mesmo de modo inicial sua
previsdo na estrutura educacional. Sua existéncia ndo conseguiu desconsiderar, algumas

brechas que permitiam certos esvaziamentos e/ou poucos direcionamentos a area.

Essa lel, a0 mesmo tempo que propunha o atendimento “integrado” na rede
regular de ensino, delegava as ingtitui¢cbes sob administracdo particular a responsabilidade de
parte do atendimento através da garantia de apoio financeiro. Dessa forma, a distribuicéo dos
servicos que ja ocorria anteriormente a década de 1960, com a criagdo da Sociedade
Pestalozzi e das Apaes, que se responsabilizavam pelo atendimento a clientela mais
comprometida, foi normatizada em 1961. A educagdo especial, entdo, ndo era assumida
diretamente pelo Estado, ou sgja, ela ndo era oferecida, em sua maioria na escola publica, mas
em ingtituicOes especializadas de carater assistencial. Reforcava-se assim, a existéncia dos

atendimentos segregados da érea.



Até essa data, eram organizadas campanhas, como: Campanha para Educacdo do Surdo Brasileiro
(CESB), em 1957; Campanha Nacional de Educacéo e Reabilitacdo dos Deficientes Visuais (NERDV), em 1958
e a Campanha Nacional do Deficiente Mental (CADEME), em 1960. Elas estavam diretamente subordinadas ao
Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) e tinham como fungdes a promog&o, em todo o territorio nacional, de
treinamento, reabilitac8o e assisténcia educacional as pessoas com deficiéncia, a cooperacdo técnica e financeira

com entidades publicas e privadas e o incentivo para organizagao de cursos e entidades nessa area.

Em 1961, quando, a legislacdo brasileira explicitou 0 compromisso com a Educagéo Especial, na
Lei n° 4.024/61, ja existia no pals uma organizagdo considerdvel no atendimento, tanto em instituicdes
particulares de carater assistencial quanto em algumas classes especiais publicas. Um aumento significativo das
classes especiais, principalmente para deficientes mentais, ocorreu somente a partir da década de 70 (GAIO;
MENEGHETTI, 2004, p. 28). Tais movimentos sinalizam toda uma caracteristica segregativa, que a educacdo
especial apresentava nessa época, preponderando o atendimento ao deficiente mental sob forma de reabilitacéo.

Na Lei n° 5692/71, pode-se notar um cuidado na caracterizacdo da clientela da
educacdo especial que é estabelecida como: “aunos que apresentam deficiéncias fisicas ou
mentais, 0s que se encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os
superdotados’. Nesse momento, vé-se a identificacdo da educacéo especial com os problemas
de aprendizagem, evidenciados com a expansdo da rede publica nos anos 60. Esse
atendimento foi respaldado pelo discurso das potercialidades inatas, pela implementacéo e
pela utilizagdo de técnicas especiaizadas. Nesse periodo, segundo Jannuzzi (1996), havia a
convivéncia ambigua dos setores publicos e privados, caracterizando uma parcial simbiose

gue permitia ao setor privado exercer influéncia na determinagéo das politicas publicas.

Como exemplo, o autor menciona a criagdo do Centro Nacional de Educagédo
Especia (CENESP), em 1973, que se deu por influéncia das entidades privadas da educacéo
especial, indicando a preocupagdo do Brasil com o atendimento desse alunado narede, sgja na
escola e/ou na instituicdo. Esse Ultimo atendimento era muito valorizado nesse periodo, pois
era visto como 0 meio e/ou recurso mais adequado e vidvel a todos que apresentassem
deficiéncias e/lou necessidades educacionais especiais. Sentindo as consequéncias desse
sistema, bem como a influéncia de movimentos que comegavam lentamente a despontar em
nivel internacional, o Brasil passou a repensar sua forma de atuacdo e de concepcdes em

relacdo a educacdo especidl.

Os anos 90 do século passado foram marcados por profundas mudancas nas
questfes pertinentes a educacdo especial, no Brasil. Nunca se falou tanto em “pessoas com
necessidades especiais’, “educacdo especia”, “integragdo”, “inclusdo” e direitos dos

“deficientes” como nos Ultimos anos.



A Conferéncia Mundia de Educacdo para Todos (1990)?, um dos fatos
importantes ocorridos nessa década, reconhece o direito de toda pessoa a educacdo, direito
esse estabelecido ha exatamente 50 anos na Declaracéo Universal dos Direitos Humanos. Em
1994, no Brasil, foi elaborada a Politica Nacional de Educacdo Especial, cujo objetivo é
fundamentar e orientar o processo de educacdo das pessoas com deficiéncias, condutas tipicas
e altas habilidades.

No mesmo ano, a Declaragdo de Salamanca®, inspirada no principio de integracdo
e na necessidade de agOes para que a “escola para todos’ torne-se de fato a instituicdo que
inclua a todos, da orientacOes para o reconhecimento das diferencas, para a promocéo da
aprendizagem e para o atendimento das necessidades de cada estudante. Tal evento ocorreu
num momento em que os lideres mundiais e 0 sistema das Nagdes Unidas, como um todo,

estavam procurando tornar realidade a universalizagéo da educacéo.

Uma iniciativa anterior fora concretizada como Projeto Principal de Educagéo,
elaborado a pedido dos Ministros de Educacdo, do Planejamento e da Economia dos paises da
América Latina e Caribe, reunidos no México, em 1979 e aprovado na 212 reunido da
Conferéncia Geral da Unesco, em 1981. O Projeto Principal de Educacdo foi resultado do
consenso quanto & necessidade de redlizar esforgos intensos e sustentaveis para serem
atendidas as caréncias e as necessidades educacionais de inimeros alunos privados do direito
de acesso, ingresso e permanéncia com sucesso na escola basica. Asidéias e ideais do Projeto
Principal de Educacdo foram retomadas em dimensdo mundial e ratificadas, em 1990, em
Jomtien-Tailandia

O encontro em Salamanca ocorreu para alertar e para assegurar que os aprendizes
com necessidades educacionais especiais fossem incluidos nos planos locais e nacionais de

educacdo, assegurando-lhes a abertura de todas as escolas, que deveriam se transformar em

centros prazerosos de ensino-aprendizagem. Assim, na Conferéncia de Salamanca, foi

2 A Conferéncia Mundial de Educaco para Todos foi elaborada em 1990, em Jomtien, Tailandia. Reuniram-se
cerca de 1500 participantes de 155 paises, incluindo autoridades nacionais, especialistas em educagdo,
representando aproximadamente 20 organismos intergovernamentais e 150 organizagbes ndo-governamentais.
Tanto a Declaragdo como o Plano de Acdo para Satisfazer as Necessidades Bésicas de Aprendizagem sdo o
resultado desse longo processo iniciado em outubro de 1990. Tal Declaragdo tem, como imperativo maior, a
erradicacdo do analfabetismo, incluindo a preocupagcdo com a integracdo a escola de criangas e jovens com
deficiénciae, quando necessario, 0 apoio ainiciativa de atendimento especializado.

3 Foi elaborada em Salamanca, na Espanha, em 1994. Na ocasido, reuniramse mais de 300 representantes de 92
governos e 25 organizagdes internacionais com o objetivo de promover a educagéo para todos, analisando as
necessdrias e fundamentais mudancas de politicas parafavorecer a educacdo inclusiva. Segundo esse documento,
as escolas devem se preparar para atender a todas as criancas, sobretudo as que tém necessidades educacionais
especiais.



estabelecida a inclusdo de todas as criangas do mundo nas escolas e a reforma do sistema

educacional paratornar esse objetivo possivel.

A partir da Declaracdo de Salamanca, a maioria dos paises do mundo comecou a
implantar politicas de inclusdo dos alunos com deficiéncias e/lou com necessidades
educacionais especiais no ensino regular por considerem na a forma mais democrética para a
efetiva ampliagdo de oportunidades educacionais para essa popul acéo:

Dois fatores foram decisivos para que 0s signatarios assumissem esta posi ¢ao:
- A perspectiva palitica da construcdo de um sistema escolar de qualidade
para todos;
- A constatacdo de que qualquer crianca possui caracteristicas, interesses,
habilidades e necess dades Unicas e que, portanto, a escola precisa se
adequar aela (BUENO, BRASIL, 2001, p. 37).

Tanto € assim que 0s noventa e dois governos e as vinte e cinco organizacoes
signatérias proclamaram que:

- Toda a crianga tem direito fundamental a educacéo, e aeladeve ser dadaa
oportunidade de atingir e manter o nivel adequado de aprendizagem;

-Toda crianga possui caracteristicas, interesses, habilidades e necessidades
de aprendizagem que Ihes sdo Unicas,

- Os sistemas educacionais devem ser designados e 0s programas
educacionais devem ser implementados no sentido de se levar em contaa
vasta diversidade de tais caracteristicas e necessidades,

- Agueles com necessidades educacionais especiais devem ter acesso a
escolaregular, que devera acomoda-los dentro de uma Pedagogia centrada
na crianca, capaz de satisfazer a tais necessidades,

- As escolas regulares que possuam tal orientac&o inclusiva constituem os
meios mais eficazes de combater atitudes discriminatorias criando-se
comunidades acolhedoras, construindo uma sociedade inclusiva e
alcancando uma educacdo para todos, aém disso, tais escolas provéem
uma educacdo efetiva a maioria das criancas e aprimoram a eficécia e, em
tltimainstancia, o custo de eficécia de todo o sistema educaciona
(DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, p. 1).

Nesse sentido, o Brasil, embora alguns documentos oficiais 0 declarem como
signaté&rio da referida Declaracéo, ndo o foi, pois, na ocasido, ndo se encaixava €/ou néo
conseguiu se adequar a alguns critérios e encaminhamentos. Essa é uma questdo bastante
discutida e questionada. Entretanto, mesmo ndo signatario da referida Declaracdo, o Brasil
tem procurado adota-la, como se pode verificar nos varios documentos oficiais. O pais

assumiu, entdo, o dever moral e o compromisso politico de atribuir a mais alta prioridade



politica e financeira ao aprimoramento de seus sistemas educacionais, no sentido de se
tornarem aptos a incluirem todas as criancgas, independentemente de suas diferencas ou
dificuldades individuais (BRASIL, 2001, p. 37).

Cabe, ainda, lembrar que a Declaragcdo, embora refira-se especificamente aos
alunos com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais, constata que é preciso
gue as escolas se modifiquem para atender a toda e qualquer diversidade e que, portanto,
devem acomodar todas as criancas, independentemente de suas condicdes fisicas, intelectuais,
sociais, emocionais, linguisticas ou outras. Devem incluir criangas deficientes e superdotadas,
criancas de rua e que trabalham, criancas de populagdes distantes ou ndmades, criancas
pertencentes a minorias linglisticas, étnicas ou culturais, aém de criangas de outros grupos
menos privilegiados ou marginalizados. A Declaracdo de Salamanca inspirouse na busca pela
igualdade e respeito a cidadania de todos os individuos, conforme pode ser visto no texto
abaixo:

Assim, fica claro que a Declaragdo de Salamanca apresenta, como perspectiva palitica, ainclusdo
de toda e qualquer crianca no ensino regular, independente de suas condicdes fisicas ou de sua
origem socia ou cultura. Os signatarios da Declaragéo, entretanto, ndo poderiam ficar insensivels
aos desafios e as dificul dades tedrico-préticas para a efetiva implementacdo de uma politica de
educacdo inclusiva, assm como das reais condi¢des de atendimento da maioria dos paises do
mundo, calcados em programas segregaci onistas que possuem classes e escolas especiais, sem
contar o grande nimero de criancas deficientes que, ainda, ndo tem garantido 0 acesso a qualquer
tipo de escolarizacdo. Por esta raz&o, ao mesmo tempo gque convoca todos os paises a adotarem o
principio da educagdo inclusivaem formade lei ou de politica, matriculando todos os alunos em
escolas regulares, a Declarag@o deixa espaco para que, em determinados casos, i1Sso ndo ocorra,
guando faz a seguinte concessao: “a menos que existam fortes razbes para agir de outraforma’
(ibid., p. 37-38).

Por ocasido da avaliagdo da década, ocorrida entre 26 e 28 de abril de 2000, em

Dakar, Senegal, foi reconhecido com consenso dos governos presentes a reuni&o que:

Todas as criangas, jovens e adultos em sua condic¢&o de seres humanos tém direito de beneficiar-se
de uma educacdo que satisfaca suas necessi dades basi cas de aprendizagem, na acepcdo mais nobre
e mais plena do termo, uma educagéo que signifique aprender e assimilar conhecimentos, aprender
afazer, aconviver e a ser. Uma educacdo orientada a explorar os talentos e capacidades de cada
pessoa e desenvolver a personalidade do educando, com o objetivo de que melhore suavida e
transforme a sociedade (MARCO DE ACAO DE DAKAR - UNESCO, 2000, p. 8).

Segundo Corréa (1998, p. 228), a Declaragdo de Salamanca foi uma das
conquistas que contribuiram para se instalar este estado de animo e de mudanca no pais. Na

educacdo escolar, hg, atualmente, em todos os niveis de ensino, da educagéo infantil ao ensino



superior, uma cobranca para que posicoes sgjam definidas e assumidas em relacdo a questéo
da escolarizagdo no ensino regular da pessoa com deficiéncias e/ou com necessidades

educacionals especiais.

A discussdo nacional em prol da inclusdo ou dessa bandeira filosofica e politica,
como foi chamada por Marques (1997), conseguiu, num curto intervalo de tempo, mobilizar,
entre outros segmentos da sociedade, a midia, os legisladores e a escola. Assim, a populagdo
tem se familiarizado de diferentes formas com as questdes relacionadas as pessoas com
deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais. O artigo 208 da Constituicéo de
1988 e 0 Artigo 58 da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), de 1996, estabelecem gque a educacéo
de alunos com deficiéncias e/ou com necessidades especiais sgja realizada preferencialmente
na rede regular de ensino. O artigo 59 da LDB prevé, inclusive, que os sistemas de ensino
devam assegurar a esses alunos 0s recursos educativos, os curriculos, os métodos, bem como

a capacitacdo dos professores para que ocorra essa mudanca.

Grossi (1997) assinala que com essas determinacdes e disposicdes em relacdo a
educacdo especial, a LDB esta sintonizada com as novas tendéncias mundiais sobre a atencéo
as necessidades educacionais especiais. Durante muito tempo, essas mudancas vinham sendo

estimuladas, mas, na préatica, constituiam excegoes.

Na nova LDB, a educacéo especia constitui um Capitulo, cujos artigos, além de
reverem seu conceito, superando a idéia de tratamento, dizem respeito a organizacéo do
atendimento educacional, aos servicos de apoio especializado, a faixa etaria de ingresso na
Educacdo Infantil, a0 processo pedagogico, a terminalidade de Ensino Fundamental, a
formacdo de professores e a0 apoio técnico e financeiro as ingtituicbes privadas sem fins
lucrativos. Além disso, permitiu a evolucdo da educacdo especial como um subsistema para
seu adjetivo “especia”, no sentido de ser de boa qualidade e na medida em que 0 processo
escolar se compromete com a qualidade da aprendizagem dos educandos, respeitando suas
diferencas individuais. A LDB determina que especiais sejam os curriculos, os métodos, as
técnicas, 0s recursos e a organizago especifica para atender as necessidades dos alunos. E a
resposta educativa que deve ser adjetivada como especial. O olhar € para as recessidades
especiais dos alunos e ndo para os alunos com necessidades educacionais especiais, como se

eles fossem os Unicos a apresenté- 1as, porgue tém deficiéncias ou porque sdo superdotados.

A maioria das criangas com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais
especiais era escolarizada em instituicdes ou em classes especiais e somente uns poucos iam a

rede regular do ensino. A néo téo nova legislagéo pretende inverter esse quadro: a maioria das



criancas passa a ser atendida na escola regular e s, excepcionalmente, algumas delas
prosseguirdo sua escolaridade em escolas ou em classes especiais. Note-se que essa
possibilidade, ainda que excepcional, de que algumas criancas devam continuar a sua
escolarizacdo em classes especiais, configura uma prética ligada ao processo de integracéo
escolar. Ja, pela filosofia e pelos principios do movimento inclusivo, todos os educandos,
independentemente de suas limitagdes e/ou comprometimentos, deverdo ser incluidos no

sistema regular de ensino.

Corréa (1998, p. 229), anadlisando a questéo da inclusdo dos alunos com
deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais nas classes regulares, afirma que,
se, por um lado, a legislagdo avangou em diversos sentidos, por outro, a resposta da escola
ndo veio na mesma proporcdo. A escola, diante da possibilidade de receber tal alunado, esta
paralisada. O impacto da noticia de que receberdo, dentro em breve, alunos com deficiéncias
e/lou com necessidades educacionais especiails, em suas salas de aula, atemoriza 0s
professores. Por que isso ocorre? Quais as implicacdes dessa inclusdo na pratica educacional ?
De que os professores tém medo? Essas sdo algumas das interrogagdes que se colocam como

desafios para os pesquisadores, para 0s gestores e para os formadores dos professores.

Para 0 autor, essas modificagbes implicam uma outra maneira de lidar com os
alunos, sgjam eles possuidores ou ndo de deficiéncias e/ou com necessidades educacionais
especificas. A construgdo desse trabalho pedagdgico, repleto de desafios e conflitos, requer
um professor e profissionais comprometidos, responsaveis e, principalmente, aptos para
desenvolvé-lo. Os maiores desafios postos para a capacitacdo dos professores relacionamse
com 0 desenvolvimento de competéncias para que eles possam dispor dos meios e dos
recursos adequados para organizar o trabalho pedagoégico, valorizando e explorando as suas
potencialidades no cotidiano da sala de aula (ibid., p. 230).

Com o apoio das associagdes e dos profissionais da érea, foi aprovado o Estatuto
da Crianca e do Adolescente (ECA) ou Lei n° 8069/90 que substituiu o Cédigo de Menores,
garantindo protecdo e direito as criangas e aos adolescentes. Para a implementacéo plena
dessa Lei, foi prevista a criagdo dos Conselhos de Direitos da Crianca e do Adolescente nos
niveis federal, estadual e municipal com ampla participacdo popular. Quanto a atencdo dada a
crianca e a0 adolescentes com deficiéncias, 0 ECA segue a mesma linha da Constitui¢cdo
Federa de 1988 (GAIO; MENEGHETTI, 2004, p. 33).

Apesar do avanco da legislacdo e das politicas de educacdo inclusiva bem como

das discussdes realizadas, a realidade é que a escola brasileira ainda esta se preparando para



receber e trabalhar efetivamente com esse alunado “especia”. Conseqlientemente, a trgjetéria
académica de muitas pessoas com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais,
as vezes, € marcada por experiéncias sucessivas de fracasso na escola regular e continua,
ainda hoje, resultando em rotulagdo e encaminhamento para 0 ensino especializado
(ABRANTES, 1997; GLAT, 1989; NOGUEIRA, 2002).

A melhoria dessa situagéo ocorre efetivamente quando as mudangas comegam a
acontecer de fato como as preconizadas na Lei, e se, verdadeiramente, existir a ousadia da
inovac&o, acionada pela forgas coletivas. E que, a partir de agora, a “normalidade da escola”’
sofre um abalo, pois, por forca da legislacdo, as portas da escola comum se abrem para
receber o aluno com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais. Essa fusdo,
evidentemente, gera confusdo, provoca uma crise, pois a escola e os educadores ndo se sentem
preparados para enfrentar tal desafio. Para triunfar sobre crise, como afirma Weber
(1971), é preciso acionar mecanismos revolucionéarios. O mundo fechado da escola € uma
ostra, 0 mecanismo revolucionério é a forca para a sua abertura. E como diz Moscovi (1990

apud BRASIL, 1998, p. 24), “umaluta para vencer aresisténcia’.

A legislacéo por si SO ndo operara tal mudanca, porque, em relacdo ao texto legal,
a atitude da sociedade tende, como sempre, a achar que ele pode, facilmente, ser ignorado ou
transgredido. A forca e a importancia da nova LDB, no que concerne a Educacéo Especial,
ndo pode ser subestimada. Ela tanto ingtitui a obrigatoriedade do educando com deficiéncias
e/ou com necessidades educacionais especiais de frequientar a rede regular de ensino, como
estabelece a criagdo de servicos de apoio especializado nas escolas regulares para o

atendimento das peculiaridades de cada crianca.

A rigor, entretanto, o texto legal vai mais além: prescreve, para 0s sistemas de
ensino, organizagdo curricular especifica, com utilizacdo de métodos, técnicas e recursos
educativos adequados e voltados para o atendimento educacional a alunos com deficiéncias
e/ou com necessidades educacionais especiais. Paralelamente, no que concerne ao corpo
docente, prevé um gquadro de professores qualitativamente preparados para atuar junto a esses
alunos. Além disso, quando for o caso, a escola deve ter um compromisso com uma educagao
especial para o trabalho e uma articulagdo com 6rgdos empregaticios com vistas a sua
integracéo na vida em sociedade (PIRES; PIRES, apud BRASIL, 1998, p. 24).

Todos os alunos tém direito as oportunidades educacionais nas condic¢des as mais
normalizadoras possiveis que lhes favorecam contatos e socializacdo com 0s colegas da

mesma faixa etaria e que Ihes permitam, no futuro, integrar-se e participar da sociedade. Esse



€ 0 processo de inclusdo, benéfico tanto aos alunos com deficiéncias e/ou com necessidades
educacionais especiais, quanto aos outros aunos, jA que aprendem através de uma
metodologia mais individualizada, dispbem de mais recursos e adquirem atitudes de respeito e

solidariedade em relagdo aos seus colegas.

A presenca das chamadas necessidades especiais na escola implica,
obrigatoriamente, mudanca de atitudes do professor. A satisfacdo de tais necessidades néo
podera se basear apenas na solucdo simplista de se recorrer ao tradicional professor de apoio.
Diante dessas necessidades, € preciso desenvolver uma atitude no sentido de buscar respostas
coletivas e integradas pelo corpo pedagdgico da escola. Contudo, ndo bastam atitudes
coletivas, € preciso uma reformulagdo de todo o sistema educacional, de tal modo que as
necessidades especificas de aprendizagem de alunos, que hoje se encontram excluidos,

também sgjam atendidas.

A mais recente conquista nessa &rea esta expressa no atual Plano Naciona de
Educacédo (2001) que estabelece um conjunto de metas relacionadas ao atendimento dos
alunos com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais. Dentre essas metas,
destacam-se o redimensionamento das classes especiais e a criacdo das salas de recursos, em
cinco anos, conforme as necessidades da demanda escolar, favorecendo a integragdo. Outra
meta assegurada no Plano é a ampliacéo do atendimento dessa clientela na Educacéo Infantil

e no Ensino Fundamental.

Em parceria com a area da salude, deverdo ser organizados programas
direcionados aos alunos com deficiéncias e/ou com necessidades especiais, assegurando
procedimentos de estimulagcdo precoce para essas criangas em instituicoes especializadas ou
regulares da educacéo infantil, especialmente em creches, auxiliando no desenvolvimento
global desses educandos (CORREA, 1998, p. 229). O trabalho integrado educaco/salide

muito vira a colaborar com a questdo académica/escolar do aluno entdo, incluido.

Nesse sentido, apesar das dificuldades, algumas escolas estdo caminhando no
sentido de virem a ser inclusivas. Algumas experiéncias bemsucedidas na &rea comecam
lentamente a despontar e a apresentar modificacOes e alteragcbes em suas estruturas e/ou em
seus sistemas. A proposta inclusiva precisa ser, definitivamente, entendida como um dever a
ser assumido e concretizado pelo Estado, contando com a parceira da sociedade, tanto no

plangjamento das agdes quanto na administracéo de sua implantacéo.



1.5 DA INTEGRACAO A INCLUSAO: UM LONGO CAMINHO A
PERCORRER

Tecnicamente, diversas concepgdes foram despontando, vindo a contribuir para a
elaboragcdo de outros conceitos acerca do processo de integracao/incluséo. Para Steenlandt
(1991), a integracdo é “o processo de incorporar fisica e socialmente, dentro da sociedade, as
pessoas que estdo segregadas e isoladas dos outros’. De acordo com a “Politica Nacional de
Educacéo Especia”, aintegracdo € definida como um “[...] processo dinamico de participacéo
das pessoas num contexto relacional, legitimando sua interagdo nos grupos sociais. A

interacdo implica em reciprocidade” (BRASIL, 1994).

A nocéo de base implicita na idéia da integracéo € o principio da normalizacdo, a
qual visatornar acessiveis as pessoas socia mente desvalorizadas as condicdes e os modelos
de vida, andlogos aos que sdo disponiveis, de um modo geral, ao conjunto de pessoas de um
dado meio ou sociedade. A integracdo implica a adogdo de um novo paradigma de
entendimento das relacbes entre as pessoas, fazendo-se acompanhar de medidas que
objetivam a eliminagdo de toda e qualquer forma de rotulagcdo (LEGENDRE, 1993 apud
MANTOAN, 1998, p. 31).

Pereira (1994, p. 6) complementa, ainda, que, no processo de integragdo, costuma-
se assegurar igualdade nas oportunidades de convivéncia, de educacdo e de aprendizado de
educandos com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais no ensino regular.
Entretanto, ndo significa que sejam vivenciadas as “mesmas experiéncias educacionas’.

Assim, os programas ou modelos implementados oferecem varios niveis de

4

integracdo, uma “cascata’” de integracdo, segundo principios de psicologia, da aprendizagem,

* O termo “sistema de cascata’, utilizado pelo movimento de integracéo, propde que o aluno se adapte a escola,
sendo inserido em ambiente 0 menos restritivo possivel, atendendo as suas necessidades e caracteristicas
proprias.



de métodos e de processos de ensino, apoiados na avaliacdo dos fatores ambientais,
sociologicos, culturais, administrativos e econdémicos condizentes com o nivel de do alunado
gue estd sendo integrado. O processo de integracdo escolar foi se esbocando no contexto
mundial nos anos 60 e se consolidando nos anos 80 do século passado.

Na verdade, no processo integrativo, mantémse a segregacdo, em escolas
especiais de grupo de alunos considerados fora do padréo do aluno especia, capaz de
freqlientar o ensino regular. Esse procedimento desloca a posicdo de segregacao total, mas cai
na cilada de manter, no interior da proposta de integragéo, parte dos sujeitos na condi¢cdo de
segregados, 0 que acaba por reafirmar uma formacdo ideoldgica de exclusdo, na mesma
direcdo da segregacdo total praticada anteriormente a formulagdo do principio de integragdo
(MARQUES, 2000, p. 4).

Proponentes da integracéo defendem que o aluno “conquiste” sua oportunidade,
demonstrando a habilidade de poder acompanhar o trabalho da professora da classe regular.
No Brasil, a Classe Especia acabou sendo, equivocadamente, considerada sinbnimo de
integracdo, j& que 0s outros programas, praticamente ndo eram oferecidos. Frietto (1998, p.
180), analisando esse processo, classificaa0 como lento e dificil, porque necessita de
preparacdo, aceitacdo e estudo da equipe pedagdgica da escola que ira absorver esses
educandos que precisam de um suporte psicol6gico e pedagdgico intenso, caso contrario, ao
invés de integré-los estard criando grupos de excluidos. Isso ocorre porque, na prética da
integracdo, os alunos tém oportunidade de frequentar a escola regular, mas alguns séo
segregados na medida em gue ndo conseguem atender, parcial ou integralmente, as exigéncias

académicas devido as suas peculiaridades de desenvol vimento.

Nas situacdes de integracdo escolar, nem todos os alunos com deficiéncias cabem
nas turmas de ensino regular, pois hd uma selecéo prévia dos que estdo aptos a insercéo. Para
esses casos, s indicadas a individualizagdo dos programas escolares e a reducdo dos
objetivos educacionais para compensar as dificuldades do aprender. Em suma, a escola ndo
muda como um todo, mas os aunos tém de mudar para se adaptarem as suas exigéncias
(MANTOAN, 2003, p. 23).

Por outro lado, Martins (1996), avaliando positivamente 0 processo de integracéo
na escola regular, aalgumenta que ndo é benéfico apenas para as criangas com deficiéncias e/ou
com necessidades educacionais especiais. A integracdo deve ser entendida como uma “via de
mé&o dupla’, pois as criancas consideradas normais, ao conviverem em condigdes de igualdade

com aquelas que apresentam déficit em alguma area, também seréo beneficiadas. Aprendem



gue o mundo ndo € um lugar onde todos sdo iguais e que as pessoas, mesmo “diferentes’,
merecem respeito, amizade e afeto. Aprendem também que existem muitas formas de g uda-
las em suas necessidades, inclusive nas educacionais. Crescem, enfim, com uma visdo menos
preconceituosa dos individuos com deficiéncia e/ou com necessidades educacionais especiais,
deixando de lado barreiras psicolégicas que s6 conduzem a estigmatizacdo e reforcam a

segregacao.

Para Fonseca (1987, p. 92), a integracdo deve tornar-se um instrumento de
facilitagdo para a mudanca educacional, permitindo que a escola normal seja o local legitimo
para satisfazer as necessidades educacionais das criancas que as apresentam e efetivamente

precisam ser trabalhadas.

Picchi (1999) reitera esse ponto de vista e explica que a integracdo provoca uma
mudanca positiva, ndo sO na escola, mas em todo o sistema de ensino e beneficia toda a
populacdo escolar, uma vez que exige varias renovacoes no sistema escolar. Da forma como
esta posto, 0 seu discurso situar-se-ia no paradigma de inclusdo, apesar da utilizac&o do termo
integracdo. No entanto, 0 autor reforca uma posicao integracionista, quando defende a
formacdo especializada para o professor, até que 0s professores comuns apresentem
gualificagbes para um atendimento apropriado das necessidades educacionais dos variados

tipos de alunos.

A integracdo representa, também, um desafio a ser enfrentado no ambito da escola
regular. Martins (1996, p. 30) destaca 0s aspectos que precisam ser assegurados: (a) um
ensino individualizado, de acordo com as capacidades de cada auno, seja ele considerado
com deficiéncia ou néo; (b) uma escola que se prepare, cada vez mais, para trabalhar com as
diferencas, deixando de lado o0 seu carater eminentemente seletivo, desenvolvendo
procedimentos metodol égicos e de avaliagdo, de acordo com a capacidade e as necessidades
dos alunos deficientes e dentro de um ambiente flexivel, sem, no entanto, prejudicar o ritmo
de aprendizagem dos demais alunos da classe. Cabe ressaltar, que embora esse autor use o

termo integracdo, refere-se, especificamente ao de incluséo.

Martins (1996), complementa ainda que, isso ndo € algo que se realiza num “passe
de mégica’. Requer preparacdo adequada e uma mudanca de postura pedagdgica do professor
gue devera perceber cada educando como pessoa, com caracteristicas individuais e Unicas que
precisam ser respeitadas e trabalhadas, a fim de possibilitar o seu desenvolvimento, aém do

incentivo a cooperacdo mutua entre alunos normais e 0s que apresentam alguma deficiéncia.



Essas colocacOes ilustram a evolugéo, os objetivos, a estruturacdo e as formas de
intervencOes realizadas pelo processo integrativo na escola. Alguns autores se detém
examinando as caracteristicas dos processos de integracdo, bem como as dificuldades e as
facilidades de sua implementacdo na prética. Mesmo sendo bastante questionado, face aos
principios do movimento pela inclusdo, o processo voltado para a integracdo ainda tem

presenca marcante nas escolas.

Uma das opgdes de integracdo escolar € designada de mainstreaming, ou sgja,
“insercdo na corrente principal”, metéfora que sugere a existéncia de um “cana” (refere-se ao
processo educacional) que, em seu fluxo, vai carregando todo tipo de aluno, com ou sem
capacidade ou necessidades especificas. O auno com deficiéncias e/ou com necessidades
educacionais especiais, segundo essa concepcdo, deve ter acesso a educacdo mediante a sua

insercdo nessa “correnteza’, serdo aformacao, adaptada as suas necessi dades especificas.

Existe um leque de possibilidades e de servicos disponiveis aos alunos, que vai da
insercdo nas classes regulares ap ensino em escolas especiais. Esse processo de integracdo
traduz-se pela estrutura descrita, por muitos autores, como cascata, 0 qua defende o
direcionamento de um ambiente “0 menos restritivo possivel.”. Trata-se de uma concepcéo de
integracdo parcial, porgque o “sistema de cascata’ prevé, também, servicos segregados que ndo
estdo voltados para os objetivos da normalizacéo. De fato, os alunos que se encontram nesses
servigos segregados raramente se deslocam para 0S menos segregados e, mais raramente

ainda, para classes regulares.

A critica mais forte ao “sistema de cascata’ e as politicas de integracéo do tipo
mainstreaming afirma que a escola oculta seu fracasso, isolando os alunos e s integrando os
que ndo constituem um desafio & sua competéncia (DORE et al., 1997). Nem todos os aunos
enquadram-se na situagéo correspondente ao conceito de mainstreaming e os eleitos para a
integracdo sdo os que foram avaliados por instrumentos e profissionais supostamente
objetivos (STEENLANDT, 1991). O sistema baseia-se na individualizagdo dos programas
instrucionais, os quais devem se adaptar as necessidade individuais e proprias de cada auno.
A outra op¢do é ainclusdo que questiona, ndo somente as politicas e a organizacdo da escola

especial e regular, mas também o conceito mainstreaming.



1.6 MOVIMENTO INCLUSIVO: UMA NOVA PROPOSTA EM ASCENSAO

O termo inclusdo é recente e teve sua origem na expressao inglesa full inclusion,
gue pode ser traduzida por “inclusdo plena’, “inclusdo total” ou “inclusdo integral”. Para
Mrech (apud BRASIL, 1998, p. 37), educacdo inclusiva refere-se ao processo de incluséo dos
alunos com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais ou de disturbios de
aprendizagem na rede comum de ensino em todos 0s nivel's, da pré-escola ao ensino superior.
Trata-se de um novo paradigma que pode ser entendido da seguinte maneira: prescreve a
educacdo de todos os alunos nas classes e escolas do bairro, ou sgja, todas as criangas devem
ser incluidas na vida social e educaciona da escola e classe de seu bairro e ndo somente

colocadas e€/ou inseridas na vida comunitéria depois de ja terem sido dela excluidas.

Tal conceito implica, portanto, uma nova postura da escola comum que propde no
projeto pedagdgico, no curriculo, na metodologia de ensino, na avaiacdo e na atitude dos
educadores agdes que favorecam a integracéo social e a opgdo dos agentes educativos por
préticas heterogéneas. A escola deve capacitar seus professores, preparé|os, organizé-1os e
adapté los para oferecer uma educagdo de qualidade para todos, inclusive para os educandos
gue apresentam necessidades especiais. lrclusdo, por isso, ndo significa simplesmente
matricular no ensino regular (comum), os educandos com deficiéncias e/ou com necessidades
educacionais especificas, mas dar ao professor e a escola 0 suporte necessario a sua acéo
pedagdbgica.

Deve ser, nesse contexto, iguaitaria e diferenciada. Ela iguala porque pretende
oferecer atodos o que ha de melhor e, dentro de suas possibilidades, cumpre afuncéo de criar
condic¢Oes para que a alteridade do outro sgja vista dentro de um prisma de paridade. Respeito
as diferencas, tendo a igualdade como principio basico, também é uma forma de

enriquecimento humano, segundo Cury (apud BRASIL, 2002, p. 4).

Para Santos et al. (2002, p. 31), ndo basta apenas assegurar a crian¢a um espaco
fisico na sala de aula, é necessario proporcionar a ela atividades significativas, capazes de
promover seu desenvolvimento e remover as barreiras ao seu acesso e a sua participacdo na
aprendizagem. Qualquer individuo tem limitagdes, o que ndo significa que ndo possa ser um

sujeito participativo e capaz de aprender.



O ato de incluir implicarg, entdo, trocar, entender, respeitar, vaorizar e lutar
contra a exclusdo, transpor barreiras que a sociedade criou, lembrando que esse processo
ocorre na e para a sociedade, 0 que envolve a superacdo dos preconceitos, a modificacéo de
atitudes e a organizagdo de metodologias de trabalho em consonéncia com o conhecimento

cientifico. A inclusio é portanto, responsabilidade de todos, existente e necessaria ha
sociedade.

Na inclusdo, buscar-se-a a insercdo dos educandos de uma forma mais radical,
completa e sistemética na vida socia e educativa, ou sgja, todos os aunos devem ser incluidos
nas escolas regulares e ndo somente colocados na “corrente principal”. Como a escola néo
objetiva excluir ninguém do sistema escolar, €la terd de se adaptar e/ou se reestruturar para
atender as particularidades de todos os alunos, desde o comeco de sua escolarizacdo
(MANTOAN, 1998, p. 32).

PropBe-se, para sua implantacdo, o modelo de “sistema caleidoscopio”. Esta
metafora pretende enfatizar a idéia de que no caleidoscdpio a presenca de todas as pecas é
fundamental para garantir a beleza e a riqueza do todo. Analogamente, é importante que se
tenha todos os alunos na classe regular, pois a presenca do aluno com deficiéncias e/ou
necessidades educacionais especials, em sala, diversifica e enriquece o grupo. Os professores
e as escolas devemn ser versatels e criativos na busca de solugbes para a manutencdo desse
aluno no ambiente de classe regular, com resultado satisfatério no seu desempenho académico

esocidl.

A convicgdo da importancia da inclusdo do aluno com deficiéncias e/ou com
necessidades educacionais especiais na sala de aula regular parte do principio de que a
heterogeneidade favorece 0 seu desenvolvimento, podendo promover e enriquecer as
interacdes em sala de aula. Os diferentes ritmos, comportamentos, experiéncias, trgjetorias
pessoais, contextos familiares, valores e niveis de conhecimento de cada crianca (e do
professor) imprimem, no cotidiano escolar, a possibilidade de troca de repertérios, de visdes
de mundo, de confrontos, de gjuda mutua e da conseqiiente ampliacdo das capacidades
individuais (REGO, 1995, p. 110).

Mantoan (2003) admite que a experiéncia da inclusdo é recente e ainda incipiente
nas Nossas escolas para que se possa entendé-la com maior rigor e precisdo, mas € suficiente
para que se possa levantar 0s seguintes questionamentos. que ética ilumina as nossas acles, na
direcdo de uma escola para todos? Ou, mais precisamente, as propostas e politicas

educacionais que proclamam ainclusdo estdo realmente considerando as diferencas na escola,



ou sgja, dos alunos com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais e de todos
os demais excluidos? As novas propostas reconhecem e vaorizam as diferencas como
condicdo para que haja avanco, mudangas, desenvolvimento e aperfeicoamento da educagao
escolar?

Nessas orientacdes, segundo a autora, entendem-se as deficiéncias como fixadas
no individuo como se fossem marcas indelévels, a partir das quais sO nos cabe aceitalas
passivamente, pois nada poderd evoluir aém do previsto no quadro geral das suas
especificaghes estéticas: 0s niveis de comprometimento, as categorias educacionais, 0s

guocientes de inteligéncia, as predisposi¢oes para o trabalho e outras tantas mais.

Porém, essa questdo vista sob a ética, em sua dimensdo critica e transformadora, é
a que referenda a luta pela inclusdo escolar. A posicdo € oposta a anterior, pois as agdes
educativas na perspectiva inclusiva tém como eixos, o convivio com as diferencas e a
aprendizagem com a experiéncia relacional participativa, que produz sentido para o auno,
pois ndo contempla apenas 0 Seu ingresso ha escola, mas da apoio a todos (professores,
alunos, pessoa administrativo) para que obtenham sucesso na corrente educativa geral. O
impacto dessa concepcéo é consideravel, porque ela supde a abolicdo completa de servigos
segregados (DORE et al., 1996).

Goffredo (1999, p. 46-8) levanta a seguinte questdo: como incluir 0s que ndo sdo
reconhecidos pela sociedade, sem correr o risco de criar falsos mecanismos de inclusfo, isto €,
sem criar uma inclusdo que também sgja excludente. Esse problema fica bastante evidente
guando se observa, no ambito da educacao, nas estatisticas sobre a evasdo escolar, o pequeno
nimero de alunos deficientes que concluem o Ensino Fundamental. Tal fato ocorre porque a
escola insiste em buscar uma homogeneidade que néo existe e, assim, todo aquele que se
mostra diferente da norma imposta é excluido. Por isso, 0 movimento da educacdo inclusiva,
frente a realidade brasileira, deve, nesta fase de transicdo, ser visto como um grande avanco,
guando recomenda a matricula do aluno com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais
especiais na escola publica regular, porgue, ainda hoje, prevalece entre nés a escola especial

como o lugar para essas pessoas.

Carmo (1991, p. 43) assinda que, no contexto da inclusdo, duas tendéncias
despontaram como predominantes. A primeira, que passou a ser denominada inclusivista, em
gue podem ser agrupados agqueles que respaldam a inclusdo em bases legalistas do direito de
todos e dever do Estado e, a segunda, em que se agrupam os adaptadores sociais ou

restaura0dores escolares e da educagéo.



Os inclusivistas, ao defenderem, baseados unicamente na legalidade, a garantia da
igualdade entre os homens, como sendo a grande solucéo para o problema, desconsideram,
entre outras coisas, que as leis e as normas emanadas do Estado expressam o poder € o
interesse de uma minoria, € que nem sempre existe concordancia entre o texto juridico e sua
operacionalizacdo. A luta dos defensores dessa corrente de pensamento divide-se em dois
momentos. um para garantir que o legislador aprove e registre o direito que se quer ter no

texto juridico e, outro, para garantir o cumprimento desse direito.

Em outros termos, é preciso acionar o Poder Legidativo para criar a lei e 0
Judiciario para que o direito adquirido seja respeitado e cumprido. O resultado dessa acéo tem
sido a segregacdo, o abandono e, 0 que € mais grave, 0 comprometimento da auto-estima dos
individuos envolvidos nesse processo, sobretudo porque o aluno, incapaz de responder as
exigéncias da escola regular, € colocado em segundo plano e, paulatinamente, é excluido de
seu interior por meio dos diferentes mecanismos historicos de exclusdo presentes na escola.
Pode-se dizer que corrente acaba por defender apenas a igualdade do “direito de ser
excluido” (ibid., p. 43-4).

A segunda corrente de pensamento, a dos restauradores, acredita que os principais
desafios enfrentados pelo processo de inclusdo passam pelas reformulagdes das escolas em
diversos aspectos, tais como, adaptacdes arquitetonicas, adequacdo de contelidos curriculares,
preparacdo dos professores e outras mudancas de cunho didético- metodol 6gico. Demonstram
nao perceber (se percebem, desconsideram) a incompatibilidade historica que sempre existiu
entre os projetos politico- pedagdgicos das escolas regulares e das escolas especiais. Advogam
por ajustes e reformulacdes superficiais desses espacos, deixando a margem das discussdes
elementos verdadeiramente importantes na compreensdo do que esta sendo denominado de

processo de inclusdo (ibid., p. 44).

Nas Ultimas décadas, o discurso sobre a insercdo social de todos parece ter
invadido os recantos da sociedade em geral. Transformou-se em verdadeiro modismo e lugar-
comum falar/defender e pregar a inclusdo e, por isso, € importante levantar quais sdo 0s
estudiosos que, efetivamente, pretendem implantar e/ou direcionar o processo inclusivo nas
escolas e que ndo apenas “discursam” sobre inclusdo sem realmente entender a fundo

problematica (id.).

A existéncia de uma politica fragmentada, desarticulada, descontinua e
compartimentada, que vem prevalecendo no pais, tem contribuido para as atuais taxas de

analfabetismo, evasdo e repeténcia, baixa qualidade de ensino, exclusdo dos que ndo



aprendem no mesmo ritmo e da mesma maneira que os outros. O sistema educacional, em
termos gerais, parece estar cristalizado e ingtitucionalizado para lidar apenas com a
homogeneidade, porque esta ndo apresenta nenhum perigo, jA que ndo coloca em xeque
valores, verdades e, principalmente, hébitos tradicionais. Na verdade, as ingtitui¢es de ensino
segregadas existem ha tempos e persistem até hoje. Se, de um lado, elas constituiram, durante
décadas, a Unica via de acesso a escolaridade possivel para as pessoas com deficiéncia, por
outro, elas ainda continuam contribuindo para legitimar a exclusdo desses alunos do ensino

regular.

Por iss0, a execucdo de propostas de educagaéo escolar inclusiva suscita inUmeras
guestbes referentes a competéncia de todos os aunos, independentemente de suas
dificuldades e comprometimentos para enfrentarem as exigéncias académicas. Isso €
especiamente desafiador nos sistemas de ensino em que o paradigma em vigor dicotomiza o
ensino regular e especia e em que a superacdo dessa subdivisdo € dificultada pela concepcao
tradiciona de formacdo dos professores para ministrarem uma educacdo para todos,

comprometida com o desenvolvimento pleno das possibilidades de cada um (ibid., p. 45).

E preciso, portanto, (re)pensar e (re)estruturar o sistema e a estrutura da educacéo
convenciona para que diminuam e, quem sabe, possam ser eliminados os obstéculos que
impedem que todos os educandos progridam, tornando o sistema educacional mais justo,
coererte, eficaz e equanime. Essa concepcdo do desempenho escolar e dos planejamentos
didaticos, na ética inclusiva, sem duvida, revoluciona o que, tradicionalmente, se pratica nas
escolas. Mas a primeira etapa esta sendo alcancada: a conscientizacdo. E ela que, de fato,

poderareverter essa situacdo, porque parte de suas consequiéncias ja esta sendo sentida.

Em face dessa situacdo, aparece, também, a necessidade de se implantar
programas educacionais flexiveis que possam abranger tal alunado na sua diversidade e que
possam, se possivel, oferecer 0 mesmo contetido curricular, sem perda da qualidade do ensino
e da aprendizagem. Ta fato contribuird, certamente, para a concretizacdo da proposta

inclusiva, modelo hoje defendido pela maioria dos profissionais e estudiosos da area.

Essa proposta, assim como outra, ndo deve ser imposta, mas discutida, sobretudo,
com os professores, que s80 agentes importantes, embora n&o os Unicos, da possivel mudanca.
Eles precisam estar convictos de sua importancia, caso contrério ela ndo tera condicdes de
vingar. Para Crochik (apud SANTOS; SILVA, 2002), a experiéncia ndo é plena quando ndo é
refletida, portanto ela devera ser pensada tendo em vista os desafios da proposta. Sem a

adesdo livre, consciente e refletida dos professores, sem aconsideracdo de sua experiéncia



ndo ha proposta educacional que possa ser bem sucedida. Eis uma questdo a se refletir quando

se busca ou se pensa 0s meios paraimplementar a incluséo, hoje, em nossas escolas.

1.7 INTEGRACAO E INCLUSAO: AMBIGUIDADES, CONTROVERSIASE
CONVERGENCIAS

Tais movimentos e/ou correntes da educacéo especia tém fundamentos diferentes,
ocorreram em periodos sucessivos e, no entanto, € grande o nimero de autores e profissionais
da area da educacdo que ndo estabelece diferencas entre eles e, até mesmo, consideranm nos
equivalentes. Todavia, em meio a essas controvérsias, ha também os que defendem, criticam e

expressam preferéncias por um ou por outro model o.

Martins (1996), por exemplo, concorda que ha uma ambiguidade no uso desses
termos e destaca que integracdo e inclusdo constituem conceitos nd muito claros para os
educadores, em gera, pois encontram-se em uma fase de transicdo entre um modelo e outro.
Ha ainda, segundo esse autor, certa falta de informagdo, resisténcia e pouco estudo acerca do

assunto e, por isso, € necessario insistir na caracterizacdo dessas duas correntes:

Apesar daintegracdo e da inclusdo estarem dirigidas a colocacéo do deficiente na escola, seus
conceitos ndo denotam o mesmo significado. Enquanto a integracéo espera o aluno deficiente
chegar na escola para se adaptar, ainclusdo pressupfe que esta escola ja deva estar pronta para
receber qualquer tipo de aluno. Para aintegracdo, o auno deficiente ja pode ter tido um curriculo
de passagem pela classe regular, pela especial, voltando para a regular, enquanto nainclusdo os
alunos deficientes, no inicio de sua escolaridade, ja deverdo estar no ensino regular. E portanto,
toda uma mudanca de atitudes, concepgdes e préticas para atender 0 alunado da educagéo especid
incluso no ensino regular (p.27).

JA Mantoan (1998, p. 31) considera que os dois vocabulos, conquanto tenham
significados semelhantes, sGo0 empregados para expressar situacdes de inser¢éo diferentes e
evidenciam posicionamentos divergentes para a onsecucdo de suas metas. A nogéo de
integracdo aplicada & escola tem sido compreendida de diversas maneiras, pois se tem usado o
termo para expressar fins diferentes, sgjam eles pedagdgicos, sociais, filosoficos ou outros. O

emprego do vocdbulo é encontrado, até mesmo, para designar alunos agrupados em escolas



especiais ou mesmo em classes especiais, grupos de lazer, residéncias para deficientes. A
nocdo de inclusdo ndo é incompativel com a integragdo, porém preconiza a inser¢do do
educando de forma mais radical, completa e sistemética na vida socia e educativa, ou sga,
todos os alunos devem ser incluidos nas escolas regulares e ndo somente colocados “na

corrente principal”.

Sassaki (1997, p. 35), em suas consideracdes sobre a integracéo, assinala que:

No modelo integrativo, a sociedade praticamente de bracos cruzados aceita receber portadores de
deficiéncia desde que estes sgjam capazes de: moldar-se aos requisitos dos servigos especiais
separados (classe especial, escola especia etc.); acompanhar os procedimentos tradicionais (de
trabalho, escolarizagdo, convivéncia social, etc.) contornar os obstacul os existentes no meio fisico
(espaco urbano, edificios, transportes etc.); lidar com as atitudes discriminatérias da sociedade,
resultantes de esteredtipos, preconceitos e estigmas, e desempenhar papéis sociais individuais
(auno, trabalhador, usuario, pai, méae, consumidor etc.) com autonomia.

Nesse trecho, o autor define claramente 0 processo integrativo e expressa suas
criticas a0 modelo, o qual, em sua opinido, representa uma falsa idéia de integracéo e sérias
barreiras para ser implementado. Ao final dos seus argumentos, ele defende a inclusdo,

embora ndo chegue a defini-1a formal mente.

Lauand (2000, p. 94), analisando a questdo sob um outro prisma, afirma que “as
politicas atuais no pais tém procurado viabilizar essa escolarizagdo, porém, 0 que
inversamente assistese € uma dicotomia entre filosofia e pratica inclusiva’. A autora
apresenta suas definicbes de inclusdo e de integracéo baseadas em Sassaki (op. cit., p. 35).
Declara que a inclusdo total envolve incluir na classe e na escolar regular todos os alunos com
deficiéncia, independente do grau, por tempo integra e sem qualgquer outro tipo de servico
gue implique exclusdo ou segregacdo socio-educacioral. Ja integracdo € um processo gque tem
como objetivo oferecer aos individuos deficientes, formacdo e reabilitacdo em ambientes

regulares, 0 menos restritivo possivel, com os suportes necessarios. Porém, admite que:

Parece f&cil falar de inclusdo para alunos que ndo apresentem graves incapacidades, mas arriscariamos dizer que talvez o futuro desses
alunos, nessa perspectiva, seria o abandono ou a exclusao das escolas plblicas regulares de ensino para encontrarem abrigo em
ingtituicdes [ ...] onde receberiam um atendimento mais adequado nessa nova perspectiva que se quer implantar (LAUAND, op. cit., p.
94).

Na realidade, a autora reconhece o principio da inclusdo, mas acredita que a

instituicdo especial poderia dar um atendimento mais adequado para alguns sJjeitos com



incapacidades mais graves. Dai 0 seu posicionamento integracionista, uma vez que, no
paradigma de inclusdo, a escola e a sociedade devem se adaptar a todas e quaisquer

diferencas.

O objetivo da integracdo € inserir um auno ou um grupo de alunos que foi
anteriormente excluido e o mote da inclusdo, ao contrario, € o de ndo deixar ninguém no
exterior do ensino regular, desde o comego da vida escolar. As escolas inclusivas propdem um
modo de organizacdo do sistema educaciona que considera as necessidade de todos os alunos
e que é estruturado em funcéo dessas necessidades (MANTOAN, 2003, p. 24).

Tartuci (2001), por sua vez, concorda que a escola integradora ndo se transforma,
pois ela ndo se incomoda de ter alunos com deficiéncias, desde que sgjam capazes. Afirma
gue a inclusdo ndo se trata de um novo nome, mas de um outro fendmeno, no qual a escola
tem que ser transformada para receber alunos, mudar sua filosofia, seus principios e sua
prética.

Analisando as discussdes existentes, mediante esse breve recorte das posices de
diferentes autores da érea sobre as ambiguidades e controvérsias acerca da integracéo e da
inclusdo, percebem se algumas discrepancias significativas entre as posicoes expressas. Por
outro lado, em varias passagens, 0s proprios autores ndo estabelecem distingdes claras entre
0s conceitos, levando muitas vezes, o leitor a concluir que um autor defende uma determinada
corrente, ndo pelos argumentos que ele apresenta em favor dela, mas pelas criticas que
endereca a outra. Tal situacdo decorre do fato de se viver, hoje, uma fase de transi¢céo entre
um modelo educacional que se apresenta diferenciado para as pessoas que apresentam
necessidades educacionais especiais e/ou deficiéncias e sdo trabalhadas em atendimentos
especificos, mas isolados (integracéo), para um outro modelo que se propde a atendé-las de

forma conjunta em salas regulares, aceitando e respeitando as suas diferengas (incluséo).

Atuamente, percebe-se que a propria denominacdo do movimento varia de pais
para pais. Muitos ainda mantém o termo “integracdo” engquanto outros preferem adotar
“inclusao”. Portanto, 0 movimento pela educacdo inclusiva nada mais € do que um momento
atual ou uma reagdo as criticas e as préticas encontradas no passado da propria histéria da
Educacdo Especial. Entender a educacdo inclusiva como novidade ou como uma ruptura total
com 0 que estd estabelecido € uma visdo ingénua e simplista da histéria, além de ndo
contribuir para o processo: “ [..] a mudanca sO pode ocorrer em pequenos avangos... a
aceleracdo do processo pode fazer com que os individuos rejeitem as novas préticas e sabotem

os esforgos dareforma’ (STAINBACK; STAINBACK, 1999, p. 264).



Alguns estados e municipios estdo tentando absorver e colocar em prética os
principios que correspondem ao nodelo inclusivo, mas a forma de operacionalizagdo, 0s
recursos alocados, as prioridades estabelecidas e 0s resultados variam muito. Algumas dessas
tentativas tém alcangado resultados positivos, reforgando as convicgdes dos seus agentes que
passam a se apresentar como representantes da proposta inclusiva. Ja outros, descrentes ou
por se depararem com resultados pouco animadores, consideram 0 movimento inclusivo uma
utopia, atingivel apenas alongo prazo. Essa €, portanto, uma questédo em aberto. Para Santos
(2003, p. 1), cada pais, cada localidade, cada contexto possui seu préprio ritmo de caminhada
na direcéo de tornar suas instituigdes sociais mais inclusivas.

As mudancgas no pensar, no sentir e no fazer educagéo n&o ocorrem num estalar de
dedos, nem dependem da vontade de alguns poucos. Por mais paradoxal gque possam parecer,
as transformagbes almejadas, que levem as escolas a oferecerem respostas educativas de
qualidade e, a0 mesmo tempo, comuns e diversificadas, ndo dependem apenas das politicas
educacionais. Essas devem estar articuladas com as demais politicas publicas,
particularmente, com as responsaveis pela distribui¢do de recursos financeiros, por programas
de salde, nutricdo, bem-estar familiar, trabalho, emprego, ciéncia e tecnologia, transportes,
desporto e lazer. Mesmo enfrentando todos esses empecilhos, a inclusdo educaciona é uma

tarefa que se busca desenvolver e alguns resultados positivos e animadores ja tém sido
obtidos.



2 0 LUGAR DO “ESPECIAL” NA EDUCACAO

A cada dia, inUmeras criangas sdo, por conta das dificuldades de escolaridade,
desenvolvimento e socializagdo, avaliadas e diagnosticadas como “diferentes’, “deficientes’ e
“incapazes de aprender”, sendo encaminhadas e/ou direcionadas para a educagéo especial. Em
pesquisas recentes acerca dessa temética, Fonseca (1987), Carvalho (2004) e Mantoan (2003)
revelam um crescimento acelerado de tais indices 0 que vem configurar um novo quadro
dentro da escola. Frente a esse contingente de educandos e acreditando nos beneficios que a
inclusdo proporciona, quando devidamente implementada, algumas escolas vém investindo

em praticas e posicionamentos mais inclusivos, visando a desenvolver tal processo.

Sabe-se também que, mesmo enfrentando obstéculos de diferentes naturezas e
dimensdes, em razéo de varias patologias e de graus variados de comprometimentos, além de
dificuldades colocadas pelo meio, as pessoas com deficiéncias e/ou com necessidades
educacionais especiais estdo, gradativamente, inserindo-se na vida escolar e comunitéria.
(MAZZOTTA, 1996; 1998; GODOQY, 2000). O esclarecimento e a busca do cumprimento de
seus direitos, como ja citado no capitulo anterior, vieram aterar o retrato anterior da escola.

A implantacdo do processo inclusivo contribuiu para o desenvolvimento de uma
nova visdo sobre o aluno com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais.
Assim, hoje, se incentiva a sua insercdo, preferencialmente em classes regulares, onde possa
conviver com educandos “normais’ em sSituagdo de igualdade de oportunidades e ser
considerado: “[...] a partir do que ele € capaz de ser, de fazer, de enfrentar, de assumir como
pessoa|...] e onde possam ser reveladas [...] as possibilidades que se escondiam, que ndo lhes
eram creditadas por falta de oportunidade de emergirem espontaneamente” (MANTOAN,
1989, p. 21).

Para Carvalho (apud MANTOAN, 1989, p. 158), muito mais do que distribuir
esse alunado pelo ensino regular de forma aleatéria, a proposta de inclusdo escolar deve ser
entendida como um processo que ndo se reduz a inser¢do deste ou daquele aluno numa classe
do ensino comum, regular (muitas vezes a revelia do professor). Inclusdo € um processo; ndo
ocorre por decreto ou por modismo. Precisa-se entender que ela envolve a reestruturacéo das
culturas, das politicas e das praticas das escolas que, como sistemas abertos, precisam rever

suas agoes, até entdo predominantemente elitistas e excludentes. Paraincluir (inserir, colocar)



um aluno com caracteristicas diferenciadas numa turma dita “ comum”, ha a necessidade de se
criarem mecanismos que he possibilitem integrar-se educacional, social e emociona mente
com seus colegas, professores e com o objeto de conhecimento e de cultura. Essa € umatarefa

complexa, mas, sem davida, necesséria.

A escola, entdo, como uma das ingtituicdes responsaveis pela difusdo de idéias e
de valores, tem, potencialmente, um grande poder transformador das relagdes sociais e, pouco
a pouco, tem contribuido para que a idéia da inclusdo torne-se mais difundida e aceita. Nesse
sentido, as salas de aula vém mudando: alunos surdos, cegos, deficientes mentais e fisicos

estdo convivendo com os demais, aprendo e lutando por seu espaco.

Mas, para favorecer esse processo, deve-se lutar contra a légica voltada para a
homogeneidade e os critérios de competéncia e rendimento existentes na escola, em que
iguais devem ser agrupados e, consequientemente, af astados todos aguel es considerados muito
“diferentes’, especiamente agueles designados deficientes e/ou com necessidades

educacionais especiais.

Ser identificado como significativamente diferente pressupde, portanto, a adogéo
de padrbes e critérios que determinam, em primeira instancia, 0 que € ser semelhante ou
norma para depois definir-se o desvio. Os critérios utilizados podem ser estatisticos,
estruturais, funcionais (integridade da forma e competéncia da funcionalidade) e psicossociais
(padrbes ideoldgicos expressos através de “tipos ideais’). Esse julgamento € feito pela
comparacao entre o diferente e o tipo ideal construido e sedimentado socialmente (AMARAL,
1998). Todas essas cordicdes trazem consequiéncias para as interagdes sociais que sdo tecidas
apartir de esferas particulares e individuais e estendem se para as esferas socio-culturais mais

amplas e historicamente construidas.

Cabe ressdltar, também, que a inclusdo ndo se refere apenas ao local onde deva se
desenvolver, especificamente, mas, ssim, a como mudar o mundo. Neste sentido, ela € muito
mais ampla do que o contexto escolar que representa apenas uma de suas facetas. Até porque,
partindo da idéia de que a inclusdo € um processo, ndo existe uma escola inclusiva, mas,
sempre, escolas em luta pelaincluséo. Booth e Ainscow (1998, p. 194) apresentam isso muito

claramente:

Algumas pessoas falam como se pudéssemos identificar escolas que sejam ou nao
sgjam inclusivas [...]. Uma escola inclusiva pode ser considerada como aguela que
inclui, que valoriza iguamente todos os alunos das comunidades locais ou da
vizinhanga, e que desenvolve abordagens de ensino e aprendizagem que minimizem



agrupamentos com base no rendimento ou nas deficiéncias [...]. Tal escolainclusiva
€ um ideal alusivo, que sO existiria quando nenhuma diferenca fosse desvalorizada
na sociedade.

As concepgdes mais progressistas sobre a pratica pedagégica defendem que o
conhecimento se da no movimento dialético entre atores sociais, em que, estar junto, em
relagdes mecanicas, ndo € suficiente para que ele ocorra, mas sSim nas experiéncias de troca,

no confronto das idéas, na cooperacdo, no movimento de dar e receber (ARANHA, 1994).

Esse pressuposto vem reforcar as aonvicgdes acerca da validade da inclusdo do
aluno com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais na sala de aula regular,
uma vez que o principio da heterogeneidade devera favorecer o desenvolvimento desses
alunos, podendo ser um fator enriquecedor para as interacdes na escola. Os diferentes ritmos,
comportamentos, experiéncias, trajetdrias pessoais, contextos familiares, valores e niveis de
conhecimentos de cada crianca (e do professor) imprimem, no cotidiano escolar, a
possibilidade de troca de repertérios, de visdo de mundo, de confronto, de ajuda mitua e de
consequente ampliacdo das capacidades individuais. A instituicio escolar oferece
oportunidades para a satisfacdo das necessidades e para o desenvolvimento das aptiddes dos
individuos. Ha cria, para tanto, um conjunto de normas que devem ser compartilhadas por

Seus componentes, concebidas como adequadas por todos eles.

O principio democrético da educacdo para todos sO se evidencia nos sistemas
educacionais que se especializam em todos os aunos e ndo apenas nos alunos com
deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais. A inclusdo, como consequéncia de
um ensino de qualidade para todos os aunos, exige da escola brasileira novos
posicionamentos e € um motivo a mais para que 0 esino se modernize e para que 0s
professores aperfeicoem as suas préticas. E uma inovacd que implica um esforgo de
atualizagdo e reestruturacdo das condi¢es atuais da maioria das escolas de nivel basico
(MANTOAN, 1998, p. 44).

Perrenoud (2000) assinala que todo ato educativo é feito de desafios e que é a
partir das exigéncias e deles € que os educadores vao se tornando melhores. No dia-a-dia da
salade aula, o(a) professor(a) é levado(a) aindagar-se: 0 que fazer para que todas as criangas
progridam, o gue fazer para que cada crianca se desenvolva e avance? S0 questdes que, no

dizer do autor, verificam o ato educativo e mantém vivo o sentido primeiro do ser educador.

Mattos (2000), analisando esse dia-a-dia, sugere a elaboracdo de um curriculo

flexivel que privilegie as interagdes sociais, adequando recursos e metodologias ndo sb para



alunos com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais, mas também para
alunos regulares, a fim de que realmente se implemente a inclusdo escolar. Para que isto se
efetive, a escola devera modificar sua metodol ogia de ensino ao invés de exigir gue o aluno se
adapte a sua estrutura didética. Ta procedimento permitira que os alunos, com ou sem
deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais, déem suas respostas segundo suas
condi¢des de desenvolvimento, sentindo-se motivados a enfrentar as dificuldades como um

desafio a ser vencido.

Para isso, deve-se dar apoio a todos alunos, educadores e ao sistema como um
todo, de forma que uma variedade de necessidades possa ser contemplada. O enfoque
educacional devera concentrar-se nos fatores de ensino e aprendizagem, com uma énfase
maior, no que se refere a formacdo e capacitacdo dos professores, associada ao

desenvolvimento de boas estratégias de ensino que beneficiem atodos.

Quanto a0 processo avaliativo, ele deverd se pautar por um permanente
acompanhamento e uma observacdo atenta as respostas emitidas pelos alunos em geral. Pois,
essas respostas € que refletirdo o sucesso de suas construgdes cognitivas, traduzindo-se na
compreensdo do mundo fisico e social, o qual vai sendo, progressivamente, conquistado em
funcéo das solicitagbes do meio (CASTRO, 1998, p. 226).

Vae ressdtar que o plangamento da acdo educativa inclusiva deve ser
participativo, isto €, deve envolver os educadores tanto da educagdo especial como da regular.
O professor especializado deve participar de todas as aces, opinando e discutindo com o
professor do ensino regular e participando do plangamento em suas fases de elaboracéo,
execucdo e avaliagdo. O professor deve, portanto, ser parte integrante e ativa da equipe
escolar. Ele precisa ter, sempre, a oportunidade de socializar o seu saber especifico junto aos
outros profissionais da equipe, contribuindo para a melhoria da qualidade do ensino oferecido
na escola e envolvendo-se com essa equipe na busca de aternativas que minimizem as
diferencgas entre os alunos com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais e
os demais (GOFFREDO, 1999).

O professor regular precisa entender o significado de uma escola inclusiva, a
partir de seus conhecimentos anteriores como professor. Precisa entender, também, que seus
alunos desenvolvem meios diferentes de aprendizagem e, por isso, as vezes, utilizam
caminhos que o proprio professor desconhece (ibid., p. 47).



Para Mantoan (2003), todas as estratégias e 0s argumentos que levam a escola
tradicional a se opor a idéia de uma escola Unica para todos refletem a incapacidade de atuar
diante da complexidade e da variedade do que € real nos individuos e nos grupos humanos.
Esses provém de contextos culturais variados, representam diferentes segmentos sociais que
produzem e ampliam conhecimentos e que tém desgjos, aspiracdes, valores, sentimentos e
costumes com os quais se identificam. O aluno abstrato justifica a maneira excludente de a
escolatratar as diferencas. Assim é que se estabel ecem categorias, como deficientes, carentes,
comportados, inteligentes, hiperativos, agressivos e tantas mais. Por essas classificacfes é que
Se perpetuam as injusticas na escola e, por detréas delas, € que a escola se protege do aluno, na
sua singularidade. Tais especificagbes sd0 argumentos que endossam a criagdo de
modalidades de ensino, de espacos e programas segregados. Ainscow (1997, p. 20), frente a
Situacéo, sugere que ® sensibilize os professores para novas formas de pensar que lhes

desvendem novas possibilidades de aperfeicoamento da sua pratica na sala de aula.

A adesdo a esse novo paradigma cobra modificacfes internas na escola, na sua
organizacdo, na oferta de apoios especificos (sgja para os professores ou alunos), nos
intercambios entre escolas, classes, comunidades, na utilizacdo de recursos da comunidade
(sgjam de ordem clinica, pedagdgica, materiais, fisicos). Cobra ainda, ateracdes estruturais e
adaptacOes arquitetbnicas, preparacdo do pessoal técnico-administrativo, treinamento de

funcionérios, viabilizagdo de recursos e tudo mais que seja necessario.

De acordo com Glat (1998, p. 27), certamente esse modelo precisa ser
transformado, porém sem uma modificacdo estrutural do sistema educaciona brasileiro, a
inclusdo de alunos com deficiéncias e/ou necessidades educacionais especiais, principa mente
0s mais prejudicados, nunca sera concretizada. Conforme a autora, a nocéo de inclusio total
ndo € uma proposta e, sSim, uma utopia. Como toda utopia, tem um valor simbdlico importante
e um investimento afetivo que deve ser aimentado. A sociedade inclusiva € a sociedade ideal
a que todos almejam, é a utopia do mundo perfeito, semelhante ao socialismo: de cada um, de

acordo com suas possibilidades, para cada um, de acordo com suas necessidades (id., 1997).

Para Goffredo (1999, p. 45), para que a escola possa ser considerada um espaco
inclusivo, precisa abandonar a condicdo de instituicdo burocrética, apenas cumpridora das
normas estabelecidas pelos niveis centrais. Para tal, ela deve-se transformar num espago de
decisdo, gjustando-se ao seu contexto real e respondendo aos desafios que surgem. O espaco
escolar, hoje, tem de ser visto como 0 espaco de todos e para todos. Para esse estudioso, o

novo desenho da escola implicard a busca de aternativas que garantam 0 acesso e a



permanéncia de todas as criangas e adolescentes no seu interior. Assim, 0 que se desgja, ha
realidade é a construcéo de uma sociedade inclusiva comprometida com as minorias, cujo

grupo inclui os alunos com deficiéncias €/ou com necessidades educacionais especiais.

A inclusdo depende do entendimento de que o processo de conhecimento € téo
importante quanto o seu produto final e de que se devem respeitar o ritmo da aprendizagem e
o tragado que cada aprendiz elabora, a partir de seu estagio de desenvolvimento, seus sistemas
de significacéo e de seus conhecimentos. Indiscutivelmente, um dos desafios que se coloca
atualmente a comunidade educativa consiste na capacidade de conseguir que a generalidade
dos alunos, independentemente das suas diferencas, consiga ter sucesso na sua aprendizagem
(AINSCOW, 1997, p. 9). Destaca, também, que se deve rever a pedagogia e vé-la como uma
procura intencional da construcdo de modelos educativos eficazes para todas as criangas.
Esses modelos devem romper decisivamente, com os determinismos médico- psicol 6gicos e de
inspiracéo socioldgica que justificaram um século de segregacdo para aqueles que, por
desvantagens diversas, mais precisavam da escola comum para o encontro solidario com os
pares. Os sistemas educacionais deverdo estar em sintonia com os problemas de renovacéo da
escola publica, pois uma escola que se desenvolve fugindo dos conflitos € uma escola débil. A
mesma pertence e € inserida dentro de um todo social, o qual influencia e é influenciada por
ea

Segundo Ainscow (ibid., p. 26), para se organizar a prética didria na sala de aula,
exige-se um apoio em servico que implicara mudancas no local de trabalho e na forma cono
se organiza a formagdo do pessoal nas escolas. Isto significa que deve existir uma
oportunidade imediata para uma pratica apoiada e para colaboracéo entre colegas e condi¢des

gue apdiem a experimentacao.

Ainda de acordo com esse mesmo autor (ibid, p. 27), para tornar uma escola mais
inclusiva, € necessario reorientar significativamente os recursos e esforcos, de modo a
transformar as organizagOes, que estdo estruturadas no sentido de manter o status quo, em
novas formas de trabalhar que apdiem atividades orientadas para o aperfeicoamento. A
criagd de mecanismos que encorgem O aperfeicoamento traz aos profissonails uma
capacidade de verem de forma mais clara os seus objetivos e prioridades, produz um maior
sentido de confianga e de enriquecimento e desenvolve o desejo de experimentar respostas
alternativas para os problemas da classe. Tais problemas, segundo o autor, devem ser vistos
como parte integrante de um processo vasto de aperfeicoamento da escola. Isto significa que,

a0 progredir no seu todo, a escola passa a garantir maior apoio aos professores quanto as



respostas que ddo aos alunos que apresentam maiores dificuldades no seu processo escolar.
Atuando desse modo, adotam uma forma de trabalhar que consiste essencialmente na reforma
da educacdo regular para torna-la mais abrangente. Além disso, verifica-se que essa evolucéo
seiraconstituir em beneficio para todos os alunos.

A cultura da escola tem sempre a “marca’ de seu passado e dos valores e crengas
cultuados no presente. A equipe gestora utiliza-se de diversos métodos para elaborar o projeto
politico-pedagdgico. Essa atividade vai desde a sua redacdo nos gabinetes até as praticas
participativas, envolvendo toda a comunidade escolar. A elaboragdo do projeto politico-
pedagogico para a escola inclusiva que se postula exige que a gestédo seja democratica. E,
como 0 conceito de educacdo inclusiva precisa ser mais debatido, convém iniciar as
discussdes para a elaboracéo do projeto por esse tema, procurando-se modernizar a cultura da
escola, em clima de liberdade de expressdo e de respeito as incertezas. Todos 0s que
(com)vivem na comunidade escolar sabem que precissm mudar. A questdo & como
implementar as necessarias reformulacdes, sejam administrativas, pedagogicas, culturais e
atitudinais? (CARVALHO, 2004, p. 104).

Essas acOes democréticas nada mais, nada menos referemse a participacéo,
entrosamento, reflexdo e andlise do processo como um todo. Dentro de uma sociedade
capitalista é algo bastante urgente e necessario. Espirito e atitudes mais democréticas devem

ser mais estimuladas para efetivamente se falar e/ou repensar, a incluséo.

Tanto a administracdo da escola quanto o plangjamento estardo voltados para a
operacionaizacdo de acdes mais democraticas no acolhimento de alunos que apresentem
deficiéncias e/ou necessidades educacionais especiais, oferecendo-lhes, por direito de
cidadania, a inclusdo na aprendizagem e na participacdo (id., p. 106). O cumprimento desse
direito deve estar introjetado em cada um dos que trabalham na escola, ndo mais por piedade,
filantropia ou porque sdo ordens a serem cumpridas. A fase de debates e andlises que deve
preceder a redacdo do projeto politico-pedagogico tem dentre seus objetivos a mudanca de

atitudes as diferencas dos alunos, particularmente quando, séo mais significativas.

Crochik (1997, p. 179 apud AINSCOW, 1997) afirma que a escola ao centrar 0os
esforcos na criangca, ou melhor, em suas dificuldades para adapta-la a classe dos ditos
“normais’, a unidade deixa de ser a crianga e passa a ser classe, nunca perdendo de vista sua
relacdo dentro de uma comunidade mais ampla. E, nesse sentido, pode repensar e/ou tracar
metas para tornar-se mais inclusiva (ou, pelo menos, ndo tdo excluidora), aberta a todas as

diversidades existentes.



2.1 S TUANDO A EDUCACAO ESPECIAL NESSE CONTEXTO

Um exame da literatura evidencia a existéncia de concordancias e divergéncias
entre os autores ao defini-la. O entendimento rea de sua funcdo, bem como de seu
funcionamento na escola, favorece a implementacdo da proposta inclusiva. Para Kassar
(1995), a educacdo especiad € parte integrante da educacdo. Mazzotta (1996) identificara
como uma modalidade de ensino gque visa a permitir e a manter 0 acesso e a permanéncia do
educando especia no ensino regular. Mendes (1994) considera-a um novo campo de atuagao
profissional, engendrado em um subsistema da educacdo geral e que se configura como uma
area do conhecimento cientifico. Ferreira (1993) referese a ela como um conjunto de

servicos, objetivando o desenvolvimento da clientela n&o atendida na rede comum de ensino.

Na “Politica Naciona de Educacdo Especial” (BRASIL, 1994), a educacdo
especial é definida como um processo que objetiva promover o desenvolvimento de
potencialidades das pessoas com deficiéncias, condutas tipicas ou de altas habilidades e que

abrange e/ou atende os diferentes niveis e graus do sistema de ensino.

O termo educacéo especia tem sido tradicionalmente utilizado para designar um
tipo de educacéo diferente da praticada no ensino regular e que se desenrolaria paralelamente
aesta, onde que a crianca diagnosticada com alguma deficiéncia, incapacidade ou diminuicdo
era segregada para uma unidade ou centro especifico. A Educacéo Especial era dirigida a um
grupo de alunos possuidores de algum déficit ou handicap (JMENEZ, 1997, p. 9). Mas isso
mudou, pois a Normalizacdo de Servicgos, destinados a essa clientela, defende e/ou prega sua
permanéncia e inclusdo no ensino regular, com apoios e acompanhamentos adequados e/ou
necessarios ap prosseguimento de sua escolarizacdo. A educacéo especial desenvolve-se,

agora, pelas mesmas vias que a educacdo regular.

A multiplicidade de leituras e interpretacOes acerca da natureza da educagéo
especia gera discussdes quanto ao atendimento da clientela considerada especial no que se
refere a educacéo forma (BUENO, 1993; FERREIRA, 1993; MENDES, 1996) e as diversas

concepcdes quanto a natureza da vinculagdo entre escola regular e educacéo especial.



Os pressupostos fundamentais da educacdo especial, bem como seus objetivos
sd0, na verdade, os mesmos da educagéo regular: basear-se na aceitacdo da pessoa com
deficiéncias e€/lou com necessidades educacionais especiais, respeitando suas diferencas
individuais e proporcionar-lhe experiéncias compativeis com o periodo de vida em que se
encontra (infancia, adolescéncia, idade adulta ou velhice). Ela deve favorecer a criacdo de
condigdes consideradas normais de participagao ativa no ambiente familiar, educacional e de

trabalho, além de eventos recreativos, religiosos e culturais.

Mazzotta (1996, p. 39) destaca que, hoje, a educacéo especial conta com um
conjunto de recursos e servicos educacionais especiais, organizados para apoiar, suplementar
e, em alguns casos, substituir os servicos educacionals comuns e, assim, garantir a educacéo
formal de educandos que apresentem necessidades educacionais muito diferentes da maioria
das criancas e dos jovens. O apoio e a suplementacdo sdo auxilios educacionais especiais,
proporcionados no contexto da escola comum ou regular aos alunos com deficiéncias e/ou
com necessidades educacionais especiais e tém objetivos distintos, podendo ser assim

caracterizados:

- Apoio: ocorre quando um professor especializado orienta a equipe da escola e
o professor da classe comum, aém de prestar atendimento ao aluno, auxiliando-o em suas
necessidades educacionais especiais para seu melhor acompanhamento do curriculo escolar
comum e da programagdo de sua classe. No atendimento ao aluno, atua tendo como
referéncia os conteldos curriculares e/ou a preparacdo de materiais didéticos e faz uso de
métodos e recursos especiais. Tal professor € identificado como “professor de recursos’,
podendo ser um consultor, um professor itinerante ou mesmo, um professor de sala de
recursos.

- Suplementacdo: ocorre quando um professor especializado orienta a equipe da
escola e os professores das classes comuns, presta atendimento ao aluno mediante
desenvolvimento de atividades e contetdos curriculares especificos, além daqueles
destinados a todos os alunos de sua classe, de modo a favorecer seu desenvolvimento e
aprendizagem e garantir sua escolarizacdo no contexto do ensino regular. S&o exemplos de
contelidos e atividades especificas. o Braille, as técnicas de comunicagdo (libras), as
atividades da vida diaria como, por exemplo, o tomar banho, o vestir-se, 0 alimentar-se
adequadamente.



A educacdo especial, em suma, ndo pode ser uma educacdo desigual, encarada a
parte da educacdo regular. A proliferacdo de servicos, de estruturas, de equipamentos e de
professores sO torna a educacdo especia mais burocrética e dispendiosa. A solucdo do
problema estd na escola regular e em buscar meios €/ou formas de implementar sistemas
educacionais inclusivos. No futuro, provavelmente, teremos sistemas de ensino mais eficazes,
garantindo novas solugdes para novos problemas, tornando-os mais auto-corretivos, a fim de

garantir ainclusdo progressiva da educacdo especial no ensino regular.

Acredita-se que o aprimoramento da qualidade do ensino regular e a adocéo de
principios educacionais validos para todos os alunos resultardo, naturalmente, na inclusdo
escolar de alunos com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais. Em
consequiéncia disso, a educacdo especial adquirird uma nova significacdo. Tornar-se-4 uma
modalidade de ensino destinada, ndo apenas a um grupo exclusivo de aunos, o dos com
deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais, mas especializada no aluno. Dessa
forma, ela se dedicard a pesguisa e a0 desenvolvimento de novas maneiras de se ensinar,
adequadas a heterogeneidade dos aprendizes e compativeis com os ideais democraticos de
uma educagdo para todos. Para se ministrar um ensino especializado ao auno é preciso
ultrapassar as condicdes atuais de estruturacdo do ensino escolar para alunos com deficiéncia
(MANTOAN, 1998, p. 30).

Por essas razfes, 0 servico de educacdo especia adquire uma nova caracterizagcéo
gue vai além daguela apontada na Lel de Diretrizes e Bases, que a enquadra como uma
modalidade de educacdo. Na perspectiva inclusiva, ao contrario, a educacdo especia passa a
ser um conjunto de técnicas, recursos e servigos organizados e colocados a disposicdo na
escola comum. Enfim, todos os conhecimentos cientificos j& desenvolvidos devem estar a
disposicéo de cada aluno na escola (ROSS, 1998, p. 245-6).

Desse modo, em vez de se pensar no aluno como a origem de um problema,
exigindo-se dele um agjustamento aos padrdes de normalidade para aprender com os demais, 0
desafio, para os sistemas de ensino e para as escolas, é construir, de forma coletiva, as
condicbes para atender bem a diversidade de seus alunos. Isso requer disposicdo para
dialogar, aprender, compartilhar e trabalhar de maneira integrada no processo de mudancas da
gestdo e da pratica pedagégica (BRASIL, 2001).



Almeida (1984) prople, frente a situacdo hoje existente, que haja uma melhoria
no processo de ensino e aprendizagem que ocorre nas classes regulares de forma a prevenir
problemas de aprendizagem ou de comportamento que porventura possam levar o auno a ser
encaminhado para o ensino especial. Nesse sentido, sugere um trabalho em parceria entre
professor e 0 supervisor na escola para transformar a prética pedagogica mais apropriada e
significativa, resgatando principalmente a auto-imagem do professor, suas crengas em suas
proprias capacidades educadoras e o envolvimento afetivo com suas tarefas cotidianas e seus
alunos (ANDRADE; NUNES, 1998, p. 235).

Por isso, a educacéo especial visa a melhoria qualitativa dos aspectos gerais do
ensino e da aprendizagem e, consequentemente, a educagdo inclusiva sera muito importante
para que realmente se construa uma escola que se especialize em todos os educandos
(MANTOAN, op. cit.). E, ja que a filosofia da educacéo atual tem como objetivo principal a
construcdo de uma escola especializada em todos 0s alunos e ndo apenas nos com deficiéncias
e/ou com necessidades educacionais especiais, muitas mudancas deverdo ser feitas, ndo

somente conceituais, mas estruturais.

Godoy (2000, p. 120) considera importante que cada unidade escolar diagnostique
sua realidade educacional e implemente aternativas de servicos e a sistemética de
funcionamento de tais servicos, preferencialmente no ambito da propria escola, de forma a
favorecer o sucesso pedagdgico pretendido. Ao sistema de ensino cabe, segundo esse autor,
garantir o apoio as escolas, aos professores e aos alunos. E importante que se considerem as
aternativas ja existentes, como as salas de recursos, 0s centros e as sdas de apoio
pedagdgico, os servicos de itineréncia e as suas diferentes possibilidades de utilizagdo, como
também o investimento na criacdo de novas aternativas. Essas devem ser fundamentadas no
conjunto de necessidades educacionais especiais encontradas no contexto da unidade escolar
e/ou do municipio. Assim, certamente, poderdo ser identificadas valiosas opcles dentro da

escola que podem colaborar de forma decisiva para o desenvolvimento do processo inclusivo.

2.2 OS DESAFIOS DA EDUCACAO INCLUSIVA E A OUSADIA DE

TENTAR



De acordo com Carmo (1991, p. 45), para que se possa efetivar a “escola
inclusiva’, € necessario continuar trilhando um longo e aduo caminho. E imprescindivel que
a ingtituicdo educacional fique mais atenta aos interesses, caracteristicas, dificuldades e
resisténcias apresentadas pelos aunos no dia-a-dia da institui¢do e no decorrer do processo de
aprendizagem. Por essa razéo, 0 ambiente escolar precisa se construir como um espaco aberto,

acolhedor, preparado e disposto a atender as peculiaridades de cada um.

E, por isso, o quadro de padres e normas da educabilidade das criangas, segundo
habilidades previamente definidas como desgaveis, deve ser substituido por um novo critério:
0 da oferta de condi¢Bes de desenvolvimento das potencialidades de cada um. Portanto,
somente por meio dessa revolugdo, no sentido sociolégico do termo, chegar-se-4 aos
patamares de uma nova normalidade que serd a de uma escola capaz de responder as
necessidades das criancas, capaz de servir de resposta concreta as reais expectativas da
sociedade quanto a inclusdo escolar e a educabilidade da crianga com deficiéncias e/ou com

necessi dades educacionais especiais.

Porém, trabalhar, inovar, ousar e implementar, numa perspectiva inclusiva, ndo é
missdo impossivel, mas um desafio vidvel. E uma questdio de pensar, querer e encarar o arduo
e, de certa forma, o tortuoso caminho para mudar. Querer “pensar e fazer” uma escola que
inspire a troca entre os alunos, que confronte formas desiguais de pensamento, que busque
metodologias interativas, que faga do reconhecimento da diversidade, estratégia para uma
nova aprendizagem, que conceba o auno inteiro e respeite a dignidade de todo e qualquer

individuo.

O desafio de uma Escola para Todos estd desestabilizando as cabegas dos que
sempre defenderam a selecéo, a dicotomizacdo do ensino nas modalidades especial e regular,
as especidizagdes e especiadistas, o poder das avaliacles, da visdo clinica do ensino e da

aprendizagem.

De acordo com Goffredo (1999, p. 49), a escola, como espaco inclusivo, deve
considerar como seu principal desafio 0 sucesso de todos 0s seus alunos, sem excecdo. Para
um projeto educativo baseado nos principios de integraco/inclusdo, deve-se pensar numa
renovacdo pedagogica que considere as diferencas. N& ha davida de que a qualidade da
educagdo tem importancia prioritéria para o crescimento econdmico, socia e politico de um
pais. Os governos, dessa forma, precisam formular politicas que assegurem a inclusdo dos
excluidos e, para que isso ocorra, devem estabelecer metas, programas e procedimentos

eficientes de inclusdo e de ampliacéo da cidadania.



Para Kelman (1998, p. 33-4), o que também colaboraria ™m a questdo seria a
implantacdo de politicas publicas que oferecessem 0s necessarios servigos escolares e de
salde. A inclusdo estaria garantida com enormes chances de éxito (académico e social), sga
pela insercdo em classes regulares ou em especiais. Dessa forma, dar-se-ia a inclusdo o
sentido exato que o termo deveria ter, isto é, assegurar aos alunos condicbes para que se

“sintam incluidos’ em nossa sociedade, tendo respeitados os seus direitos de cidadania.

Essa transformacdo do nosso atual modelo segregacionista, com pouca
interligacdo de servigos de salde e de educacdo, parece ser um processo lento, que exige um
esfor¢o sustentado para que todos os fatores que estdo em jogo contribuam positivamente no
resultado geral, proporcionando um trabalho mais dindmico e produtivo. Souza (1996)
defende, assim, a criacdo de condi¢Bes para que o individuo com deficiéncias e/ou com
necessidades educacionais especiais possa receber uma educagéo adequada, com recursos e
atendimentos necess&rios, e lembra que isso ndo € nenhum favor e, sm, uma questdo de
justica.

O professor, nesse processo, deixa de ser o centro das decisdes pedagogicas que
passam a ser compartilhadas com outros profissionais, aém dos pais e dos aunos. Cabe ao
diretor na escola inclusiva envolver-se ativamente provendo condig¢bes para viabilizar essa
educacdo. Ele deve organizar reunibes pedagdgicas, trabalhar com temas relativos a
acessibilidade universal, fazer adaptacGes curriculares, convocar profissionais externos e

prestigiar as inovagdes locais.

Na educacdo inclusiva, ndo ha repeténcia nem evasdo, porque todos sdo
aprovados, uma vez que todos irdo atingir, cada qual, seu objetivo, de acordo com as metas
anuais, em curto prazo, previamente estabelecidas. Para tanto, a escola precisa aprender a
refletir criticamente e a pesquisar. Uma escola que ndo tenha medo de se arriscar; com
coragem suficiente para criar e questionar o que esta estabelecido, em busca de rumos
inovadores e em resposta as necessidades de inclusdo. Como diz Mantoan (1997, p. 68), “[...]

cabe a escola encontrar respostas educativas para as necessidades de seus alunos’.

Assumir a escola inclusiva € comprometer-se com a construcdo de uma sociedade
inclusiva (NIZA, 1998), é participar, enquanto educador, de uma matriz que é hoje tramsversal
a todo o pensamento cientifico, a toda a cultura humanista, a toda organizagdo socio-politica
comprometida com a idéia de progresso, assentada nos valores perenes e universais da

fraternidade e da liberdade. Por isso, a escola para todos ndo € um mito; € uma evidéncia, uma



necessidade vital a organizacdo das sociedades, pois, face a enorme crise social em que ela se

encontra, a culturainclusiva é uma cultura cooperativa e, portanto, de sobrevivéncia.

A negacdo da escola inclusiva representa um pacto perigoso. Nao se deve, por
deformacdo e estreiteza de andlise, confundi-la com qualquer modo de tecnol ogia educacional
ou reduzi-1a a qualquer método ou habilidade didatica. Complexidade, diversidade, diferenca,
complementaridade, cooperacdo, inclusdo sdo paavras intensas a relvindicarem uma nova
epistemia - a gque a escola ndo se pode alhear. Estes conceitos hdo de ser referéncias para o
pensar e para 0 agir dos educadores, se quiserem ser construtores do futuro e ndo trair a

dimensdo ética e o papel que a profissdo implica.

A inclusdo, na perspectiva de um ensino de qualidade para todos, exige da escola
brasileira novos posicionamentos que demandam um empenho de atualizacdo e de
estruturacdo das condicfes atuais. O principal desafio € desenvolver uma pedagogia centrada
no aluno, capaz de educar e incluir, aém dos alunos que apresentem deficiéncias e/ou
necessidades educacionais especiais, agueles gque apresentam dificuldades temporarias ou

permanentes na escola, os com altas habilidades e com superdotacéo.

Assim, o desenvolvimento das escolas inclusivas, capazes de sustentar recursos
educativos com sucesso para todos os alunos passa, necessariamente, pela definicdo de uma
acdo educativa diferenciada dos variados contextos. E, para que uma gestéo desenvolva agoes
pedagogicas inclusivas, € preciso que a escola estabel eca uma filosofia baseada nos principios
democraticos e iguditarios do individuo, de inclusdo, de insercdo e de provisdo de uma

educacdo de qualidade para todos os alunos.

Por isso, € preciso acabar com os subterfugios tedricos e as distor¢ées do conceito
de inclusdo que circulam entre os profissionais da area, para que sgja possivel reconstruir a
educacdo escolar segundo novos paradigmas, preceitos, ferramentas e tecnologias
educacionais. A elaboragdo e a execucgdo de curriculo, em todos os niveis de ensino, implicam
em interagd0 e ndo mais distribuicdo e transmissGo do saber por via unilatera e
hierarquicamente direcionada do professor para o aluno. Eles podem e devem ser co-autores
dos planos escolares, compartilhando todos os seus atos, do plangjamento a avaliagéo,
respeitando-se mutuamente. O que muda € a énfase no que impede a aprendizagem: na
educacdo especial, o problema reside na incapacidade do auno, na inclusiva, deve-se

enfatizar, como ja dito, as barreiras escolares ao aprendizado.



Isso quer dizer gque existem ferramentas para que as mudangas acontecam
urgentemente e para que se reinvente a escola, desconstruindo a méquina obsoleta que a
dinamiza, os conceitos sobre as quais se fundamerta e os pilares tedrico- metodol 6gicos em
gue se sustenta. Os pais sao os grandes aliados dos que estdo empenhados na construcéo da
escola inclusiva brasileira, aberta as diferencas. Eles sGo uma forca estimuladora e
reivindicadora dessa t&o almejada recriagdo da escola, quando exigem o melhor para seus
filhos, com e sem deficiéncia, e ndo se contentam com projetos e programas gque batem nas

mesmas teclas e maguiam o que sempre existiu (MANTOAN, 2003).

Marchesi e Martin (1995, p. 196) enfatizam, também, que, para tal mudanca
realmente se consolidar, exige-se tanto a reflexo coletiva dos professores com relagdo a
adaptacdo do curriculo ao aluno com deficiéncias e/ou necessidades educacionais especiais,
Ccomo a estruturacdo da instituicdo para oferecer um ambiente mais adequado a esse aluno. O
apoio pedagogico aos professores serd assegurado mediante variadas estratégias, visando ao
plangjamento adequado para o trabalho em aula, com programactes especificas, adaptactes
curriculares, metodologias, organizagdo da dasse, avaliagdo, técnicas de trabalho em grupo,
bem como intervencdes diversificadas, estas em funcdo das dificuldades especificas desses

alunos.

O curriculo, porém, deve servir apenas como roteiro para os professores, e, como
tal, deve ser flexivel e modificado de acordo com as aprendizagens individuais. Ha
necessidade de avaliagcdo inicial (interesses, motivagdes, potencialidades, necessidades
académicas, habilidades etc.). As avaliagOes sdo processuais e direcionadas para a tomada de
decisdes educacionais e para o re-plangjamento do ensino que, por sua vez, € determinado
pelas potencialidades, pelas necessidades e pelas caréncias individuais (STAINBACK;
STAINBACK, 1999).

Ao defender a possibilidade de se conseguir progresso significativo desses alunos,
é fundamenta que a escola se conscientize de que as dificuldades experimentadas por aguns
alunos sdo resultantes do modo como se ministra 0 ensino e se avalia 0 desempenho e os
resultados da aprendizagem. Mas o compromisso fundamental é despertar o hébito de trabalho
cooperativo e dareflexdo coletiva, bem como uma analise critica dos problemas enfrentados e
das atividades profissionais desenvolvidas pelos educadores, visando a conscientizacdo e a
melhor sistematizac&o dessas atividades (MANTOAN, 1989).

Somente por meio dessas profundas mudancas chegar-se-a aos patamares de uma

nova normalidade, que sera a de uma escola capaz de dar respostas concretas as reais



expectativas da sociedade quanto a integracdo escolar e a educabilidade da crianca com
deficiéncia (PIRES; PIRES apud BRASIL, 1998, p. 25).

Deve-se recriar a escola para que sgja porta de entrada das novas geragcoes para o
mundo plural em que vivemos. Assim, as reformas educacionais e todas as interrogacoes
sobre o papel da escola exigem que se repense a prética pedagdgica tendo a Etica, a Justica e
os Direitos Humanos como eixos. Este tripé sempre sustentou o idedrio educaciona, mas
nunca para vencer a exclusdo, a competicdo ou o egocentrismo. Agora, ele busca uma nova
fase de humanizacdo e de sociabilizacdo que fosse além dos pressupostos hegeménicos do
liberadismo e se baseie na interatividade, na superacédo de barreiras fisicas, psicologicas,
espaciais, temporais, culturais. Na verdade, escolas devem ser contextos educacionais capazes
de ensinar atodos, numa mesma turma, sem excluir ninguém de qualquer atividade, tendo em

mente que toda crian¢a sempre sabe alguma coisa.

2.3 A FORMACAO DE PROFESSORES PARA FAZER FACE AO DESAFIO
DA EDUCACAO INCLUSIVA

A formacdo de professores da area de educagdo especial sempre constituiu uma
dificuldade, tanto para atender a esse aunado adequadamente dentro de instituicoes
especializadas como, mais recentemente, para implementar o processo de inclusdo dos alunos

com deficiéncias e/ou necessidades especiais educaciorai s has escolas comuns.

Nos anos finais do Império, o atendimento a essas pessoas ainda estava vinculado
aos profissionais da salde, e a atuacdo dos professores ficava sob tal dependéncia. Nos anos
20 do século passado, havia uma crescente preocupacdo com a dimensdo propriamente
pedagdgica da acdo educativa voltada para esse aunado, porém estreitamente influenciada

pela abordagem psicol 6gica e sem abandonar o campo da salde.

Sob essa Otica, postulava-se, em 1930, uma formagdo comum a todos os
professores, tanto no que se refere ao contelido quanto a prética, que deveria possibilitar-1hes
experiéncias com as criangas ditas “normais’ e com as consideradas deficientes. Porém, com

a estruturacdo das escolas Pestalozzi, caminhouse em sentido contrério, pois 0s dunos



deficientes eram confinados em escolas especials. Provavelmente, esse primeiro desvio estgja
na origem da atual forma de estruturacéo e de atendimentos destinados a esse alunado pelas

diferentes institui¢cbes especializadas.

O problema apresenta-se, portanto, também, ao nivel da formacéo de professores,
uma vez que, em geral, a formagdo dos profissionais da educacdo se da em dois ramos
distintos: os que dever&o atuar no ensino regular e os que atuardo na educagdo especia. Essa
formacdo diferenciada somente vem reforcar 0 modelo que se baseia na eficiéncia, na selecéo
dos melhores e na exclusdo social de muitos, fundado em uma visdo “desfocada’ da realidade
e do individuo. Corre-se, assim, o risco de se institucionalizar a discriminagdo ja no ponto de
partida da formagao dos professores, negando, portanto, o principio da “integracdo”, ndo sO
do deficiente na rede regular de ensino, como também do profissional da educacdo na
realidade educacional existente (ndo sO nas escolas, mas também nas classes especiais, nas
instituicOes especializadas etc.). Nega-se a esses profissionais a experiéncia de conviver com
a diferenca e com as dificuldades dela decorrentes. Uma boa formacéo tedrica e prética,
basica e comum a todos, independentemente da clientela para a qual esses professores
ensinardo no futuro, garantir-lhes-a uma leitura critica, ndo so da educacéo e das propostas de
mudanca nesse campo, mas também uma consciéncia clara das determinacBes sociais,

politicas e econémicas nela presentes.

Para Gotti (1998), em consequéncia da legislacdo brasileira da década de 60, a
fregiiéncia de alunos com deficiéncias e/lou com necessidades educacionais especiais em
escolas comuns ampliouse consideravelmente, o que velo a consolidar a formagdo de
professores especializados, em nivel de ensino médio, com a formac&o continuada através de

estudos adicionais ou cursos de aperfeicoamento.

De fato, a partir dos anos 70, mesmo que lentamente, iniciokse no Brasil a
formacdo de professores em nivel superior para atuacéo na educacdo especial. Porém, Gotti
(ibid.) enfatiza que, apesar dessas iniciativas, ainda se observam lacunas nessa formagéo, o
gue fica evidenciado pela ndo informacéo e pelas caréncias de recursos materiais e estruturais
apresentadas pela maioria dos professores e escolas do ensino regular que atendem alunos

com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais.

E preciso, portanto, repensar a maneira como esta organizada a formagdo dos
professores, a comecar pela prépria nocdo que se tem dos saberes e dos @nhecimentos
necessarios a esse profissional. O conhecimento estd em continua transformacao, revisao,

superacdo. E, particularmente, no campo do atendimento as diferencas dos alunos deficiéncias



e/ou com necessidades educacionais especiais, as descobertas e inovagbes trazidas pela
ciéncia e pela tecnologia abrem continuamente novas possibilidades, cobrando dos
profissionais o espirito investigativo e a abertura para o novo. Dai, a necessidade de que
também o professor do ensino regular estgja continuamente estudando, atualizando-se e

preparando-se para receber tal alunado em sua sala.

O profissional que trabalha com a educacéo especia deve ser um professor
qualificado, com um saber reconhecido socialmente e competente no seu fazer. Além disso,
ha de ser, também, um profissional voltado para as préticas sociais vigentes, dotado de uma
consciéncia lucida de sua realidade historica e dos problemas dela emergentes. Somente dessa
maneira esse educador podera contribuir para a diminui¢cdo da segregacéo e da exclusdo dos

diferentes pela sociedade.

Se, por um lado, a educacéo inclusiva exige que o professor do ensino regular
adquira formacdo para fazer frente a uma populacdo que possui caracteristicas peculiares, por
outro, exige que o professor de educacéo especial amplie suas perspectivas, tradicionamente,
centradas nessas caracteristicas (BUENO, 1999, p. 162).

Para tanto, a formac&o do profissional da educacéo deve se inserir nesse mundo de
mudancas e ser repensada com bases nessas novas realidades e exigéncias da
contemporaneidade. Mas ha ainda muito por se fazer no sentido de estimular uma base de
formacdo que valorize, a0 mesmo tempo, o trabalho pedagogico e a formacdo técnica. O
espaco para a pesquisa e para a producdo do conhecimento deve tornar-se o eixo norteador de
um trabalho, o mais interdisciplinar possivel, articulando docentes e alunos nessa tarefa de
construcdo social do saber. Além disso, é importante incentivar a “cultura’ da educacéo
continuada, para que se torne uma prética habitual o aluno retornar a universidade, uma vez

inserido no mercado de trabalho, afim de aperfeicoar e aprofundar seus estudos.

Todos os setores e/ou instancias escolares s80 unanimes em concordar que, para
assegurar um processo de ensino e de aprendizagem de qualidade, na pergectiva da educagéo
inclusiva, é necesséaria aimplantacdo de uma politica de formacéo de professores e um projeto
pedagdgico adequado as demandas e a realidade educacional, levando-se em consideragéo a
comunidade a que se destina. Com respeito a formacéo de professores, Godoy (2000) propde

gue ela sgja organizada de modo a prever:



- a existéncia de professores generalistas, incluindo teorias e praticas acerca das
necessidades educacionais especiais de alunos que lhes possibilitem desenvolver processos de

ensino e aprendizagem em classes comuns da educacao basica;

- a formagdo de professores para educacdo especial, com formacdo em nivel
superior, para 0 apoio pedagdgico especializado aos alunos que apresentam necessidades
educacionais e especiais (quer sejam temporérias ou permanentes), matriculados em escolas

do ensino regular ou em escolas especiais da educacdo bésica;

- a formagdo de professor em nivel de pds-graduacdo com a incumbéncia de
formar novos professores para 0 atendimento escolar aos alunos, os riveis de educacdo, de

atendimento e, particularmente, para a atuagéo na educagao superior.

Todavia, a redlidade da formacdo de professores no nosso pais esta ainda bem
distanciada desse modelo ideal e, apenas na Ultima década, é que propostas nessa direcéo e 0s
desdobramentos del as decorrentes comegam a ser encampadas pelas politicas e pelas agéncias

formadoras.

Goffredo (1999), num estudo sobre a formagdo dos professores que atuam na area
da Educacdo Especid, sgja em nivel do ensino médio, da graduacdo, da pos-graduacéo ou
mesmo nas capacitaces em servigo, detectou um percentual significativo deles que nédo
tiveram, em seus cursos, qualquer disciplina e/ou topico concernente & educacado especial ou
sobre estudo das deficiéncias. No Brasil, a grande maioria dos cursos de graduagéo na area da
educacdo ndo inclui, em seus curriculos, conteldos voltados para a preparacdo de

profissionais capazes de atender adequadamente as necessidades educacionais desse alunado.

Por outro lado, Mantoan (1997), analisando em seus estudos, 0S cursos que
oferecem, em suas grades, disciplinas ou contelidos voltados para essa questdo, constata que,
de um modo geral, tais cursos trabalham ateoria, a didética, mas ndo preparam os alunos para
a prética. Em outras paavras, os curriculos desses cursos estdo, via de regra, distanciados e
dissociados da pratica pedagdgica, e ndo enfatizam a preparacdo do profissional da educacéo,
no sentido de capacita-lo para trabalhar com a heterogeneidade encontrada no universo dos
educandos.

Viver a experiéncia de uma unidade escolar que aposta na educagdo inclusiva
supde romper com o estabelecido e estar disponivel para novas exigéncias. Requer uma

estruturacdo curricular com métodos, técnicas e recursos educativos que déem espaco a uma



sintonia de acdo em torno de objetivos comuns e, também, uma perfeita sintonia do pessoal de
apoio com a direcdo, a coordenacdo pedagdgica, 0s servicos de orientagdo, 0 corpo docente,
os conselhos de classe, 0s pais e 0s representantes comunitérios. Tudo isso, evidentemente,
ndo pode ser improvisado; precisa ser objeto de plangamento minucioso, com previsao de
modalidade e periodos de formacdo para implementar esses novos dispositivos. 1sso diz
respeito tanto a estruturagdo e a organizagdo curricular, que devem ser levadas a efeito
mediante um processo participativo, quanto a formacdo do pessoal nas técnicas especializadas
para 0 atendimento das criangas com deficiéncias. A tudo isso se acrescente, ainda, a
necessidade da formagcdo dos profissionais das escolas para 0 UsO de nNOVOS recursos
educativos.

A complexidade da inclusdo envolve, portanto, ndo apenas a reforma do
pensamento e da escola, mas a formagdo de professores, de modo que possam ser abertos e
capazes de conceber e de ministrar uma educacdo plural, democrética e transgressora. A
inclusdo provoca uma crise escolar, ou melhor, uma crise de identidade institucional que, por
sua vez, abala a identidade dos professores e faz com que sgja ressignificada a identidade do
aluno. O auno da escola inclusiva € outro sujeito, que ndo tem uma identidade fixada em
modelos ideais, permanentes, essenciais. O direito a diferenca nas escolas desconstroi,
portanto, o sistema de significacdo escolar excludente, normativo, elitista, com suas medidas e
mecanismos de producdo da identidade e da diferenca. Se a diferenca é tomada como
parametro, se deve ter mais igualdade como norma e nessa uma hierarquia de igualdades e
diferencas que sustentam a “normalizagdo” (processo pelo qual a Educacéo Especia tem
proclamado o0 seu poder). Essa normalizagdo propunha, sutilmente, com base em
caracteristicas devidamente selecionadas como positivas, a €eleicdo arbitraria de uma
identidade “normal”, como um padréo de hierarquizagéo e de avaliagdo de alunos, de pessoas.
Contrariar a perspectiva de uma escola que se pauta pela igual dade de oportunidades é fazer a
diferenca, reconhecé-la e vaorizéla(MANTOAN, 2003).

Assim, praticamente todos os cursos de formacéo de professores encontram-se, na
atualidade, em reestruturacdo, atendendo as indicacOes das reformas impostas pela LDB e do
Decreto que instituiu a criagéo dos institutos superiores de educacéo.

Frente a uma escola inclusiva ou, no minimo, menos excludente, é necessaria a
criacdo de condicBes que proporcionem ao professor uma habilitacdo solida e integral, capaz
de promover mudancas em sua prética pedagogica, auxiliando-o a “tomar consciéncia e auto-

regular sua atividade ao ministrar aulas e ao plangjar seu trabalho”. Sem tal formac&o, que néo



pode se resumir a um curso isolado, mas envolve capacitacdo e acompanhamento continuos,
esse debate ndo saird da esfera da propria educacdo especial e a escola inclusiva nada mais
serd do que outra utopia (GLAT, 1998, p. 28).

Martins (1996, p. 31-2) considera urgente que se cuide da capacitacdo do
professor da classe regular e do especiaista para atuar frente as necessidades especiais dos
alunos. Essa questdo envolve, obrigatoriamente, a formag&o béasica do professor (em nivel de
segundo grau), os cursos de pedagogia (em suas varias habilitacdes) e de licenciaturas,
avancando até aos cursos de pds-graduacdo, mediante a inclusdo de disciplinas voltadas para
o trabalho pedagdgico com esse alunado. Essa questéo requer, ainda, a preparacdo prévia do
professor e a adequada formagdo dos demais profissionais que oferecem suporte técnico aos
professores regulares que tém alunos com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais
especiais “integrados’ e outros atendimentos especializados. S0 importantes, também, outras
medidas, como a reducdo do nimero de alunos por turmg, a estruturacdo de um servico
sistemético de apoio especializado ao docente regular, um trabalho de orientacdo e de
acompanhamento permanente com os pais € uma campanha de educacdo comunitéria intensa

voltada para a conscientizacdo acerca da probleméatica da integracao/inclusao.

N&o se pode pensar a formagdo do professor de educagdo especial isoladamente.
Ao contrario, é preciso consideré-la como parte integrante da formacéo de profissionais da
educacdo gera e submeté-la, portanto, as mesmas discussdes que vém sendo feitas nesse

campo, sgja no ambito nacional, estadual ou regional.

Nunes e Ferreira (1997), analisando essa questéo, remetem na para a Declaracéo
de Salamanca, a qual denota a importancia de uma preparacdo adequada de todos os
profissionais da educacdo, como um dos fatores-chave para propiciar a mudanca para escolas
“integradoras’. A nova LDB, sintonizada com essa preocupacdo, prevé, no seu artigo 59, item
I11, a capacitacdo dos professores do ensino regular para que se efetue a inclusdo dos alunos
com deficiéncias nas escolas comuns. Esse aspecto tem sido reforgado por outros autores que

também defendem a proposta como, por exemplo, Mantoan (1997, p. 97) que assevera:

A adequada qualificacao técnica dos futuros profissionais, assim como a capacitacdo dos profissionais em exercicio deve ser revistano
sentido de preparé|os para concretizar o ideal democrético de oportunizar a educagdo bésica de todos os alunos, quebrando barreiras e
limitagBes de toda ordem que geram segregacionismo e discriminagdes.

Jménez (1997), por sua vez, resume a questdo dizendo que a quaificacéo

profissional do professor deve levar ao desenvolvimento de uma competéncia voltada para a



aceitacdo da diversidade apresentada pela clientela escolar, como, também, para o

entendimento dos caminhos que o aluno percorre no processo de construcao de conhecimento.

Para se levar a cabo o desenvolvimento desse profissional, Fonseca (1987, p. 106)
defende um sistema ou um modelo de formagdo com cardter de permanente atualizacdo, quer
no plano cientifico, quer pedagdgico. E por isso que a formagio ndo pode ser circunscrita a
um periodo de tempo, mas deve ser permanente, em exercicio. Entre a formac&o inicia (pré-
servigo) e a formagdo permanente (em servico), sistemas de levantamento de necessidades e
sistemas de disseminagdo de recursos e conhecimentos terdo que ser estabelecidos. Os
sistemas de disseminacdo de recursos e de conhecimentos deverdo partir dos centros de

formagéo para as escolas, mantendo, assim, constante interacéo e colaboragéo.

Sassaki (apud BRASIL, 1998, p. 10) afirma que, durante os treinamentos, devera
ser garantido aos professores 0 acesso a literatura (livros, manuais, apostilas, relatérios e
outros materiais impressos e/ou audiovisuais) sobre a educacdo inclusiva. Devera, também,
ocorrer uma série de modificacbes nos ambientes escolares e nos materiais de ensino-
aprendizagem, aém de mudancas nos critérios de avaliacdo do rendimento escolar e de
promocao nas séries. Segundo o autor, tanto no ambito escolar, como em outros setores, as
principais resisténcias tém origem no desconhecimento e/ou nas informagdes equivocadas a
respeito do paradigma da inclusdo. Essas resisténcias partem tanto das autoridades
educacionais e dos professores comuns e especiais como das familias e dos alunos com ou
sem deficiéncias.

Os preconceitos em relagdo a inclusdo poderdo ser eliminados, ou pelo menos
reduzidos, por meio das acbes de sensibilizacdo da sociedade e, em seguida, mediante a
convivéncia na diversidade humana dentro das escolas, das empresas e dos programas de
lazer inclusivos. Ja existem resultados que comprovam a eficacia da educagdo inclusiva nos
seguintes aspectos. comportamentos na escola, no lar e na comunidade; senso de cidadania;
respeito mutuo; valorizagdo das diferencas individuais, e aceitacdo das pequenas e das
grandes contribuicdes das pessoas envolvidas no processo de ensino-aprendizagem, dentro e

fora das escolas inclusivas.

A formagdo continuada seria uma das estratégias para permite desalojar o
estatuido, substituindo-o por novas teorias e préaticas, alicercadas em outra leitura de mundo e,
principalmente, na crenca da infinita riqueza de potencialidades humanas. O professor, ele
proprio sentindo-se como um pesquisador, vai, naturalmente, estimular o espirito critico e

investigativo de seus alunos, tornando prazerosa sua vinda a escola. Em vez das magantes



atividades de coOpia, ditado, arme e efetue, dentre outras, a adocdo de préticas, que levem o
aluno a observar 0 mundo que o rodeia, nele descobrindo semelhancas, diferencas, relacoes,
s80 muito mais agradaveis, contribuindo para a efetivagdo da aprendizagem (CARVALHO,
2004, p. 159-162).

Ser8o também necess&rias varias outras medidas. No ambito politico, precisa
ocorrer a descentralizagdo do poder, expressa no processo de municipaizagdo e na
reorganizacéo administrativa, técnica e financeira dos sistemas educacionais, na melhoria das

condigdes de trabaho e na valorizagdo docente.

No ambito administrativo, sdo imprescindiveis mudangas estruturais que
possibilitem a construgdo da inclusdo. No ambito técnico-cientifico, é necessaria a
capacitagdo dos professores para 0 ensino na diversidade. Se essas medidas forem
implementadas, elas poderdo contribuir para a concretizagdo da proposta inclusiva de alunos

com deficiéncias e/ou necessidades educacionais especiais na escola.

Conforme Bueno (1999), o desafio que a educacdo inclusiva coloca a formacéo de
professores de educacdo especia € o de conjugar quatro tipos de necessidades: uma formacéo
docente tedrica solida e adequada no que se refere aos diferentes processos e procedimentos
pedagdgicos que envolvam tanto o “saber” como o “saber fazer” pedagdgico. Outro tipo de
necessidade € a formagdo que possibilite dar conta das mais diversas diferencas, entre elas as
criancas com deficiéncias que forem incorporadas ao processo educativo regular. A terceira
refere-se a formagdo especifica sobre caracteristicas comuns das criancas com deficiéncias
e/ou com necessidades educacionais especiais como expressdes localizadas das relacoes
contraditorias entre a sociedade e as minorias. A Ultima necessidade refere-se a uma formacdo
sobre as caracteristicas, necessidades e procedimentos pedagogicos especificos para as
diversas deficiéncias. Isso certamente exige mudangas profundas e radicais nas formais usuais
gue tém sido implementados os diferentes sistemas de formacdo de professores, incluindo

nessa categoria, também, a Educagéo Especial.

Do professor, exige-se investimento emocional, conhecimento cientifico-técnico-
pedagdgico, conduta ética e compromisso com a aprendizagem dos alunos. Esse complexo
ideario envolve o desenvolvimento de capacidades de participacdo coletiva para tomada de
decisOes, orientadas por um modelo de professor reflexivo que considera seu fazer docente e

as praticas pedagdgicas que ocorrem na escola como objetos permanentes de reflexao.



Enfim, o professor precisa de uma formagdo sOlida, voltada para o
desenvolvimento de habilidades basicas para aprender a se situar no mundo, a conviver com a
diversidade e a ser solidario com os demais. Assim, ele reelabora seus saberes iniciais em
confronto com suas experiéncias préticas, cotidianamente vivenciadas nos contextos
escolares. E justamente nesse confronto e em um processo coletivo de troca de experiéncias e
préticas que os professores vao constituindo seus saberes, refletindo na e sobre a pratica, em

clima de gestéo democrética.

Para os professores que ja estdo exercendo o magistério, essa formacéo deve ser
oferecida sob a forma de formag&o continuada pelas instancias educacionais da Uni&o, dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios.

Marques (2000, p. 209) enfatiza as variadas formas dos programas de formacéo

continuada:

Podem desenvolver-se como cursos de duragdo maior ou menor, como oficinas,
encontros, seminarios, congressos, etc. qualquer das formas, porém, deve supor a
experiéncia gestada no exercicio da profissdo, para a €la regressar com 0
guestionamento, com o convite reflexdo e com novos elementos que enriquecem o
debate que d& vida ao coletivo da sala de aula, da escola e das comunidades
educativas mais amplas.

Nesta perspectiva, a educacdo inclusiva de qualidade necessita que o professor da
classe comum apresente uma formagdo que contemple as caracteristicas e diferencas de cada
auno e que o professor especiaista ndo se concentre somente nas deficiéncias e suas

implicagdes, mas trabal he na perspectiva de apoio ao processo de inclusio escolar.



3 COMO ESTA SENDO CONSTRUIDA ESSA NOVA ESCOLA:
NO BRASIL E EM MATO GROSSO DO SUL

Segundo o MEC (2003), o nimero de aunos com deficiéncias e/ou com
necessidades educacionais especiais nas escolas brasileiras vem crescendo constantemente.
Dados estatisticos indicam que, entre 2002 e 2003, a matricula dessa clientela nas escolas
comuns aumentou 27,6%, passando de 17.994 para 22.960. Segundo o INEP (2004), dentre
essas escolas, as que mais receberam esses alunos s&o as que possuem Salas de Recursos e/ou
que apresentam suportes pedagdgicos e demais servicos especializados da area de educacéo
especial, 0 que supostamente facilitariam o desenvolvimento, a adequacéo e a evolucao desse

alunado em sala de aula, auxiliando nainclusdo geral deles.

Dutra (2003), Secretaria de Educacdo Especiad do Ministério da Educacéo,
confirmou o crescimento do movimento inclusivo, entretanto, destacou ainda que tal processo
necessita de expansdo, de estudo e de implementacdo, haja vista que inimeras criangas com
deficiéncia mental, a mais comum delas, seguida da auditiva, da visual e da fisica, estdo
segregadas, segundo as estatisticas oficiais. E para essas criangas e jovens que estdo fora da
escola que a educacéo especial e as escolas regulares, segundo ela, devem abrir caminhos,
investindo esforcos para incentivar sua insercéo, assegurando-lhes permanéncia e

desenvolvimento escolar.

Dados da Organizacdo Mundia de Salde (OMS) também apontam que apenas 2%
da populacéo brasileira que apresenta algum tipo de deficiéncia esta sendo atendida. Esse
indice, além de ndo ser muito animador, repercute no processo inclusivo e na evolugdo dos
alunos com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais na escola. Ta
informacdo reforca a necessidade de estudos, de implementacdo de politicas educacionais,
sociais e econdmicas que visem a atingir essa clientela, a fim de que sgja devidamente
incluida em todas as esferas e estruturas da sociedade, inclusive educaciona e/ou escolar.
Paralelamente a esse quadro ndo tdo otimista, vém se observando certas evolucdes cientificas
e tecnol 6gicas demonstradas por meio de inlmeros conhecimentos, préticas, posicionamentos
pedagodgicos, equipamentos, medicacdes que estdo auxiliando o dia-a-dia do professor na
escola e, consequentemente, melhor viabilizando o processo inclusivo desses educandos
(MANTOAN, 1998; 2003; CARVALHO, 2004; GLAT, 1998). Além disso, anualmerte, o



Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) e demais Orgaos responsaveis por estatisticas
nacionais e internacionais revelam nimeros e quantitativos de individuos que apresentam
deficiéncias no pais e no mundo (cerca de 10% da populacdo é constituida de pessoas com
algum tipo de deficiéncia. Destes, 5% apresentam deficiéncia visual, 10% mudiltipla, 15%
auditiva e 20% fisica). O conhecimento desses nimeros da uma visdo da dimensdo da
Situacdo que reflete problemas politicos, econdmicos e sociais. Para a ONU, tanto na esfera
nacional quanto no que se refere aos indices mundiais, ha meédia aproximada entre
ambos, 0 que em face ao quantitativo de casos levam-nos a discutir com vistas a criar novos
mecani smos e/ou estruturas para ef etivamente se atender aos anseios, necessidades e realidade
detal clientela.

3.1 A IMPLEMENTACAO DA ESCOLA INCLUSIVA EM MATO GROSSO
DO SUL

No Mato Grosso do Sul, a inclusdo de alunos com deficiéncias e/ou com
necessidades educacionais especiais vem aumentando significativamente. Segundo dados
censitarios da Secretaria Estadual de Educacdo, em 2003, o numero de aunos com
deficiéncias visuais, fisicas, auditivas e mentais em salas de aula no ensino regular aumentou
67% em relagdo a 2002, passando de 621 aunos para 1014. Em 2004, o mesmo 0rgéo
também, verificou aumento na demanda de alunos incluidos no ensino regular, demonstrando
estar tal processo em constante ascensdo, devido a politicas, agdes, divulgacdes e estruturas de

atendimentos e acompanhamentos realizados. O quadro a seguir nos explicita, tais colocagoes:

Quadro 1 - Alunosincluidos no ensino regular com apoio pedagdgico especializado- rede
estadual/M S 2004.

Cegueira 21

Baixa visdo 108




Surdez 48

Def. Auditiva 184
Def. Fisica 33
Def. Mental 1.635
Def. Mltipla 45

Altas Habilidades/Superdotacdo |2

Condutas Tipicas 239
Total Gerd 2.315
Total Urbana 2.290
Total Rurd 25

Fonte: Secretaria de Estado de Educacéo/Superintendéncia de Plangamento e Apoio a Educacdo
Estatistica.

Em contrapartida, como pode-se observar nos quadros abaixo, o presente 6rgéo
demonstrou também, embora em indices menores; alunos com deficiéncias e/ou necessidades
educacionais especiais sendo incluidos sem atendimentos e/ou apoios pedagdgicos
especializados. Situacdo esta, que segundo pesguisadores e profissionais da area, dificulta e

emperra, o trabalho a executar.

Quadro 2 - Alunos incluidos no ensino regular sem atendimento e/ou apoio
especializado- rede estadual/2004:

Cegueira 9

Baixa visdo 48

Surdez 58




Def. Auditiva 96

Def. Fisica 107
Def. Mental 328
Def. Mdltipla 34

Altas Habilidades/Superdotagdo |0

Condutas Tipicas 54
Total Geral 734
Total Urbana 713
Total Rural 21

Fonte: Secretaria de Estado de Educacéo/Superintendéncia de Plangjamento e Apoio a Estatistica.

Esses dados vém consideravel mente, mapear toda estrutura, evolugdo e trgjetorias
da educacdo inclusiva no Estado, processo este, como ja muito descrito nesse estudo, em

consolidag&o, com alguns empecilhos, mas em constante avanco.

3.2. A EDUCACAO ESPECIAL EM MATO GROSSO DO SUL: CAMINHOS
TRILHADOS RUMO A INCLUSAO

A educacdo especia iniciou oficialmente seu atendimento, em Mato Grosso do
Sul, a partir de 1981. Até entdo, essa modalidade de ensino ficava a cargo, sobretudo, de
ingtituicdes, como a Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), surgida em

1967, e o Instituto Sul-Mato-Grossense para Cegos Florivaldo Vargas (ISMAC), fundado em



1957. Essas ingtituicOes, até hoje existentes e atuantes, sdo de origem particular, mas mantém

algumas atividades mediante parcerias e convénios com o Estado.

Cabe ressaltar que, em seu periodo inicial, a educacéo especial foi estruturada, em
Mato Grosso do Sul, pelo Decreto n° 1231, de 23/09/81, que criava, paralelamente, o Centro
Regional de Assisténcia Médico-Psicopedagogico e Social (CRAMPS) e o Centro de
Atendimento a0 Deficiente da Audio-Comunicagdo (CEADA). A Diretoria de Educagéo
especial apresentava, na época, duas equipes multidisciplinares gque atuavam junto ao Servico
de Atendimento Precoce (SEAPRE) e a0 Servico de Atendimento aos Distlrbios de
Aprendizagem (SEDEA) (CAMILO, 2001).

Para Anache (1994), tal Diretoriatinha, como objetivo principal, aimplementacéo
da politica de educacdo especial no estado. A nova estruturagdo entdo vigente procurou
estabel ecer suas normas de atuacdo, seguindo parémetros apresentados pelo Centro Nacional
de Educacdo Especial - CENESP, érgéo naciona criado em 1973, que orientava a realizacao
de estratégias de trabalho na educacdo especial, direcionando-se pelos principios de

integracdo, normalizacdo, integracdo, conceitos estes ja discutidos nos capitul os anteriores.

Em 26 de marco de 1982, o Conselho Estadual de Educacéo fixou normas de
funcionamento dos servigos especializados para a educacdo especial em Mato Grosso do Sul,
através da Deliberacdo 261/82. Em 10 de outubro de 1986, a Secretaria de Educacdo
estabeleceu normas e orientaces sobre a criagdo, o funcionamento, o acompanhamento e 0

controle de classes especiais, através dainstrugdo n° 001 (id.).

Todas essas iniciativas foram avaliadas com base no trabalho desenvolvido, no
periodo de 1981 a 1986. A Diretoria de Educacéo Especial concluiu haver falhas e propds
alteragbes na sua estrutura, mediante a formulacdo de novos principios orientadores a
redefinicéo da clientela a ser atendida, énfase no diagnostico e definicdo das modalidades de
atendimento (PORTARIA 69/86 MS/SED/CGE/DEE).

A nova estrutura teve o seguinte formato: trés nucleos distintos nas éreas de
deficiencia mental, auditiva e visua; nucleos de implementacdo de atendimento
especiaizado, voltados inicialmente para as &eas de deficiéncia fisica, superdotados e
problemas de conduta, e outros programas que, posteriormente, se fizeram necessarios, como

0s nucleos de articulacdo aos servicos especializados (CAMILO, op. cit.).

Nesse periodo, foi criado também o Centro de Atendimento ao Deficiente da
Audio-Comunicacio (CEADA), e reestruturado através do Decreto 3.546, de 17 de abril de



1986 e autorizado pela Resolucéo CEE-1810. Esse Centro funciona em regime de externato,
com trés turnos, atendendo a portadores de surdez severa e profunda, a partir dos primeiros
meses de idade, com o objetivo de habilitAlos a0 ingresso no ensino regular
(INFORMATIVO, 1998, MS/'SED/SUED/DEE/CEADA).

Segundo o Boletim Informativo da Educacdo Especia da Secretaria de Educacéo
do Estado (2003), que analisa a educagdo especial desse periodo, a preocupacdo central da
area era apoiar as entidades que trabalhavam com os excepcionais (termo utilizado na época),
destinando a elas recursos financeiros. Cabe destacar que a visdo institucional da deficiénciae
de seus atendimentos, mais particularmente as instituicoes especiais e as Classes Especiais,
ainda foi preservada e valorizada nessa fase da educagdo especia no estado. Essa postura era
semelhante nos demais estados da federacdo brasileira. Os atendimentos acima citados
encontravamse, em sua maioria, vinculados ao setor publico, com maior prevaléncia no
Sistema estadual.

3.3 CRIACAO DO CENTRO SUL-MATOGROSSENSE DE EDUCACAO
ESPECIAL (CEDESP)

Foi criado, em 25 de abril de 1989, através do Decreto 5078, o Centro Sul Mato-
grossense de Educacdo Especia (CEDESP), em substituicdo ao Centro de Assisténcia
Meédica, Psicopedagogica e Social (CRAMPS). O orgéo diretamente ligado a Secretaria de
Educacdo foi-se trarsformando, como se verda mais a frente, em outros 6rgéos com estruturas
e objetivos distintos com o intuito de atender as solicitacGes das mudancgas ocorridas.

O CEDESP tinha como objetivo “oferecer diagnostico, atendimento
psi copedagdgico, ensino e pesquisa, a educacao para o trabalho aos portadores de deficiéncia,
superdotados e problemas de conduta” (MATO GROSSO DO SUL, DEC, 5.078/89). Sua
implantacdo deveurse a necessidade de a educacdo especia dar solucfes aos problemas
surgidos, como a realizacdo de diagnosticos mais precisos que possibilitassem aos educandos
com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais um atendimento de qualidade

e que realmente | hes trouxessem evolugdes. Para sanar as dificuldades, criouse uma estrutura



com clientela definida, organizacdo de atendimentos, programas e plangjamentos para atender
aos alunos da educacdo especial, em fase escolar, até sua terminalidade profissional. Tal
situacdo também concorreu para as mudancas de estrutura da educacdo especial que

ocorreram em Mato Grosso do Sul com as trocas de governos e de seus nomeados.

O CEDESP redlizava atendimento a criangas na faixa etaria de zero a trés anos,
em estimulacdo precoce, educacdo pré-escolar (de quatro a seis anos), a alunos de 12 série e
profissionalizacdo. Os procedimentos que integram essas modalidades de atendimentos estéo
previstos e descritos na Portaria 69/86/SEESPE/MEC.

Em 1991, a Secretaria de Estado de Educacdo lancou a série intitulada
“POLITICAS EDUCACIONAIS: uma proposta de Educacio para Mato Grosso do Sul”, cujo
volume 4 contém as “Diretrizes Gerais para 0 Ensino do Portador de Necessidades Especiais’.
Com essas diretrizes, foi extinta a Diretoria de Educacéo Especial, por se entender que a
educacdo especial deveria ser promovida dentro do contexto da educacéo geral. 1sso ocorreu
sob a influencia dos movimentos sociais e da organizacdo dos portadores de deficiéncia na
luta por seus direitos como cidaddos. A nova proposta entrou em vigor com o objetivo de
descentralizar a educacéo especial e até hoje, direciona parte do sistema especia no Estado
(CAMILO, op. cit.).

Padial (1996, p. 37), em uma avaliagdo mais apurada do periodo, afirma que a
atuacdo do CEDESP foi produtiva por ter criado as Salas Especiais no estado, embora a
contribuicdo desse servico tenha sido menos efetiva do que o esperado, devido a auséncia de
critérios mais rigorosos para orientar o encaminhamento dos alunos com necessidades

educacionais especiais a essas salas.

Assim, pontos positivos e negativos foram se estabelecendo na trgjetdria da
Educagdo Especial no Estado, culminando, em 1991, com a implantagdo das Unidades
Interdisciplinares de Apoio Psicopedagdgico.

3.4 UNIDADES INTERDISCIPLINARES DE APOIO PSICOPEDAGOGICO
(UIAPS)



A partir da década de 90, a Secretaria de Educacdo implantou as UIAPs, criadas
através do Decreto 6064, de 19 de agosto de 1991, em Campo Grande, ampliando o
atendimento para mais treze municipios do Estado. Essas unidades tinham como funcéo
prestar apoio educacional as escolas da rede estadual de ensino, descentralizando o

atendimento.

A equipe técnica de cada uma das trés UIAPs era formada por profissionais das
areas de Educacéo e de Salde (psicélogos e pedagogos), para atuar de forma sistematica junto

a comunidade escolar.

O objetivo prioritario das UIAPs era “redlizar diagnosticos em aunos da Rede
Estadual de Ensino, a fim de identificar os aunos com deficiéncias e/ou necessidades
educacionais especiais e proceder acompanhamento psicopedagOgico aos mesmos’
(DECRETO, 6064 de 19 de agosto de 1991 do Estado de Mato Grosso do Sul).

A educacdo especial, que até entdo era marcada por uma visdo clinica da
deficiéncia, passou a trabalhar na perspectiva educacional. Para tanto, passou a desenvolver
acles, através dessas UIAPs, que se responsabilizaram pelo diagnostico e pelo
acompanhamento do alunado PNE®, bem como pela criaggo de locais destinados a servicos de
apoio especializado como Salas de Recursos, Centro de Convivéncia e Desenvolvimento de
Talentos (CCDT), Classes Hospitalares e Ensino Itinerante, voltados sistematicamente para a

inclusdo do PNE no Ensino Regular.

Segundo documentos oficiais, essa proposta primava pela descentralizagdo do
atendimento ao alunado com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais e 0
fortalecimento da escola. Tendo como referencia metodol égica a abordagem sbcio-histérica e
partindo do pressuposto da valorizacdo dos bens produzidos pelo homem ao longo dos
tempos, as avaiagles e as intervencdes pedagdgicas deveriam considerar os referenciais
culturais trazidos pelo aluno (Diretrizes Gerais para 0 Ensino do Portador de Necessidades
Especiais, 1992). Previa-se, além do acompanhamento sistematico a professores do ensino
comum e Sala de Recursos, a capacitacdo em servigo dos profissionais que atendiam esses
alunos na escola. Tal capacitacdo era realizada pela equipe das UIAPs, entdo direcionadas

pelos Nucleos e/ou Agéncias Educacionais.

A equipe da UIAP era responsavel pela operacionalizagdo do apoio educaciona
(acompanhamento e avaliagéo) e pela indicacéo de implantacdo de servicos educacionais, na

® Portador de necessidades especiais, termo utilizado, na época, para designar aluno ou pessoa com necessidades
educacionais especiais.



perspectiva de possibilitar o ensino formal de 1° e 22 Graus aos Portadores de Necessidades
Especiais no Ensino Regular (INFORMATIVO UIAP, 1997). Para tanto, segundo o
Informativo da Secretaria de Educacdo do Estado @003), esses aunos eram atendidos em
servico de apoio especializado, Classes Especiais (areas mental e auditiva), Salas de Recursos
(éreas mental, visual e auditiva), Centro de Desenvolvimento de Talentos (CCDTSs), Classes

Hospitalares, Ensino Itinerante e Domiciliar, objetivando sua incluséo na escola

E, a partir da década de noventa, que pode ser identificado o inicio da educagZo
inclusva em Mato Grosso do Sul, com atividades e atitudes inicialmente voltadas para a
integracéo. Tal processo foi avancando, através de discussdes, e tomando proporgdes que
levaram o 6rgdo (UIAP- Unidade Interdisciplinar de Apoio Psicopedagdgico) a buscar meios,
recursos e estratégias para repensar e procurar implementar uma proposta mais ousada e
intensa: a inclusdo de alunos com deficiéncias e/ou necessidades educacionais especiais no

Ensino Regular.

No ano de 1994, desencadeouse uma reestruturacdo das Unidades
Interdisciplinares de Apoio Psicopedagdgico, por meio do Decreto n. 7.829, de 16 de junho de
1994, gue reestruturava a organizacdo, descentralizando as agOes da UIAPs, estabelecendo

novos objetivos:

- Realizar trabalho sistematizado, visando ao fortalecimento da Unidade Escolar e

0 atendimento a todas escolas da rede estadual.

- Viabilizar a integracdo do Portador de Necessidades Especiais no Ensino

Regular.

- Assegurar a0 Portador de Necessidades Especiais 0 acesso, ingresso e

progressao na escolaridade.

Padial (1996, p. 39), analisando esse periodo, considera como ponto positivo do
trabalho das UIAPs, os critérios estabelecidos para orientar 0 processo de avaliacéo e de
encaminhamentos ao servigos da educacéo especial e 0 apoio aos professores no ensino
regular. Nesse periodo inicial, foram realizados esforcos no sentido de vencer barreiras na
escola (discriminagéo e exclusdo). Como ponto negativo, a pesquisadora menciona a grande
rotatividade de quadros de funcionarios e a ndo disponibilidade de verbas para estudos,
ocasionando auséncia de programas de capacitagdo e de acompanhamento as familias dos
alunos “ portadores de necessidades especiais’ como se dizia, ent&o.



3.5 CENTRO INTEGRADO DE EDUCACAO ESPECIAL (CIEESP)

Em 1997, foi criado o Centro Integrado de Educacéo Especial, em substituicéo as
UIAPs, na capital, através do Decreto n° 8782, de 12 de marco de 1997, com o objetivo de
“identificar, acompanhar e encaminhar os alunos a setores especializados do préprio centro ou
agueles pertencentes a outras instituicbes de pessoas portadoras de deficiéncia [...] atas
habilidades e [...] conduta tipicas’.

Deve-se destacar que o CIEEsp foi estruturado em trés Diretorias, com fungdes
definidas: Diretoria Administrativa, Diretoria Pedagdgica e Diretoria de Extensdo; e uma
Secretaria Geral. O CIEEsp compunha, ainda, de quatro nucleos de Atendimento: Psicologico,

Fonoaudioldgico, Fisiotergpico e Assisténcia Social.

Segundo Lopes (1998, p. 17), o funcionamento do CIEEsp ocorreu devido a
caréncia de instituicbes publicas que realizassem a avaliacdo diagndstica, o atendimento
especifico e 0 encaminhamento de criangas com suspeita de deficiéncia. Os profissionais que
foram encarregados desses atendimentos ficaram lotados em uma das nove coordenadorias,
assim distribuidas: Coordenadoria de Triagem; Coordenadoria de Atendimento ao Deficiente
Auditivo; Coordenadoria de Atendimento ao Deficiente Visua; Coordenadoria de
Atendimento ao Deficiente Fisico; Coordenadoria de Atendimento ao Deficiente Mental;
Coordenadoria de Vivéncia em Artes; Coordenadoria de Integracdo do Deficiente no Mercado

de Trabalho; Coordenadoria de Capacitacdo e Prevencdo; Coordenadoria de Informética.

Segundo relatério emitido pelo 6rgdo, em 1998, o Centro Integrado de Educacdo
Especia ampliou o nimero de atendimentos a pessoas com deficiéncia, sem alterar o quadro
de pessoal anterior. 1sso acabou por comprometer o atendimento aos alunos da Rede Regular
de Ensino devido a reducdo de profissionais disponiveis para atender a escola bem como ao
préprio Centro (CAMILO, op. cit.). Essa centralizacdo do atendimento, deixou, segundo
avaliacOes da propria Secretaria de Educacdo (2003), algumas unidades escolares sem apoio

de técnicos que as acompanhavam.

Outro dado importante € que, em 1997, o Conselho Estadual de Educacéo fixou as

normas para a educacdo escolar de alunos que apresentavam necessidades educacionais



especiais, através da Deliberacdo 4827/97, que substituiu a anterior, 261/82. Esse dispositivo
legal determinou a reducdo do numero de alunos nas salas do ensino comum, onde estéo
inseridos alunos com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais,
determinacdo que continua em vigor e representa uma contribui¢do no sentido de melhorar as

condic¢des de trabalho para o professor dessa sala de aula.

36. UNIDADE DE APOIO A INCLUSAO DO PORTADOR DE
NECESSIDADES ESPECIAIS

O Decreto 9.404, de 11 de marco de 1999 (DO 4976, de 12 de marco de 1999),
criou as 77 Unidades de Apoio a Inclusdo do Portador de Necessidades Especiais em
substituicdo ao CIEESp, com o objetivo principal de desenvolver a politica de inclusdo dos
alunos deficiéncias e/ou necessidades educacionais especiais no sistema regular de ensino,
assegurando a descentralizacéo dos servigcos. O municipio de Campo Grande contou com uma
estrutura diferenciada dos demais municipios (que contaram com equipes técnicas) em funcéo
do quantitativo de escolas a serem atendidas. As Unidades de Inclusdo, criadas por esse
Decreto, ficaram vinculadas administrativamente as escolas da rede estadual de ensino e,
pedagogicamente, a Superintendéncia de Educacdo. A Unidade de Inclusdo de Campo
Grande, no entanto, além de estar vinculada a Superintendéncia de Educacdo, teve quadro
préprio e contou com uma equipe técnica constituida de membros do grupo do Magistério e
técnicos em assuntos educacionais, sobretudo pedagogos e psicdlogos. A equipe
administrativa eraintegrada pelo diretor, pelo coordenador, pelo assistente de administracéo e

pelo auxiliar de servicos diversos.

Havendo necessidade dos servigos dos profissionais da salde para questfes
relacionadas com o processo de aprendizagem dos aunos com deficiéncias e/ou necessidades
educacionais especiais integrados ao ensino regular, cabia a Secretaria de Estado de Educacéo
e as proprias Unidades de Inclusdo promoverem articulacdo com as Secretaria Municipais de
Salide ou 6rgéos equivalentes, valendo-se da celebragdo de convénios ou parcerias, de formaa

assegurar o atendimento.



O trabalho foi totalmente direcionado, entéo, para as escolas, sendo confirmados
0s encaminhamentos aos servicos de apoio (Sala de Recursos, Classe Especia, Ensino
Itinerante, Ensino Domiciliar, CCDT, Classes Hospitalares etc.). A linha histérica continuou
sendo seguida e a preocupagcdo com a inclusdo do aluno com deficiéncias e/ou com
necessidades educacionais especiais comecou a intensificar-se, atendendo as exigéncias e as

mudangas nacionais.

Segundo informativo elaborado pelo proprio 6rgdo, em 2000, as funcdes exercidas
por estas equipes que efetivamente realizavam o trabalho na escola estavam vinculadas,
inicialmente, ao contato e inser¢do do profissional nesta, organizando diagnéstico (avaliacdo),
orientacdo e acompanhamento nas diversas areas: deficiéncia mental, auditiva, fisica, visual,
condutas tipicas, multiplas e atas habilidades. A finalidade impar desse procedimento
relacionava-se com registros sobre a inclusdo do aluno com deficiéncia no ensino regular.
Informava, também, que a orientacdo inicia desse atendimento partia da abordagem socio-

histérica, quando se buscava o envolvimento da escola ho processo de avaliacdo do auno.

Percebida a queixa do auno, a equipe técnica da Unidade solicitava que o
professor e ou coordenador procedesse a observagdes, no sentido de levantar o que foi
oferecido como recurso para o aluno superar a dificuldade apresentada, também levantava-se
guais foram os resultados dessas acfes, além de outros dados considerados significativos para
aescola. A partir desses dados, os técnicos da Unidade de Inclusdo, responsaveis pela escola,
plangjavam as agdes a serem desenvolvidas junto a escola, familia, alunos para a avaliagéo e o
diagnostico.

Os procedimentos utilizados levantavam dados histérico-sicio-culturais, conceitos
sociais e conceitos académicos dos alunos. Os instrumentos utilizados partiam de entrevistas
com familias, com o professor, com o proprio aluno, observacdo deste no ambiente escolar,
no momento da sala de aula e no ambiente familiar e outros recursos, com o objetivo de obter
dados sobre o funcionamento cognitivo, quais seriam: desenhos, caixa ludica, jogos,
brincadeiras, investigacdo de leitura e escrita, producéo e raciocinio. Para a complementacdo
de dados, a equipe procedia encaminhamentos para outras areas (sallde, assisténcia social).
Definido o “diagnostico” educacional, a equipe encaminhava aos atendimentos pertinentes

(salas de recursos, classe especial ou institui¢éo).

Redizava-se, nesse momento, parcerias com instituicdbes de ensino superior
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul-UFMS, Universidade Catdlica Dom Bosco-
UCDB, Universidade Estadua de Mato Grosso do Sul-UEMS, instituicdes especializadas,



servicos de salde municipalizados e Secretaria Municipal de Educacdo. Buscava-se
implementar estudos sistematizados, objetivando o aprofundamento de referenciais tedricos

gue permitissem a implementacdo da construcdo da proposta inclusiva.

A familia era vista como parte integrante do processo de avaliag&o e escolarizagdo
da crianca, sendo ouvida e orientada em grupo ou individualmente, visando esclarecimentos
preventivos e formativos, para a efetivacdo de encaminhamentos e acompanhamentos. Os
alunos inseridos nos apoios educacionais eram detectados pela equipe das Unidades Escolares
e encaminhados a Equipe da Educagdo Profissional, a qual, no periodo, era realizada por uma
equipe vinculada ao CEADA.

3.7. EHOJE, COMO FUNCIONA?

O Diério Oficia n° 5620, de 25 de outubro de 2001, publica o Decreto n° 10.523,
de 24 de outubro de 2001, aterando e revogando os dispositivos do Decreto 9404 de 11 de
marco de 1999, que criou as Unidades de Apoio a Inclusdo do Portador de Necessidades
Especiais (Unidades de Inclusdo). A partir dessa data, foram criadas & 69 Unidades de
Inclusito em quase todos o0s municipios do estado. Essas unidades ficaram
administrativamente vinculadas as escolas da rede estadual de ensino e, pedagogicamente, a
Superintendéncia de Politicas de Educacdo da Secretaria de Educacdo. Essa estrutura
atualmente esta vinculada a educagéo especial. A formacdo dos técnicos que acompanham
e/ou atuam na area preval ece, Pedagogia e Psicologia.

Segundo Informativo da Secretaria de Educacdo (2003), as atuais funcbes da

Unidade de Inclusdo sao:

Divulgar as Politicas da Educacéo Especial em MS de acordo com as diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial na Educacéo Bésica;

Atuar no &mbito das escolas comuns e especiais;

Articular a interface dos servigcos especializados: salde, assisténcia social nos
Municipios;

Implantar e organizar os servicos de apoio pedagdgico especializado na escola:
nas classes comuns, nas classes especiais, nas salas de recursos, nas classes
hospitalares, no ensino itinerante e domiciliar;

Realizar avaliacdo pedagdgicado aluno;

Acompanhar o processo de inclusdo do aluno na escola comum;

Atender preferencialmente na rede estadual, entretanto, articular a colaboragéo



entre redes publicas, sempre que necessario.

E, em meio a muitas discussdes e estudos, o presente 6rgéo vém buscando realizar
sua funcdo e/ou tarefa frente a0 processo inclusivo de alunos com deficiéncias e/ou
necessidades educacionais especiais, nas escolas regulares de Campo Grande e nos demais
municipios do Estado. Sua estruturacdo € constantemente avaliada, apresentando hoje,

perspectivas de novas mudangas e/ou reformul agoes.

3.8 OUTROS ORGAOS COLABORADORES:

Outro érgdo que apdia a educacdo especia no estado refere-se ao Centro de Apoio
Pedagogico ao Deficiente Visua - CAP/MS, que oferece aos alunos com deficiéncia visual
(cego ou baixa visao) 0 acesso ao contelido programético desenvolvido na escola comum, por
meio de recursos pedag0gicos adaptados e a capacitagéo continuada de docentes que atuam na
area da deficiéncia visual e no ensino comum. O mesmo apresenta parceria com Ministério de
Educacéo e Cultura-MEC/Secretaria de Estado de Educacéo. Foi criado em 24 de agosto de
1999, por meio da Resolucéo SED n. 1.385, constituindo-se em uma unidade de servicos de
apoio pedagdgico e de suplementacdo didética ao sistema de ensino, com envolvimento de
Orgaos governamentais, Nndo-governamentais e com a participacdo da comunidade do Estado
de Mato Grosso do Sul.

O trabaho é realizado por profissionais especializados que atuam na érea de apoio
pedagogico, por meio de cursos, capacitaches, orientagdes, palestras, atividades culturais e na
area de producdo, por equipamentos de avancada tecnologia (informatica), na impressado de
materiais em Braille, tipo ampliado, livro falado, adaptacdo de materiais e outros recursos
necessarios ao desenvolvimento educacional e socio-cultural de pessoas cegas e de baixa
Viso.

O Informativo CAP (2004) apresenta como objetivos:

- Desenvolver a politica de inclusdo da pessoa com deficiéncia no sistema

regular de ensino;



Implementar agBes que contemplem a inser¢do, a permanéncia e a progressao
de criangas e adolescentes e adultos com cegueira e baixa visdo no contexto

educaciona e consequientemente no social;

Oferecer, aos estudantes deficientes visuais, recursos apropriados para o
desenvolvimento de suas atividades escolares. leitura, pesquisa e outros, sendo

priorizados os aunos do Ensino fundamental;

Produzir materiais didéticos, livros em Braille e tipo ampliado, mapas e outros,

suprindo as necessidades dos aunos;

Promover melhoria da qualidade de ensino, por meio da capacitacdo
continuada aos professores que atuam na area da deficiéncia visual e no ensino

comum;

Fomentar um trabalho de qualidade que evidencie a minimizacdo das
atividades apresentadas pelos deficientes visuais - cegos e baixa visdo -, nos

mais diversos aspectos de sua vida cotidiana;

Promover a capacitagdo de profissionais e demais recursos humanos da

comunidade, visando a melhoria e ampliacéo dos atendimentos;

Promover o engajamento entre Escola x Familia x Comunidade, de modo que
as politicas de educacéo inclusiva em favor do deficiente visua sgam

fortalecidas.

Atualmente, sua estrutura organizacional constitui-se de:

Nucleo de apoio didatico pedagdgico: acervo de materiais com equipamentos
especificos, a fim de apoiar e subsidiar alunos, professores e comunidade.
Promove cursos, aperfeicoamento ou capacitacdo em servico, além de cursos

especificos a pais e comunidade;

Nucleo de Convivéncia: espaco interativo destinado a troca de experiéncias,
pesquisas e desenvolvimento de atividades lUdicas e culturais a usuérios com

ou sem deficiéncia;



- Nucleo de Tecnologias: conjunto de equipamentos e materiais especializados
ou adaptados com o objetivo de promover independéncia e acesso a utilizacdo

datecnologia moderna para producéo de textos, estudos, pesquisas e outros;

- Ndcleo de Producéo: gera materiais didético-pedagdgicos como livros e textos
em Braille, ampliados, sonoros a alunos matriculados no ensino regular,
bibliotecas e escolas especializadas. Redliza, também, complementacdo de
materiais didatico-curricular de ensino regular: mapas, graficos, tabelas e
outros. Tais productes sdo realizadas em todas as areas do conhecimento para
os alunos deficientes visuais dos 77 municipios do estado. Foi também criado,
para o atendimento a essa clientela, o Nucleo de Apoio Pedagdgico e Producéo
Braille em Dourados-MS, visando ao desenvolvimento de agdes que
descentralizem e ampliem o atendimento educacional especializado aos
deficientes visuais. O mesmo foi instituido por parcerias com o Ministério de
Educacdo-MEC, Secretaria de Estado de Educacdo-SED e Secretaria
Municipal de Educacdo-SEMED.

No Informativo do atendimento realizado pelo Centro de Capacitacdo de
Profissionais da Educacdo e de Atendimento as Pessoas com Surdez (CAS), pode-se verificar
sua razéo de existéncia no estado: dinamizar e desenvolver a melhoria da educacéo oferecida
aos alunos surdos/deficientes auditivos, principalmente na melhoria da formagdo continuada
de professores, na producdo visual em videos, na adequacéo de textos adaptacdo de outros

recursos Necessarios ao processo de ensino-aprendizagem.

O MEC, representado pela Secretaria de Educacéo Especial e pelo Instituto de
Surdos, com as Secretarias de Educacéo, Institui¢bes de Ensino Superior, Organizactes Néo-
Governamertais e as entidades filiadas a Federacdo Naciona de Educacdo e Integracdo do
Surdo-FENEIS, propbs a criacéo, em cada estado da federacdo, do Centro de Capacitacéo de
Profissionais da Educacdo e do Atendimento as Pessoas com SurdezCAS, devendo trabalhar
para socializar informagdes sobre a educacdo de surdos, divulgar e propiciar o atendimento as
suas necessidades, suas diferencas e semelhangas com 0s demais colegas, propiciar a
aprendizagem da Lingua Portuguesa, tornando conhecida e utilizada a Lingua Brasileira de
Sinais, aém de tornar a educacdo desses alunos responsabilidade das escolas publicas, por
meio da adequada capacitacéo de professores.

O mesmo foi criado pelo Decreto n. 11.027, de 17 de dezembro de 2002.

Comple-se dos seguintes nucleos: Nucleo de capacitacdo de profissionais da educacao;



Nucleo de apoio didético-pedagogico; Nucleo de tecnologia e de adaptacdo de material

didatico e Nucleo de convivéncia.

Ja 0 Centro Estadual de Atendimento ao Deficiente da Audio-comunicacéo
CEADA ainda continua a colaborar com a Educagéo Especial no Estado, sendo classificado
como escola especializada no atendimento de alunos com surdez nas séries iniciais do Ensino
Fundamental.

Frente as necessidades, discussdes e visando uma melhor articulacdo entre érgaos
e entidades que trabalham na &rea, foi criada, em 18 de agosto de 2004, por meio do Decreto
n. 11.675, publicado no Diario Oficia n. 6.311, a Coordenadoria de Educacdo Especial, cujo
objetivo partiu da elaboracdo e implementagdo da Politica de Educagdo Especial de Mato
Grosso do Sul, desvinculando-a da Coordenadoria de Politicas Especificas, mantendo-se
dentro dessa Coordenadoria, a Gestdo de Processos em Educacdo. Além das funcbes acima

citadas, a presente Coordenadoria assume outras:

- Articular com as demais modalidades e niveis de ensino da Secretaria de

Estado de Educagdo, por meio da Superintendéncia de Politicas de Educacéo;
- Concretizar a Politica de Educacdo Inclusiva;

- Estabelecer parcerias com as demais Politicas Setoriais tais como: assisténcia
social, saude, trabalho, justica e outras para garantir o atendimento global da

pessoa com deficiéncia;
- Autorizar abertura de servicos;
- Acompanhar as Unidades de Apoio a Inclusdo e Centros de A poio Pedagogico;

- Estabelecer convénios com instituicdes especializadas e colaboragdo com redes
municipais,
- Articular com as Instituigdes de Ensino Superior a elaboragéo de projetos para

a Formacdo Continuada e Permanente.

O trabaho redlizado pelos érgdos entdo descritos, atualmente encontra-se em
grande expansdo, com ampliacdo dos espacos e divulgacdo dos direitos e das condicoes
necess&rias para que os aunos deficiéncias e/ou com necessidades especiais estejam na
escola. E um processo continuo, sem voltas e que, a cada dia recebe (ou cobra) a adesio das
escolas agui de Campo Grande e do pais afora. As estatisticas, como destacado anteriormente,

mostram esse crescimento, mas para assegura-lo, bem como para reverter os indices de



evasdo, é preciso que esse aluno receba uma educacdo de qualidade, pensando-se em uma
inclusdo plena. A educacdo especia sempre foi uma érea bastante vulneravel a mudancas,
algumas necessarias, outras nem tanto, elaboradas e direcionadas dentro das perspectivas dos

dirigentes do sistema, num dado momento.

Assim, gradativamente, a educacdo especial prossegue nessa tragjetoria bem
sucedida em alguns aspectos, com escolas evoluindo e melhorando as suas préticas nessa
guestdo. Alguns resultados, porém, ndo séo 0s esperados; entretanto, devem motivar a busca
de outros modelos ou estruturas, num constante fazer e repensar, visando a dar inicio o
processo inclusivo nas escolas regulares. Algumas das situacfes positivas e evolugdes, bem
com algumas das dificuldades encontradas nesse caminho rumo a inclusdo propriamente dita,
serdo tratadas nesta pesquisa para que se tenha uma visdo mais clara desse processo em

andamento.



4 UM ESTUDO EXPLORATORIO SOBRE EXPERIENCIAS BEM -
SUCEDIDAS NA EDUCACAO INCLUSIVA DE ALUNOS COM
DEFICIENCIAS E/OU NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS
EM CAMPO GRANDE: O CAMINHO DA PESQUISA

A producdo cientifica da educacdo especial, &rea enfocada nesta pesquisa,
consolidouse, no pais, a partir da década de 80, sendo ampliada com maior aceleracdo nos
anos 90, sendo que 70% das pesquisas foram realizadas sob forma de teses e dissertacdes no

decorrer dos ultimos anos.

No geral, predominam temas  relacionados a  identificacdo,
diagndsticol/caracterizacdo, ensino-aprendizagem, atitude/percepcdo de profissionais e pais,
integracaol/incluséo e formacdo de professores. Com relagdo ao tema inclusdo, observam-se
trabalhos direcionados a atividades, modelos, programas e politicas de inser¢éo de pessoas
com deficiéncias e/ou necessidades educacionais especiais junto a seus pares nao
considerados especiais. Quanto a populacdo alvo, destacam-se as éreas de deficiéncia mental
e num segundo plano, deficiéncia auditiva. Observa-se pouca incidéncia de trabalhos,

enfocando a deficiéncia multipla.

Congtata-se também o aumento de pesquisas, estudando a deficiéncia fisica e
alunos com problemas de condutas. Verificase que ha predominancia de estudos em Séo
Paulo e Rio de Janeiro, sendo 83% na érea de Educacdo e 62% em Psicologia. Dessas, 56%
s80 descritivas e 23% sdo estudos de casos.

Esta pesquisa refere-se a incluso de alunos com deficiéncias e/ou necessidades
educacionais especiais tidas como bem-sucedidas na questéo. A esse respeito, Mello (1993, p.
9-11) aponta alguns fatores que diferenciam as chamadas “escolas eficazes’ e/ou “bem
sucedidas’ das demais e que sdo estudados nesta pesquisa. Dentre eles, destacamse: forte
conviccdo de que os alunos sdo capazes de atingir objetivos de aprendizagem por elas
estabel ecidos, desde que o trabalho didatico-pedagdgico e o acompanhamento do aluno sejam
adequado.

Mencionam-se, ainda, os aspectos. ambiente ordenado que sinalize, com clareza,

para alunos e professores, 0 proposito da institui¢éo escolar de maximizar as oportunidades de



aprendizagem e objetivos claramente estabelecidos, compreendidos e compartilhados pelos
gue trabalham na escola, além de serem focalizados na aprendizagem de conteidos bésicos,
sem grande dispersdo em termos curriculares. Finamente, destacam-se: uso do maior tempo
possivel na atividade fim da escola; acompanhamento do progresso do aluno e a retro
informacdo dos pontos positivos e negativos de seu desempenho e plangjamento de estratégias
para superar continuamente as dificuldades.

Além desses fatores, a autora destaca a importancia do treinamento da equipe
escolar com considerdvel grau de controle, por parte da escola, sobre o conteldo e a
metodol ogia da capacitacdo a ser adotada. Nessa, deve-se levar em consideracéo a opiniéo dos
professores, ja que os topicos ou conteldos de capacitacdo geralmente sdo focalizados no
programa de ensino que os professores devem trabalhar com os alunos em sala de aula
Menciona, também, que o recebimento de assisténcia técnica das instancias do sistema de
ensino distrital e/ou regional com razoavel grau de autonomia da escola em definir o tipo de
assisténcia de que necessita (ou, entdo, as instancias do sistema de ensino distrital e/ou
regional atuam como facilitadores e provedores dos recursos técnicos de que a escola precisa)

€ fundamental para que as escolas sgjam bem sucedidas.

Esse perfil sinaliza com preciséo os fatores que contribuem para que uma escola
dé certo. 1sso é especiamente importante no que se refere a educacdo inclusiva, campo ainda
pouco consolidado, apesar da existéncia de dispositivos legais avangados e do surgimento de
experiéncias bem-sucedidas na inclusdo de alunos com deficiéncias e/ou com necessidades

educacionais especiais ho ensino regular, nos Ultimos anos.

Inimeros fatores sdo destacados por diversos especialistas como positivos no
processo de inclusdo: projeto pedagdgico da escola construido coletivamente; espirito de
cooperacdo e interagdo grupal; ambiente estimulador; organizacdo flexivel do trabaho
pedagbgico; interacdo com outras criancas, relacdo da escola com as familias,
disponibilizacdo de professores e/ou auxiliares para acompanhar e apoiar a turma;
possibilidade de formacdo em servico e didogo com 0s segmentos envolvidos;

problematizacao, registro e avaliagdo continuos.

Nessa perspectiva, verifica-se a importancia e a validade de se realizar um estudo
gue identifique as caracteristicas das escolas da rede estadua de ensino de Campo
Grande/MS, consideradas relativamente bem-sucedidas e/ou que estejam caminhando nesse
sentido, no que se refere a educacdo inclusiva. Assim, algumas escolas ja estdo tentando

viabilizéla no seu cotidiano escolar e, por fatores diversos que seréo objeto desta pesquisa,



estdo se destacando como mais bem-sucedidas ou com resultados mais proximos do que se
espera para a educacdo e o desenvolvimento de alunos com deficiéncias e/ou com

necess dades educacionais especiais no ensino regular.

A presente pesquisa, de cardter descritivo-explicativo e abordagem qualitativa,
pretende aprofundar a compreensdo acerca da intencionalidade, das experiéncias e vivéncias
das pessoas e dos grupos que constroem o cotidiano escolar, tendo como horizonte a questéo
da inclusdo das aiancas e dos jovens com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais
especiais e orientando-se pelas seguintes questdes: O que se entende por Educagdo Inclusiva
de qualidade? Que fatores favorecem (e quais dificultam) o desenvolvimento das experiéncias
de educagdo inclusiva? Quais sdo as convicgbes que professores e demais profissionais
envolvidos com experiéncias bem sucedidas de educacéo inclusiva expressam em relacéo ao
tema? Que necessidades de formagéo est&o sendo contempladas (e quais n&o estdo sendo) nos
programas voltados para a formagdo de professores na perspectiva da educacéo inclusiva?
Que adaptacdes, recursos e apoios sao necessarios para melhorar a qualidade das aces da

escola inclusiva?

A partir de entrevistas semi-estruturadas, complementadas por observactes e
pesquisa em documentos que identificam o processo, foram abordados tdpicos/questdes
significativos com os diferentes grupos do universo estudado, no sentido de acolher leituras
digtintas e ampliar o foco de andlise do tema, buscando, com isso, identificar os diversos
componentes (sgja no plano das idéias e das motivagdes, seja no plano dos recursos e prética)

gue se somam e se entrelagam nas experiéncias bem sucedidas.

4.1 A ESCOLHA DAS UNIDADES ESCOLARES E DOS PARTICIPANTES
A SEREM ENTREVISTADOS

Partindo-se do pressuposto de que aincluso de alunos com deficiéncias e/ou com
necessidades educacionais especiais em escolas regulares é um processo possivel e desgjavel
nas diferentes esferas e nivels escolares, procurar-se-a, nesta investigacéo, analisar como ele
vem se desenvolvendo, que sucessos e que dificuldades séo identificadas pelos diferentes

agentes e gque fatores interferem, seja contribuindo, sgja dificultando esse desenvolvimento.

O trabalho de campo foi desenvolvido no primeiro semestre do ano de 2004 em

cinco escolas da rede estadual do municipio de Campo Grande/MS, indicadas pela



Coordenacdo da Unidade de Inclusdo, por serem consideradas relativamente bem sucedidas
na inclusdo de alunos com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais no
ensino regular. Ao verificarmos o trabalho desenvolvido por essas escolas, podemos obter
parametros de como esse processo vem evoluindo, pois as escolas selecionadas para a
pesquisa apresentam resultados positivos e/ou otimistas segundo o 6rgéo responsavel pela
viabilizagdo, implantagdo, desenvolvimento e avaliagdo do processo na rede estadual de
ensino no municipio. E importante assinadlar que, a0 serem indicadas por apresentarem
resultados “positivos ou otimistas’, ndo significa que tais escolas estgjam alcangando
resultados plenamente satisfatérios no campo da educacdo inclusiva, mas sim que estéo se

organizando para isso, nos diferentes niveis de atuacao.

Entender como tal processo efetivamente se d4, tendo em vista as circunstancias
gue fazem com que uma dada experiéncia sgja considerada bem sucedida no sentido de estar
caminhando rumo a inclusdo, &, portanto, o objetivo principal deste estudo. Essa pesquisa
apoiouse em dados obtidos mediante entrevistas e/ou relatos de quarenta profissionais
atuantes na escola: diretores, professores (regulares e especializados), coordenadores,
técnicos, coordenador das Unidades de Incluséo e da Secretaria de Estado de Educacéo na
area de educacdo especia, bem como das demais pessoas envolvidas (dez pais de alunos

devidamente incluidos no sistema regular de ensino).

Para a selegdo das escolas envolvidas nesse contexto, adotouse como critério,
aém do fator mencionado acima, o quantitativo de alunos incluidos, os atendimentos
especializados existentes no interior delas e os projetos ali desenvolvidos. Os profissionais e

os demai's participantes da pesquisa foram assim distribuidos, conforme as tabelas a seguir:

Quadro 3- Quadro geral dasentrevistas realizadas®

Prof.sala Prof. Ensno  Gestores Técnicos Pais Total
regular Especia’  (Coord./Dir.)
Escolal L 2 2 1 . 5
Escola 2 3 1 3 2 3 12
Escola 3 1 2 2 1 3 9
Escola4 2 1 3 1 2 9
Escola5 2 6 2 1 2 13

2 Refere-se ao professor de classe especial (deficiénciamental - DM), sala de recursos (DM, deficiéncia auditiva
- DA -, deficiénciavisual - DV) e intérpretes.



Outras 2 2
instancias
TOTAL 8 12 14 6 10 50

A escolha das familias foi feita com a gjuda dos profissionais da escola, mediante
critérios combinados de “disponibilidade” para a entrevista, de “participacdo na vida da
escola’ e de maior ou menor sucesso no que se refere ainclusdo dos filhos. Os professores do
ensino regular e especial e demais profissionais escolhidos (diretores, coordenadores -
Unidade, escolas, Secretaria de Educagdo -, técnicos na &ea de Educacdo Especia)
representavam um grupo heterogéneo em termos de formacdo, experiéncia e atuagdes nas
diferentes séries e/ou fases do Ensino Fundamental (séries iniciais e finais) e Ensino Médio.
As entrevistas foram realizadas nas cinco escolas e sO se passava para a seguinte apos ter

encerrada a anterior.

Os profissionais entrevistados discorreram sobre a forma do trabalho que
desenvolvem, sobre suas expectativas e sobre a avaliacdo de como o processo de inclusdo
escolar de alunos com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais vem sendo
efetivado. Os familiares deram informagdes importantes, destacando os fatos ocorridos,
expressarem expectativas e percepcdes sobre 0 processo de inclusdo no dia-a-dia da escola e

seus efeitos sobre 0 desenvolvimento cognitivo e socio-afetivo de seus filhos.

Uma breve caracterizacdo dessas cinco escolas da rede estadual de ensino
contribuira para uma melhor compreensdo do seu contexto. Todas as informacfes utilizadas
na caracterizagdo das escolas estudadas foram obtidas em 2004, nas proprias unidades

escolares.

4.1.1 Escolal

Trata-se de uma escola de grande porte, situada ha regido oeste de Campo Grande,
atendendo, aproximadamente, 2.300 alunos distribuidos em turmas dos ciclo (I e Il), 5* a 8
serie, Ensino Médio, Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e atendimentos de educacdo
especial (Classe Especia e Sala de Recursos), nos periodos matutino, vespertino e noturno.
Além de salas de aula, salas da coordenacdo, da direcdo e dos professores, conta com

laboratorio de ciéncias, biblioteca, sala de video, quadra e pétio para recreio.



Na Sala de Recursos, modalidade ligada a educacéo especial, sdo recebidos alunos
com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais e/ou com dificuldades
acentuadas no seu processo de aprendizagem, oriundos da propria escola e de escolas
circunvizinhas, num total de dez alunos devidamente encaminhados. A Classe Especial, onde
sd0 matriculados alunos com deficiéncia mental devidamente comprovada, atende seis alunos.
Ha quatro alunos considerados com necessidades educacionais especiais, (DM), no turno

vespertino, incluidos em classes regulares.

Na EJA, hd um total de 280 alunos, distribuidos nos turnos matutino e vespertino.
A escola tem 200 alunos no Ensino Fundamental, de 5% a 82 séries, 1.200 no Ensino Médio e
700 nos ciclo (I e I1). No matutino, ha dez turmas de 52 a 82 séries e onze de Ensino Médio.
No vespertino, h& quinze salas de ciclo, incluindo a Sala Especial e a Sdla de Recursos, e dez
turmas de 52 a 82 séries. No noturno, ha nove turmas de Ensino Médio, cinco de EJA | e duas
deEJA II.

A escola conta com um diretor, um diretor-adjunto, um coordenador no turno
matutino, trés, no vespertino, e dois, no noturno. Na EJA, h§, nafase |, sete professores. No
ciclo, so lotados dezenove professores, todos no turno vespertino, periodo quase que
exclusivamente reservado para essa fase. H4 vinte professores de 52 a 82 série, no matutino, e
treze, no vespertino. No Ensino Médio, ha dezessete professores no matutino e dezesseis, no

noturno.

O corpo docente é formado por professores que tém, em sua maioria, formagéo de
nivel superior, ja com certo tempo de servico no Magistério, antigos na érea e na escola. N&o
ha registro acerca da criacdo dos servigcos especializados da area de educacdo especial da
escola, mas, segundo informagdes dos profissionais que fazem esse atendimento, esses
servicos sdo prestados desde a época da Unidade Interdisciplinar de Apoio Psicopedagdgico
(UIAP), sendo que a Classe Especia e a Sala de Recursos foram implantadas posteriormente,
em 1999.

4.1.2 Escola2

Trata-se de uma escola de porte mediano, localizada na regido central de Campo



Grande/MS, com aproximadamente 600 alunos matriculados nos seus trés turnos de
funcionamento. Conta com sete salas de aula, uma sala de professores, sala da direcéo,

biblioteca, secretaria e cantina. Mantém quatorze turmas de Ensino Fundamental e sete de
Ensino Médio.Dispde de uma Sala de Recursos, na &rea de deficiéncia auditiva, equipada com
fones, funcionando nos turnos matutino e vespertino, atendendo, respectivamente, oito e trés
alunos. A escola tem nove alunos incluidos no seu ensino regular, sendo 1 DM, no Ensino
Médio matutino. No vespertino, ha sete alunos. 1 DA, no ciclo I; trés sem diagnostico
confirmado, na 5% série; na62sériee na 7% hal DM em cada umadas salas. No noturno, ha
um auno DM, proveniente da APAE, que estuda na escola desde a 12 série, quando foi

incluido no ensino regular.

O corpo docente da escola é congtituido de treze professores, no matutino,
guatorze, no vespertino e treze, no noturno, somando quarenta professores. Destes, treze s&o
do Ensino Fundamental (iclo), quatorze das 5% a 82 séries, dez do Ensino Médio e trés da
EJA. Tem um diretor, trés coordenadores pedagdgicos (um para cada turno de
funcionamento) e uma professora de educacdo especial (Sala de Recursos). A escola é, de
modo geral, bem servida de recursos e de materiais didéaticos. A maioria dos professores tem
formagdo superior e tempo de servigo variando de trés a vinte e cinco anos. A escola
apresenta, ainda, APM (Associacdo de Pais e Mestres). Nessa escola, também ndo ha registros
de atendimentos; entretanto, segundo os profissionais que a atenderam, isso foi feito por
técnicos no periodo correspondente a UIAP (1994), sendo que a implantacdo da Sala de

Recursos na area de Deficiéncia Auditiva ocorreu em 2001.

4.1.3 Escola3

Localiza-se na regido oeste do municipio, tem uma estrutura fisica de médio porte
e, aproximadamente, 1000 alunos, atendidos em 9 salas de aula Conta com sala de

informética, biblioteca, sala de professores, cantina e quadra de esportes.

Ha, para o Ensino Fundamental, vinte e cinco professores, sendo que doze, atuam
nosciclos| ell; treze, de 5 a 82 séries; quinze, no Ensino Médio; dezesseis, na EJA e dois, na
educacdo especial (uma Classe Especial com 12 alunos e uma Sala de Recursos com 22) na

drea de DM, totalizando quarenta e um professores. E importante ressaltar que aguns



professores trabalham com mais de uma disciplina. A escola conta com um diretor, um diretor
adjunto e dois coordenadores. Oferece atividades de Recuperacdo Paralela para os alunos com

dificuldades de aprendizagem e/ou pegqueno rendimento escol ar/académico.

A formagdo superior prevalece em seu corpo docente/técnico, cujos profissionais
tém de dez a vinte e cinco anos de servico. Em 2004, ndo havia alunos incluidos no matutino,
havia trés, no vespertino, 3 DM e dois, 1DV e 2 DM, no noturno. A escola ndo apresenta
dados e/ou informagdes mais concretas acerca da criagcdo dos servigos da educacao especial,
porém, segundo alguns profissionais antigos da escola, ha aproximadamente vinte anos, a
escola vem realizando um trabalho em educacdo especial, acompanhando toda a evolugéo e

com as caracteristicas que a area apresenta no Estado.

4.1.4 Escolad

A escola é de médio porte, Situa-se na regido oeste da cidade e dispbe de 10 salas
de aula, biblioteca, salas dos professores, da coordenacéo e da diregdo, cozinha e quadra de
esportes. Atende 750 alunos do Ensino Fundamental (ciclo e 5% a 82 séries), EJA e Ensino
Médio, matriculados nos trés turnos (matutino, vespertino e noturno). Tem, no matutino, oito
turmas, sendo: trés de ciclo, cinco de 5% a 82 séries, além de uma Sala de Recursos. Ja no
vespertino, ha turmas em funcionamento: cinco de ciclo, quatro turmas de 5 a 82 séries e uma
de Sala de Recursos. No noturno; ha cinco de Ensino Médio e trés do Ensino Fundamental,

EJA, num total de oito turmas.

A escola tem diretor, diretor-adjunto, trés coordenadores (um para cada turno).
Quanto ao corpo docente, hd, no matutino, 13 professores (3 do ciclo, 9 de 5*a 82 e 1 de Sda
de Recursos), no vespertino,13 (5 de ciclo, 7 de 5% a 8 série e 1 de Sadla de Recursos) e no
noturno, 9. A escola conta com servigos especializados de educagdo especial, Sala de
Recursos na éarea de DM (uma sala no matutino e outra no vespertino), sendo que, no
matutino, fregiientam 13 alunos €, ro vespertino, 20. Segundo a técnica que atende a escola,
h&, no matutino, 2 alunos incluidos, no vespertino, sendo 1DM e 1 com condutas tipicas, €, no
noturno, 3, 1 DF e 2 DM. A escola foi atendida pela educacéo especia desde o periodo das
UIAPs, tendo passado a oferecer atendimentos especializados, segundo informagdes de

profissionais responsaveis pela escola, a partir de 1998.



4.15 Escolab

A escola locaiza-se na regido norte da cidade, possui 18 salas de aula, atendendo
a um total de 1400 alunos. Durante o periodo matutino, atuam 18 professores no Ensino
Médio e 12, no Ensino Fundamental. No vespertino ha 7, no ciclo, e 11, no Ensino
Fundamental. No noturno, ha 6, no Ensino Fundamental, 7, no EJA/Fina, e 15, no Ensino
Médio. H& 2 intérpretes, no matutino, 2, no vespertino, e 1, no noturno. Existem 4 salas de
recursos (2 DM, 1 DA e 1 DV). Os sais aunos com necessidades educacionals especiais
incluidos que freqlientam o matutino est&o no ciclo (2 DM e 4 DA), 1 auno DM, 1DV e 4
DA freglientam o vespertino e estédo no Ensino Fundamental e os quatro alunos DA, 1 DM e 1
DV que freqlientam o noturno estdo no Ensino Fundamental. A escola € pioneira no Estado
nos atendimentos especializados. Conta no total com dezoito alunos com deficiéncias e/ou

com necessidades educacionais especiais incluidos no ensino regular.



4.2 A CONSTRUCAO DO INSTRUMENTO E A REALIZACAO DAS
ENTREVISTAS

Mais que um levantamento e uma descricdo de problemas, necessidades,
experiéncias bem-sucedidas, ou que estejam caminhando rumo a inclusdo, este trabalho visa,
através dos depoimentos de profissionais e demais pessoas diretamente ligados ao processo, a
formar um panorama, 0 mais proximo possivel da realidade, que nos permita entender seu
funcionamento no interior das escolas selecionadas. Trata-se de uma abordagem qualitativa,
em que a coleta de dados foi realizada sobretudo mediante entrevistas semi-estruturadas.
Essas constituemse de um roteiro elaborado previamente, mas suficientemente flexivel para,
a partir das respostas dos entrevistados, colocar novas indagacOes, estimular a expressao de
sentimentos e de valores, o relato de experiéncias e de situagbes vivenciadas, buscando

aprofundar a reflexdo dos entrevistados e suas consideragdes acerca do processo de incluséo.

Os sais roteiros sdo voltados para a conversa com diretores, coordenadores,
professores dos servicos especializados do ensino comum, pais, coordenadores da Unidade de
Inclusdo, técnicos de apoio das escolas e gestora de Educacdo Especial (anexos 1, 2, 3,4,5¢€
6).

Os roteiros semi-estruturados e a forma de condugdo das entrevistas foram
pensados e desenvolvidos em versdes preliminares, aperfeicoados e, depois, aplicados em
entrevistas informais com vinte professores (doze do ensino especia e oito do ensino regular)
e vinte outros profissionais entre diretores, coordenadores e técnicos, além de dez pais. Esses
roteiros visavam a manter o foco da entrevista sem tolher nem influenciar as respostas dos
entrevistados. 1sso permitiu que os entrevistados expressassem livremente suas concepcoes,
idéias, vivéncias enquanto pessoas diretamente envolvidos com o processo de inclusdo de
criangas e jovens nas institui¢cdes selecionadas. Em linhas gerais, as questdes elaboradas para
0S seis roteiros buscavam as seguintes informagoes:

a. Formacgdo dos profissionais envolvidos na pesquisa, tempo de servico no ensino regular e na educagéo
especial;
b. Motivos que o levaram a ingressar na area e/ou a receber em sua sala de aula aluno(s) com deficiéncias e/ou

necessidades educacionais especiais,

¢c. Quantidade de alunos com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais matriculados no



ensino regular das escolas sel ecionadas;
d. Cursos e/ou capacitacOes realizadas aos professores envol vidos ho processo;

e. Quantitativo de alunos e servicos da educacdo especial (Classe Especial e/ou Sala de Recursos) disponiveis
para atender pedagogicamente os alunos com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais da

escola e das regifes circunvizinhas destas,

f.  Concepcdes formadas e/ou defendidas por pais, professores e demais funcionarios, acerca do processo de

inclusdo de alunos com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais ha escol a;
g. Metodologias, posturas, tipo de avaliagdes realizadas, recursos dispensados no trabalho com tal clientel a;

h. Dificuldades encontradas na escola paraviabilizar o processo inclusivo de alunos com deficiéncias e/ou com

necessidades educacionais especiais,
i. Desafios/obstacul os ja superados durante o processo;
j-  Trajetorias vivenciadas e/ou conhecidas acerca da educagéo especial em Mato Grosso do Sul;
k. Idades, séries, fases, tipos de deficiéncias dos alunos incluidos;

I. Relacdo de professores, colegas e demais funcionarios da escola com os alunos com deficiéncias e/ou com

necessidades educacionais especiais incluidos no ensino regular;

m. Encaminhamentos realizados junto as familias para auxiliar na melhoria da qualidade de vida e

escolarizagdo do alunado com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais;
n. Vinculo familiar/escolar e o trabalho realizado entre ambos;

0. Condig¢des arquitetbnicas e de acesso e locomogdo do alunado com deficiéncias e/ou com necessidades

educacionais especiais;
p. Contribuicéo de coordenadores, diretores no processo;

g. Avaliagdo dos profissionais envolvidos e dos pais a respeito da visdo, contribuicdo e tratamento que a
sociedade, de modo geral, dispde ao alunado com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais
especiais;

r.  Nivel de aceitag&o/disponibilidade dos professores para atuar com tal clientela.

Uma das formas mais pertinentes de se conhecer uma realidade € escutar o que o
sujeito ou 0 grupo que vivencia a Situagéo tem a dizer sobre ela (GLAT, 1989). Por isso, foi
estabelecido um didogo com o entrevistado, colocando as questdes do roteiro e refazendo-as

guando necessario, em caso de dlvida ou auséncia de resposta.

No decorrer das entrevistas, todos os profissionais e demais pessoas envolvidas no
processo foram incentivados a falar sobre sua formagdo e seu percurso profissional, sobre
seus alunos, sobre sua atuagéo e necessidades na prética cotidiana, sobre seus sentimentos,

suas opinides, incertezas, dificuldades e perspectivas frente a inclusdo e a educagéo especial.



E através da interpretacdo/estudo respeitoso de tais discursos que podemos entender o
processo em desenvolvimento e a pratica dagueles que, direta ou indiretamente, interferem no
fazer, no compreender e no repensar o processo de inclusdo de alunos com deficiéncias e/ou
com necessidades educacionais especiais no ensino regular. O entrelagcamento desses Varios
depoimentos devera possibilitar que seja delineado um quadro geral de como tal processo vem

ocorrendo nessas escolas.

As entrevistas foram quase todas individuais (apenas uma foi num pequeno
grupo) e redlizadas, em horarios previamente combinados, nas escolas ou nos locais orde os

profissionais se encontram |otados.

Antes de cada entrevista, a pesquisadora explicava aos entrevistados os objetivos
da pesquisa, a importancia e a forma de como seria realizada a entrevista. Os participantes
eram, entdo, informados de que o trabalho seria para coletar dados para uma dissertacéo de
Mestrado, que as informacfes seriam de carater confidencial e que o nome de cada um, bem
como 0 das respectivas escolas ndo constariam do texto final. Além disso, os entrevistados
puderam, quando de seu interesse, ouvir a entrevista realizada. Alguns, apds ouvi-la,
complementavam as colocagoes feitas, concordavam com (ou refletiam sobre) o que haviam
falado. Os dados coletados em tais entrevistas (contelido das falas/transcrigdes) estéo

disponiveis com a pesquisadora.

Uma vez redlizadas as cinquenta entrevistas programadas, foi feita a transcricéo
integral das respectivas gravacOes. As informagdes assm dispostas foram tratadas mediante
andlise de contetido (FRANCO, 2003) para identificagdo de temas predominantes e definicéo
das categorias e sub-categorias. 1sso foi realizado mediante a elaboracdo de um quadro
descritor do conteldo das respostas que prenunciavam as categorias depois estabel ecidas.
Foram, entdo, construidas matrizes para se proceder a andlise do contelido das entrevistas,
seguindo as categorias formadas, passando apos para a realizacdo de uma tabulacdo de dados,
partindo do nimero de respostas/apontamentos dos entrevistados/observados. Em todo o
processo foi identificado a freqiéncia de respostas enquadradas em cada

categoria/subcategoria surgida.

E importante ressaltar que estas categorias foram emergindo apos as transcricoes,
leituras e re-leituras das entrevistas realizadas, permitindo identificar e caracterizar elementos
significativos para a compreensdo do processo de inclusdo nas escolas que foram objeto deste
estudo.



No capitulo a seguir, tais dados serdo efetivamente analisados e descritos,
buscando por meio de falas, observacbes de préticas e documentos comprobatdrios o
desenvolvimento e as trgjetérias vivenciadas pelas escolas que estédo objetivando trabalhar
dentro da proposta inclusiva de aunos com deficiéncias e/ou necessidades educacionais

especiais no ensino regular.



5 UM RETRATO SEM RETOQUES DAS ESCOLAS BEM -SUCEDIDAS
NA INCLUSAO DE ALUNOS COM DEFICIENCIAS E/OU COM
NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS

Para encaminhar a discussdo dos resultados, ndo se pode perder de vista a
relevancia que a questdo da educacdo escolar inclusiva alcangou nesta Ultima década, sgja
para a sociedade de modo geral, sgja para os educandos que dela necessitam. Além disso, por
se tratar de uma proposta ainda em andamento e recém surgida que apresenta, como qual quer
outro processo em implementacdo, percalcos, dificuldades, avangos e melhorias. Examinar
como € que experiéncias consideravelmente bem sucedidas se desenvolvem, mediadas por
gue fatores, torna-se importante para que se possa compreender melhor 0s seus percursos e
visuaizar possiveis formas de incrementar acOes necessarias a viabilizagdo plena dessa

proposta.

Numa primeira parte deste capitulo sera feita uma breve caracterizacdo dos
profissionais entrevistados, no que se refere a formagéo e tempo de servigo no ensino regular
e na educacao especial, além das concepcdes por eles expressas em relacdo ao processo de
inclusdo de alunos com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais na escola.
Esses dados permitiréo colocar em evidéncia as relacdes entre a formacéo inicial e continuada
e as concepgdes que orientam as préticas dos profissionais envolvidos com a educacéo
inclusiva. Tais informagdes sdo relevantes a pesquisa, dado ao fato de esses componentes,
como formagado, conhecimento e concepgdes, constituirem contribuigdes imprescindiveis para

uma concretizacdo bem- sucedida desse processo.

5.1 OS PROFISSIONAIS QUE TRABALHAM COM A EDUCACAO
INCLUSIVA NAS ESCOLAS ESTUDADAS

Com relagdo aos 8 professores de salas regulares que trabalham com aunos

incluidos pbde-se constatar que a maioria (7) é professor efetivo, com curso superior



completo e formacdo especifica em Pedagogia e os demais estdo concluindo o curso superior
ou se preparando para nele ingressar. Quanto ao tempo de servico no magistério, varia de dez
a vinte e trés anos, deles, trés encontram-se em vias de aposentadoria. N&o tém formacao
especifica na &rea, mas sdo integrados as normas e dindmicas da escola e realizam
capacitacOes e cursos voltados para o atendimento a essa clientela, quando sdo oferecidos pelo
0rgdo central. Nunca haviam trabalhado nem se interessado pelas questfes relacionadas com
essa area até receberem alunos com deficiéncias e/ou com necessidades especiais nas suas
classes. No geral, véem a inclusBo como uma experiéncia vdida, na qual estdo se
empenhando e, em alguns casos, ja ha identificacdo e gosto pelo trabalho. Tais informactes

podem ser melhor verificadas no quadro a seguir:

Quadro4 - Caracterizacao geral apresentada pelos professores do ensino regular

entrevistados:

Nome Escola de Formacéo Tempo de Tempo de Situacéo Jornada de
atuacéo Servigo na Servigo na funcional trabalho
educacéo educacéo
especial regular
R.S. Escola 2 Educacéo Dez anos _ Convocado 20 horas
Fisica
B.S.M. Escola 2 Pedagogia Vinte e trés - Efetiva 40 horas
anos
D.P. Escola 2 Letras Dez anos _ Efetiva 20 horas
L.S. Escola 3 Pedagogia Doze anos _ Efetiva 20 horas
(cursando)
G.P. Escola 4 Pedagogia Vinte etrés _ Efetiva 40 horas
anos
CR Escola 4 Pedagogia Treze anos Um ano Efetiva 40 horas
M.D. Escola 5 Pedagogia Vinte e trés _ Efetiva 40 horas
anos
R.S. Escola 5 Pedagogia Dez anos o Efetiva 20 horas

Total de entrevistados

08

Com relacéo aos 12 professores do ensino especial que vém sendo capacitados em
servico; (8) sdo efetivos e (4) convocados. Possuem tempo de servigo diversos, variando de
um avinte e quatro anos de magistério. Apresentam habilitacdo e formagdo especifica na area.
Foram para a educagéo especia devido a oportunidade de estudo, a estruturacdo do trabalho, a
identificacdo e interesse pela questdo. Sao professores antigos na escola, sendo que alguns
deles retrataram trgjetorias da area na escola, embora ndo se tenham registros acerca desse

percurso. Descrevendo-os, por meio de seus dados, pode-se observar:

Quadro 5 - Caracterizagao geral apresentada pelos professor es dos servicos de apoio da

educacao especial entrevistados:



Nome | Escolade Formacao Servico Tempode | Tempode Situacéo Jornada
atuacéo atendido servico no | servico na funcional de
ensino educacéo trabalho
regular especial
S.D. Escola 1 Pedagogia- | Salade Dezoito Doze anos Efetiva 40 horas
Especiaizaca | Recursos - anos
oem Area:
Métodos e Deficiéncia
Técnicas Mental
R.S. Escola 1 Pedagogia Classe Quinze Nove anos Efetiva 40 horas
Especial - anos
Area:
Deficiéncia
Mental
A.D. Escola 2 Pedagogia- | Salade Vinteanos | Quatorze Efetiva 40 horas
Especializaca | Recursos - anos
oem Area
Deficiéncia | Deficiéncia
Auditiva Auditiva
G.P.M. | Escola 3 Pedagogia Classe Vinteetrés | Dezesseis Efetiva 40 horas
Especial - anos anos
Area:
Deficiéncia
Mental
D.L.X. [Escola3 Pedagogia Sdade Dezanos |[Quatroanos |Convocada | 20 horas
(cursando) Recursos -
Area:
Deficiéncia
Mental
R.S. Escola 4 Pedagogia Salade Quinze Nove anos Efetiva 40 horas
Recursos - anos
Area
Deficiéncia
Mental
A.P. Escola 5 Servico Salade Quatro anos | Vinte anos Efetiva 40 horas
Socia e Recursos -
Pedagogia Area:
Deficiéncia
Mental
A.M.C. | Escola 5 Letras Sdade Dezessete | Trés anos Convocada | 40 horas
Recursos - anos
Area:
Deficiéncia
Mental
SM.C. | Escola5 Pedagogia— | Salade Vinteanos |[Dozeanos Efetiva 20 horas +
Especializacad | Recursos - 36
oem Area: Especialist
Pedagogia Deficiéncia aem
Auditiva Educacgdo
C.L. Escola 5 Pedagogia Salade Vinteetrés [ Dez anos Efetiva
40 horas
Recursos - anos
Area:
Deficiéncia
Visual
G.M. Escola 5 Ensino Médio | Intérprete-DA _ Um ano Convocada | 20 horas
D.S. Escola 5 Pedagogia Intérprete - Trésanos Convocada | 40 horas
(cursando) (DA)
Total 12




Os gestores, coordenadores e técnicos da area educacional séo profissionais
efetivos, com tempo de atuacdo na area que varia de dez a vinte e quatro anos, e alguns deles
viveram a experiéncia da implantacdo da educacdo especial no estado. Em geral sdo formados
em Pedagogia e/ou Psicologia, sendo que alguns apresentam especidizacdo na &rea e/ou

mestrado. S80 periodicamente capacitados em servico, hga vista sua fungdo e

responsabilidade face ao processo. Os mesmos podem ser assim, descritos:

Quadro 6 - Caracterizacdo geral apresentada pelos coordenadores- (Unidade de

Inclusdo e Secretaria de Estado de Educacao de M S) entrevistados:

Nome | Funcéo/6rga Formacéo Tempo de Tempo de Situacéo Jornada de
o] Servigo no Servigo na funcional trabalho
ensino educacéo
regular especial
V.JV. Coordenadora | Pedagogia - Quatro anos | Dezenove Efetiva 40 horas
Educacéo Especializacéo anos
Especial- em Educacéo
SED/MS Especial e
Ensino das Séries
Iniciais
C.M.R.S | Coordenadora | Pedagogia- Quatroanos | Vinte anos Efetiva 40 horas
das Unidades| Especializacdo 20+ 20
de Inclusdo-|{em Deficiéncia (coordenacéo)
Campo Auditiva
Grande/MS

Quadro 7 - Caracterizacdo geral apresentada pelos técnicos da Unidade de Inclusdo

entrevistados:
Nome | Escolade Formacéo Tempo de Tempo de Situacéo Jornada de
atuacéo Servigo no Servigo na funcional trabalho
ensino educacéo
regular especial

T.R.N. | Escolal Psicologia- o Vinte anos Efetiva 20 horas
Especial. Psicologia
eMestrado em
Educacéo

R.Q.S. [Escola2 Pedagogia- Quinzeanos |Vintee Efetiva 20 horas
Especia. em quatro anos
Educagéo e
Psicologia

M.E.M. | Escola 2 Pedagogia Quatro anos | Dez anos Efetiva 20 horas

E.L.F. |Escola3 Pedagogia Quinzeanos |Vinteeum Efetiva 20 horas

anos

S.P. Escola 4 Pedagogia-Especial. | Dez anos Quinzeanos | Efetiva 20 horas
em Psicologia

S.X. Escola 5 Psicologia- Treze anos Dezoito anos | Efetiva 20 horas
Especial. em
Educacéo Especial




Os diretores das escolas selecionadas sdo todos efetivos e eleitos pela comunidade
escolar. Apresentam formacdo em areas relacionadas a educacdo: Biologia, Educacéo Fisicae
Pedagogia. Tém tempo de servigo na educagdo que varia de dez a vinte e quatro anos de
atuacdo em diferentes séries, funcbes e/ou cargos. Alguns apresentam vivéncia e trabalho na
a&rea mas, para outros, trata-se de um campo novo, gque hecessitam estudar e conhecer para
entender melhor. Os coordenadores pedagogicos dessas escolas em geral sdo efetivos, com
formag@o em nivel superior e/ou com especializagdo e tempo de servico, variando de doze a
vinte e nove anos. Trés destes, dizem jater trabalhado com alunos com deficiéncias e/ou com
necessi dades educacionais especiais incluidos no ensino regular. Pode-se também afirmar que
ha, entre todos, muita preocupacdo e empenho em apoiar e conhecer melhor a questdo. Ha
entre todos os profissionais atuantes na escola, alguns casos de certa resisténcia e despreparo
para atuar com tal clientela, mas prevalecem atitudes e concepgdes mais abertas e receptivas

acerca da inclusdo de tal alunado na escola. Os mesmos podem ser assim representados:

Quadro 8- Caracterizacao geral apresentada pelos dir etor es entr evistados:

Nome Escola de Formacao Tempo de Tempo de Situacédo Jornada de
atuacéo SErvi ¢o no servico na funcional trabalho
ensino educacéo
regular especial

D.FF. Escola 1 Pedagogia Dezenove _ Efetivo 40 horas
Filosofia anos

E.S.B. Escola 2 Pedagogia/Esp. | Vintee - Efetiva 20 horas + 36
em guatro anos Especialista
Metodologia de em Educacéo
Ensino.

L.B. Escola 3 Pedagogiae Dez anos Vinte e dois Efetiva 40 horas
Especializagéo anos
em Educagéo
Especial -
Area
Deficiéncia
Mental

SV.D. Escola 4 Ciéncias/ Quinze anos _ Efetiva 40 horas
Biologia

F.S. Escola 5 Educacdo Dez anos _ Efetivo 40 horas
Fisica

Quadro 9- Caracterizacao geral apresentada pelos coor denador es pedagdgicos

entrevistados:

Nome | Escolade | Formagdo | Tempode | Tempode | Situagdio | Jornadade




atuacéo Servico no Servico na funcional trabalho
ensino educacéo
regular especial
S.D. Escolal Pedagogia Dezoito anos - Efetiva 36 horas—
Especializacdo Especiaistaem
em Metodologia Educagdo
de Ensino
C.Sss Escola 2 Pedagogia Vinte e dois - Efetiva 36 horas—
anos Especialistaem
Educacéo
E.P. Escola 2 Pedagogia Quatorze - Efetiva 36 horas—
Especializacéo anos Especialistaem
em Metodologia Educacado
de Ensino
M.F.S. Escola 3 Pedagogiae Vinte anos _ Efetiva 40 horas
Especializacéo
em Plangjamento
Educacional
N.T.Z Escola 4 Pedagogia Vinte e nove _ Efetiva 36 horas—
anos Especiaistaem
Educacdo
M.S.S. Escola 4 Pedagogia Doze anos o Efetiva 36 horas—
Especiaistaem
Educacdo
A.P.D. Escola 5 Pedagogia Vinte anos - Efetiva 36 horas—
Especialistaem
Educacéo

Outro grupo entrevistado, também importante e desencadeador desse processo sdo

0s pais e/ou responsaveis por tais alunos, os quais ficaram assim, descritos.

Quadro 10- Caracterizacéo geral apresentada pelos pais entrevistados:

Escola Dados dos pais Dados dos filhos
Nome |Sexo |Escolaridade | Nome |Sexo |ldade Tipo de| Fase elou série
No deficiéncia Queestuda
4 M.RS. |F Ensino ATS. M Dez anos | DM (Deficiéncia| Ciclo |
Fundamental mental)
2 M.SS. |F N&o JS. F Nove anos| DA (Deficiéncia| Ciclo |
alfabetizado auditiva)
2 RT.S. F Ensino Médio M.T.S. F Seteanos | DA (Deficiéncia| Ciclo |
auditiva)
2 RQR. |F Pos-graduacéo [A.C.QR. |F Quatorze | DM (Deficiéncia | 52 série
anos mental)
3 M.S. F Ensino JS. M Doze anos| DM (Deficiéncia | Classe Especial
Fundamental mental)
3 M.RL. |F Ensino AL.S. F Quatorze | DM (Deficiéncia | Classe Especial
Fundamental anos mental) (vespertino)
4 RRM. |F Ensino J.SM. F Dezessete | DF (Deficiéncia| EJA - 11 fase
Fundamental anos fisica) (noturno)
4 D.RS |F Ensino E.PS. M Nove anos| Condutastipicas | Ciclo 1l
Fundamental (vespertino)
5 A.D. F Ensino SD.P. F Quatorze | DA (Deficiéncia L
" 62 érie
Fundamental anos auditiva)
5 M.PT. |F Ensino E.P.T. F Dez anos | DV (Deficiéncia | Ciclo Il
Fundamental visual)




5.2 A COMPREENSAO EXPRESSA PELOS DIFERENTES PROFISSIONAIS
SOBRE O CONCEITO DE INCLUSAO E A POSICAO POR ELES
ASSUMIDA EM RELACAO A ESCOLA INCLUSIVA

Ao longo das entrevistas realizadas, os profissionais entrevistados referiam-se ao
processo de inclusdo (ou ao aluno incluido), utilizando terminologia variada, as vezes
inadequada e outras vezes ambigua, 0 que freglientemente ocorre também entre os que
estudam, pesguisam e publicam nessa area. O quadro abaixo apresenta as concepcdes sobre

inclusdo, expressas pelo conjunto dos entrevistados.

Tabela - Compreensdo expressa pelos diferentes profissionais entrevistados sobre 0

conceito de inclusdo dos alunos com deficiéncias /ou com necessidades educacionais

especiais (*)

Profissionais entrevistados Prof. Sala  Prof.Ed. Coord/Ul/  Técn. Dir/  Total
Posi¢des expressas Comum Especia da/SE/SED Cood. (%)
Concepgdes sobr e o processo de inclusio:

Conceito de inclusdo expresso com clareza 9 16 3 10 6  44(699)
Ambiglidade: confusdo entre educacéo 5 3 0 2 4  14(22,2)
especial, integracdo, inclusdo

Colocagdes vagas, genéricas sobre a 3 1 0 0 1 5(7)9
guestéo

(*) Os ndimeros referem-se ao total de mencges (falas) feitas pel os entrevistados.

Pode-se observar que, no conjunto, a maioria das colocacdes (69,8 %) indica que
os profissionais entrevistados tém uma compreensao clara e precisa do processo inclusivo, nas

suas diferentes dimensdes e graus, mesmo quando ndo de uma maneira formal:

A inclusdo é um processo eficiente, por exemplo: esses alunos ndo tém so contato
com pessoas como eles, que tém problemas. Eles tém mesmo que estar na escola, ir
para 0 mercado de trabalho. E... tém que desfrutar de tudo que eles tém direito:
educacdo, salde, lazer, trabalho, vida digna, ser respeitados como cidad&os dentro
de suas limitagoes e deficiéncias (professora do ensino regular — E 4).

Nessa fala, o professor deixa transparecer seu entendimento de que a incluséo

parte de um processo de cunho mais amplo, na sociedade e que a escola € uma das instituicoes



gue podem e devem trabalhar rumo a essa meta. A escola € o lugar onde o aluno tem seus
primeiros contatos institucionais com diferentes colegas, sendo respeitado em suas
dificuldades e/ou deficiéncias. Segundo tal posicionamento, a escola tem também grande
influéncia e participagdo na evolugdo social, profissional, afetiva e educacional desses
alunado. E um conceito condizente com as politicas mais atuais e proposto pelos autores que

defendem as posi¢des mais progressistas, na area.

Cabe ressaltar aqui que, embora essa entrevistada tenha se referido corretamente
ao conceito de inclusdo, utilizaramse ao longo da entrevista, termos, como portador de
deficiéncia e enfatizaramse os problemas e/ou déficits desses educandos. Embora termos
como esses, que denotam concepgdes preconceituosas em relacéo a esse alunado, devam ser
evitados uma vez que ndo tém razéo de ser dentro da perspectiva da educacéo inclusiva, sabe-
se gue perduram, gerando, muitas vezes, ambiguidades de discursos e de préticas relacionadas
a essa clientela. Nesse sentido, Santos e Denari (2001, p. 63) discutem a questdo da
classificacéo e do rétulo que perpetuam as diferencas entre as pessoas e atribuem um carater

discriminatorio quanto a deficiéncia e, por isso, devem ser revistos.

Outra profissional envolvida no processo complementa a colocacéo feita pela

entrevistada acima ao assinalar que:

Ela é um processo gradual que envolvera mudancas em todas as estruturas da escol a,
os professores terdo que ser mais capacitados. Havera necessidade de mais recursos,
novos projetos e atitudes deveréo entrar em jogo, pois, na incluséo, nenhum aluno
poderaficar defora. Teréo que ter as mesmas oportunidades. Devem estar na escola,
junto com os demais (coordenadora pedagoégica— E 2).

Essa fda mostra a compreensdo e a clareza da coordenadora, ndo apenas do
conceito de inclusdo, mas também das condiches necess&rias para implementar
verdadeiramente o processo inclusivo nas escolas, bem como a sua preocupacdo com o
andamento e a estruturagcdo do processo. Lembra a necessidade de mudangas estruturais da
escola, de capacitacdo dos professores, de mais recursos e novos projetos. E destaca, também,
0 que talvez sgja 0 maior desafio de todos. a necessidade de (fomentar) novas atitudes, estas

sim, decisivas naimplementacdo da educacdo escolar inclusiva.

O direito a matricula e a permanéncia desses educandos no ensino regular é
assegurado na lei e a cada dia a sociedade esta mais consciente disso bem como da
importancia da experiéncia socializadora da escola para o seu desenvolvimento, razéo pela
gual o alunado chega mais cedo e em maior quantidade a cada ano na escola. Frente a essa

nova situagao, os professores e a escola, de modo geral, véem se na necessidade de rever suas



préticas e formacfes, mas reconhecem também nessa experiéncia da inclusdo um elemento de

enriquecimento e de aprendizado para o coletivo da escola.

Sem duvida nenhuma, a cada dia est4 se recebendo mais e mais aunos com
deficiéncias agui na escola e nas demais. Com o tempo, a tendéncia da inclusdo é
expandir, tendo o professor e a escola que se adaptar, correr atras do prejuizo.
Nossas escolas estdo mais interligadas, interessadas na questdo, mais abertas, vamos
dizer! A inclusdo é uma proposta que esta acontecendo agqui em Mato Grosso do Sul
e no Brasil inteiro, no mundo. E um processo que veio para ficar. Também acho
muito positivo, pois trata-se de mudar todos os conceitos, préticas e inserir o aluno
com qualquer deficiéncia na sala de aula. Existe algo mais digno? Claro que ndo é
facil, mas se olharmos para o lado social, das trocas, do engrandecimento que tal ato
nos da... E muito importante... A escola cresce, os alunos, os funcionarios, é um
grande aprendizado (coordenadora pedagdgica—E 2).

Diante desse aumento do numero de alunos com deficiéncias e/ou com

necessidades educacionais especiais que estdo em salas comuns, outra entrevistada pondera:

Se, de um lado a inclusdo é boa, penso que os professores ndo estdo acostumados a
lidar com isso... Eu acho que estdo até se virando bem!.... Estdo mais entendidos,
buscando métodos, repensando suas relagdes. Se interessam mais por cursos na area,
cobram mais recursos e niimero reduzido de aluno em saa.... E um processo que so
tende a crescer e melhorar (professora ensino regular — E 5).

Para que hga reamente inclusdo educacional, portanto, tornam-se
necessarias algumas modificacbes, como, por exemplo: a remodelacdo administrativa, a
criacdo de centros de recursos, mudancas de atitudes, a cooperacdo planificada de
especialistas, 0 apoio de universidades, a organizacdo institucional da escola, a redefinicéo de

funcdes e de responsabilidades.

Por outro lado, 22,2% das respostas indicam certas confusdes e ambiguidades

com relacdo a questéo da educacdo inclusiva:

Aqui na escola tem criangas commuitos problemas, muitas deficiéncias junto. Tem
deficiente mental, auditivo, fisico, visual. Tem algumas dessas que estdo na Classe
Especia e ja podem ser integradas. Integracdo, essa que eu falo, diz respeito a nova
proposta do MEC para que todos os alunos estudem junto, ndo se detendo no seu
comprometimento (prof. ensino regular — E 3).

Ou: “Eu também estou trabalhando na integracdo. Eu tenho dois alunos em minha
sala. Na integracdo nenhum deles podem ficar de fora, nél,.. nem os de instituicdo” (prof®

ensino regular — E 4).



Essas duas posicoes ndo deixam de estar corretas, entretanto, os entrevistados
utilizam o termo integracdo para se referir a inclusdo, e inclusdo para representar a educacéo
especial. Tais referéncias, se analisadas dentro do quadro tedrico que hoje orienta os estudos

da &rea, podem ser consideradas equivocadas pelo uso dos termos com sentido trocado.

Continuando a discussao, outra professora do ensino regular (E 3) diz:

Pra falar a verdade, todas as salas tém criancas da integracéo. S6 que tem algumas
gue sdo mais visiveis, na cara, sabe! Os mais visados sdo aqueles que tém passado
pela psicdloga e pedagoga. Eles tém algum probleminha de familia, sabe! de
constituicdo, isto acaba interferindo no seu desenvolvimento. Eles passam até fome,
moram longe da escola. S80 criangas assim, que ndo vém na escola, tem que
afabetizar. Tem que se conversar com a familia, com a mae, fazer eles se
aproximarem da escola, da dire¢do. Pesquisar 0 que esta acontecendo. Eles passam
mal, ndo sabem o que é um invertebrado, um retangulo, pesquisar palavrinhas,
porque seu ambiente ndo |hes dainformagdes, desafios...

Aqui a professora procurou retratar 0 processo inclusivo, entretanto, utilizou-se
ora do termo integracéo, ora da inclusdo, fazendo uma alternancia no uso deles. Tal equivoco
talvez sgja ocasionado pelo uso constante do termo, inclusdo, hoje. Embora ele esteja presente
no dia-a-dia da escola, a inclusdo ndo esta totalmente implementada nos sistemas escolares.
Na verdade, concepgdes, posturas e praticas integrativas s8o mais prevalecentes. A professora,
em sua fala, foi mais além e buscou elencar causas, determinar clientelas da educacéo
especial, conceitos e/ou situagdes que estdo na base de um estigma dentro do qual eles séo
avaliados. Se os alunos apresentam qualquer traco de anormalidade ou ndo apresentam
condicbes e/ou ambientes propicios a0 seu desenvolvimento sd0, automaticamente,
considerados com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais. Na prética,
sabe-se que s80 varias as causas e que ndo se pode generalizé-las. Para se obter um
diagnéstico confiavel, necessita-se de muito estudo, observagdes e, principalmente, cautela.
Classificar o aluno como deficiente € uma decisdo dificil e melindrosa e que pode ter

consequiéncias desastrosas a0 seu desenvolvimento cognitivo, afetivo e social.

Outras afirmacdes acerca do conceito de inclusdo foram gradativamente sendo
expressas. Algumas, como as destacadas acima, mais fundamentadas em posi¢oes tedricas e
estudos atualizados, com idéias claras e explicativas acerca da questdo. Outras, evidenciando
confusdes conceituais, mesclando conhecimentos e informagdes relativas a inclusdo e a
integracdo. Na maioria dos casos, 0s envolvidos comegam falando de inclusdo, mas acabam

reportando-se ao antigo modelo. Para esses, a integragdo ainda é o fio condutor, a teoria de



base para andisar a questdo da educacdo inclusiva, embora, as vezes, 0s dois conceitos

parecam emaranhados.

Dentre as manifestages dos entrevistados sobre a questdo da educacéo escolar
inclusiva, 7,9% sdo colocagbes vagas e genéricas, como, por exemplo: “Inclusio, ah...! E algo
que vem acontecendo na escola, nél E muito dificil falar de inclusiio é um tema muito novo

gue vem acontecendo agora” (prof. ensino regular- E 2).

Essa diversidade de entendimentos e/ou colocacOes acerca de tal processo
repercute consideravel mente na prética, no conhecimento e nas posturas do educador em sala
de aula, ja que 0 mesmo, juntamente com seus alunos e a comunidade escolar € um dos
elementos principais para a efetivacéo da proposta inclusiva na escola. Seus conhecimentos e
concepgdes sdo diretamente incorporadas ao seu plangamento, em suas avaliagOes e
perspectivas frente ao alunado. A atuacdo do professor € decisiva na viabilizagdo e
operacionalizagdo do processo na unidade escolar. Portanto, uma conscientizagdo plena da
Situacdo associada a uma concepcdo clara de inclusdo, como pdde ser identificada em 69,8%
das posicdes expressas pelos nossos entrevistados, ja representard nesse cen&rio um grande
passo rumo a efetivacdo desse processo, embora se saiba gue 0 mesmo ndo sera assegurado

apenas por expressdes e/ou denominagdes mais adequadas.

A compreensdo da questdo facilitara em parte, a busca por melhores alternativas
para fazer avancar o processo da educacdo inclusiva. O professor, estando ciente da sua
importancia e dos meios para promové-la, podera facilitar sua implementacdo. Ja, com relacéo
as colocagdes confusas e/ou contraditorias apresentadas pelos entrevistados (22,2 %) vém
demonstrar 0 quanto tal processo ainda € incipiente na pratica e mesmo que a inclusdo, sgja
um tema muito discutido e trabalhado em capacitaces, cursos de graduacéo e pos-graduacado,

necessita ser melhor compreendido e divulgado.

Ha um numero reduzido de manifestacdes (7,9%) que expressam resisténcias,
desconhecimento e pouca abertura em relagdo a questdo da educacdo inclusiva. Sdo situagtes
gue devem ser trabalhadas para facilitar a implementacéo plena dessa proposta. Por outro
lado, h& relatos que retratam praticas inclusivas que se destacam e se aprimoram a cada dia,

num profundo processo de respeito e aceitacdo as diferencas e evolugdo de todos.

Frente a diversidade de entendimentos, as escolas vivem dilemas e
contradicdes que de diferentes formas se expressam na pratica dos professores e demais

profissionais que nelas trabalham. A maioria das escolas diz-se inclusiva, mas, na verdade,



estdo apenas caminhando nessa direcdo, o que certamente ja representa um avanco. Conceitos,
conhecimentos estdo sendo construidos, alguns na prética, outros advindos de cursos e
capacitagbes, amplamente difundidos em raz&o da mobilizagdo do movimento pela incluséo.
Assim, de acordo com Martins (2003, p. 12) € exatamente por ser a inclusdo um processo
irreversivel que ainda se faz necessario investir, cada vez mais, em pesguisas e acdes que
visem efetivamente a contribuir com ela.

Todavia, sabemos que ndo basta expressar uma compreensdo mais ou menos
elaborada acerca do processo da inclusdo, € necess&rio também que se tenha discernimento
sobre as possibilidades, os limites, a viabilidade enfim de uma escola inclusiva, nas condicdes
determinadas pela nossa realidade. Na tabela abaixo, estédo expressas as avaliagbes dos

profissionais da educagdo entrevistados sobre essas questdes:

Tabela 2 - Posi¢bes dos entrevistados sobre a importancia e a viabilidade da escola

inclusiva (*)
Prof. Prof. Coord/ Tec. Dirf  Total
Posicdo assumida sobre a escola inclusiva: Saa Ed. ul/ Coord.

Comum  Especial  SED. (%)
ApGia mas coloca ressalvas, refere-se as 11 8 3 7 13 42 (48.8)
dificuldades para a sua implementacdo
Expressa seguranca (ainclusio é necessariae 8 10 5 9 7 39453
pode ser alcangada)
Considera a propostairreal: o atendimento em 2 0 0 0 3 509

classes especiais € 0 melhor para essa clientela

(*) Os dados referemse & quantidade de posi¢Bes expressas pel os entrevistados e ndo ao nimero de sujeitos.

As respostas que se referem a importarcia e a viabilidade da escola inclusiva
somam 45,3% do total, indicando que uma parte expressiva dos profissionais estdo
convencidos de que a inclusdo € necess&ria e pode ser alcangada. Alguns relataram trgjetérias
vivenciadas na escola que ilustram os termores e a inseguranca dos professores no trabalho
com esse alunado na perspectiva da inclusdo. Mas eles estéo convencidos de que a incluséo
pode ser alcancada, e se referem aimportancia decisiva dos servicos de apoio, trabalhando de
forma integrada com a equipe da escola, investindo na formagdo dos professores para que se

sintam melhor preparados e mais confiante frente ao desafio:



No comego do ano, quando os professores entram na sala e véem que ha um aluno
com deficiéncia na sala ficam assustados, apavorados. Saem a minha procura para
perguntarem o que fazer... Eles ndo tém bagagem, ndo sdo especializados, mesmo!
Mas, a partir de quando o técnico comega dar assessoramento, 0 professor e a coisa
vai... muda e o aluno vai se envolvendo mais. E assim que a coisa funciona... E
importante essa integragdo € muito importante; a convivéncia dessa crianga, desses
alunos com outras criangas até para os professores. Aqui, hoje, temse uma visio
diferente do PNE, no inicio era completamente diferente. Hoje, eu estou percebendo
gue esta mudando, assim, para melhor... (professora da sala de recursos- E 2).

Essa professora ap0ia a inclusdo, considera-a necesséria, apresenta conhecimento
e discernimento acerca da diferenciagdo entre integracéo e inclusdo, como ja se comentou
anteriormente. Todavia, continua a utilizar uma terminologia j& em desuso para se referir a
clientela: “portador de necessidades especiais’, expressdo hoje abolida pelo MEC e
substituida por “auno com necessidades educacionais especiais’, que rnéo tem conotagdo tao
forte para a auto-estima do sujeito. Essa € também uma questdo que aos poucos precisa ser
superada, uma vez que a forma de se referir a deficiéncia pode passar a idéia de que € uma

condicao definitiva, inaterével, sem possibilidades de mudanca.

Outro profissional considera que a escola inclusiva envolve um processo dificil,

construido no cotidiano, necessério, entretanto com um longo caminho ainda a percorrer:

Noinicio, ainclusdo foi uma coisa muito dificil. Assim, complicado, né! a gente ndo
tinha embasamento. O aluno chegava e vocé tinha que aprender no dia a dia. Hoje,
vocé tem todo um suporte para o deficiente visual, auditivo, mental). Nos temos o
acompanhamento da Secretaria. Para nos ficou mais fécil para trabahar... Uma das
coisas boas que aconteceu é ele participar dentro da sala. Hoje, ele dentro das salas
regulares. |sso torna ele mais sociavel. Ele convive. E mais trangilo (diretor — E 5).

Nessa faa, o entrevistado refere-se a dificuldade de se implementar o processo
inclusivo na sua escola, mas, ab mesmo tempo, ressalta os avancos decorrentes do apoio dos
0rgdos que acompanham e atendem as unidades escolares. E conclui sua argumentacéo,

reafirmando os aspectos positivos referentes a inclusdo desses alunos.

Por meio desse posicionamento vé-se a importancia que os educadores conferem
a0 suporte e a orientacdo recebidos para trabalhar com tal clientela, apoio imprescindivel ao
desenvolvimento e a evolucdo do trabalho. Varios pesquisadores confirmam, em seus estudos,
a importancia e os resultados positivos quando a inclusdo na escola é desenvolvida mediante
grandes parcerias, gerando trocas, discussies e estudos. Quanto a esse aspecto, a professora
dasaladerecursos (DV) daE 5 destaca:

Eu ndo sei trabahar sozinha, no siléncio. Me sinto solitéria, sabe! E ainclusdo para
mim ndo pode ser construida, né! de experiéncias isoladas, pouco significativas, sem



0 empenho de todos. Necessito de estudos, de suporte, de orientagdo e o estudar s6
n&o proporcionaisso... Os cursos oferecidos sao bons. A gente discute isso, sefaz de
certa forma isso. O apoio do técnico nesse sentido é importante. Tem pessoas boas
gue vém falar e trabalhar conosco...

E uma outra entrevistada reafirmou: “Quando se fala em inclusdo todo mundo
fica, ‘e agora? Deve pensar e distribuir papéis para a equipe toda... Nao € sO papel da
coordenacdo, do técnico, do professor. Todo mundo tem que sentar junto e ver o que fazer!”
(técnico da educacéo especial — E 1).

O trabaho coletivo e em parceria tem sido apontado como de grande valia na
formagdo continua do professor e pode-se afirmar que é especialmente importante quando se
implementar a proposta da escola inclusiva. Pereira e Mendes (2003, p. 57) ressaltam que as
mudancas a respeito da diversidade, da diferenca e da deficiéncia ndo sdo téo faceis de serem
alcancadas e demandam investimentos em termos de formacg&o continuada. Consideram que
mudanca conceitual e das préticas dela decorrentes tém que ser construidas a partir do

trabalho colaborativo com o professor do ensino regular.

Outras opinides evidenciam com firmeza, simplicidade e convicgéo a crenca na
escolainclusiva

Acho que ainclusdo é muito importante. Eles estdo tendo agjuda. Isto faz a diferenca”
(prof. saladerecursos DV — E.5).

Para mim, a nclusdo esta dando certo. Eu vejo a amizade entre eles. Ndo tem
preconceito, um ajuda o outro (prof. ensino regular — E 5).

N&o vejo nenhuma barreira para acontecer aincluséo (prof. ensino regular - E 4).

Os depoimentos transcritos acima expressam a compreensdo e as posicoes do
grupo de educadores, que podem ser denominados de otimistas, comprometidos e defensores
da inclusdo, que a entendem como necessaria e ndo véem obstéculos intransponiveis a sua

implantacdo, e cujas manifestacdes representam a maioria das colocacdes registradas.

Percentual significativo de respostas (48,8%) expressa apoio a proposta da escola
inclusiva, reconhece sua importancia e os beneficios que ela pode trazer, mas coloca

ressalvas, destacando sérios obstéculos e dificuldades pra a sua implantacdo que, acreditam,
SO se dara alongo prazo:

Olha, eu acredito naincluséo e entendo que elatraz beneficiosreais para o aluno que
apresenta deficiéncia e para o auno dito normal. Este va ganhando com a
experiéncia, mas eu vejo tambhém que, muitas vezes, as situacfes sdo impostas, sem



preparo, sem qualificagdo suficiente. Acontece, mas precisaria ser um processo com
mai s responsabilidade, com mais empenho, apoio em geral, econdmico, politico no
que se refere alegislagdo, corpo técnico da escola, da Unidade de Inclusdo. Ainda se
pode fazer um trabalho mais abrangente a respeito dessa prética na escola (técnica-
E 2).

Paraainclusdo acontecer ndo bastam 6 lei's, é necessario estudar e repensar, na escola, a questdo da adaptacdo curricular, plangjamento,
adaptar o curriculo, adaptar o contelido, objetivos, propostas, avdiagao, tudo... (prof. salade recursos - DM —E 5).

Olha, eu acredito sim, viu!l A coisa ndo é tdo fécil assim, como falam! Néo é s

querer fazer, ndo! ... Tem muita coisa por trés... (prof. ensino regular - E 2).

Se forem somados os percentuais correspondentes as falas dagqueles que acreditam
e dagueles que apGiam a proposta da escola inclusiva, chega-se a um expressivo total de
94,1%, embora parte dessas manifestagdes ndo a considerem como um empreendimento fécil
de ser acancado, mas que demanda muitos aportes, agdes conjugadas nos planos politico,

pedagdgico e técnico, além de cobranca e apoio da comunidade.

Os dados da tabela 2 informam que apenas uma minoria das colocacbes
registradas expressa descrenca na proposta da escola inclusiva, considerando-a como algo
utopico, irreal, pouco aplicavel (5,8%) e sugerindo que esse alunado devesse ser atendido em
Servigos segregativos, como, por exemplo, as classes especiais. Essa posicdo pode ser

ilustrada pela col ocagéo abaixo:

A inclusdo é uma coisa recente aqui na escola. Alunos e mais alunos sdo
matriculados. Claro que nunca recusamos, mas... tem casos muito complicados,
sabe! Tem aluno que sdo da instituicdo. L4, ele estava bem. Tinha todos os
atendimentos. Vem pra ca... Aqui nds ndo temos todo esse aparato. O jeito mais
facilitado para “incluilo na escola é matricula-lo na Classe Especial. L4, sim, ele
terd uma professora a sua disposi¢do, material etudo (diretor - E 1).

Essas colocagbes somam se as de outros entrevistados que consideram os alunos
com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais incapazes de fregientar o
ensino regular e argumentam no sentido de que tenham um lugar e um atendimento
especificos. Argumentam, ainda, que isso € importante para 0 proprio aluno que serd melhor
atendido e também para os outros das salas comuns, uma vez gque o professor tera mais
condicOes de trabalhar com os demais, os ditos normais. Posicbes como essas representam
uma minoria das manifestacfes dos entrevistados (5,8%) e ndo estdo em sintonia com as

concepcdes mais atuais e progressistas no campo da educagdo escolar inclusiva.

Em sintese, os dados evidenciaram a co-existéncia dessas trés posturas frente a

inclusio entre os profissionais da educagdo. E certo que os mais atuantes e engajados s30



favoravels ao processo e apenas uma porcentagem pouco expressiva das manifestacoes foi
claramente contraria a educacdo inclusiva. Todavia, muitos a véem como um pProcesso
complicado, dificil de ser viabilizado, dadas as caréncias do sistema, as resisténcias ja

arraigadas acerca dainclusdo e as baixas expectativas com relacdo a clientela.

De uma maneira ou de outra, a inclusdo, segundo os entrevistados, € um processo
a ser atingindo a longo prazo, e uma evolucdo que ira depender da vontade politica, de
cumprimento de legislagdes, adequacdes de pequeno, médio e grande porte e de se formar

melhor os professores que atuam na &rea.

A conscientizacdo dos envolvidos, a pesquisa na area, a producéo de novos
conhecimentos, o investimento na formacéo dos professores, os estabelecimentos de novas
relacbes e préticas € algo que comega a ocorrer na sociedade. Pequenas sementes estdo
germinando em meio a esse terreno; algumas experiéncias vém florescendo e resultados que
podem ser considerados bem-sucedidos comegcam a apontar para uma educacéo de cunho
mais inclusivo, sem discriminacfes e com aceitacdo da diversidade, rumo a esse processo. O
professor, peca fundamental do sistema educacional, deve estar disposto a mudar paradigmas
e considerar as diferencas individuais de cada aluno. Para isso precisa receber orientacéo e

apoio quanto as formas adequadas de intervir, do ponto de vista pedagdgico e social.

5.3 FATORES QUE FAVORECEM E QUE DIFICULTAM A PRATICA DA
EDUCACAO INCLUSIVA

Visando aprofundar um pouco mais a andlise da temdica que esta sendo
investigada, foram destacados, a partir da andlise do contelido das respostas, os fatores que,
segundo os entrevistados, favorecem e os que dificultam a prética da educagéo inclusiva. Num

primeiro momento seréo analisados os fatores facilitadores, segundo a visdo dos professores:

Tabela 3 - Fatores que favorecem a prética da educacdo inclusiva dos alunos com
deficiéncias e/lou com necessidades educacionais especiais, segundo 0s professores

entrevistados (*)



Escolas

Categorias 1 2 3 4 5 total %

1- Qualidade dos Servigos 24 29 25 21 49 148 (18,15)
de Apoio (Sdade Recursos, (12,0) (7,2 (8,3 (7,0) (6,1
Intérprete, Classe Especid).

2- Préticas naescola 18 3l 25 23 48 145 (17,77)
(trabalho pedagdgico 90 (77 (8,3 (7,6) (6,0
diferenciado)
3-Formagao/capacitacdo dos 10 25 18 21 39 113 (13,84)
professores (média** (5,0) (6,25) (6,0 (7,0 (5,12
4- Condicdes de trabalho 10 18 15 12 33 93 (11,39
(apoio, suporte dos 50 @45 (5,0 4,0 4,7
gestores da unidade)
5 Relagles pessoais e 7 20 16 13 K7 88 (10,79
profissionais naescola (35 (6,0 (5,3 4,3 (4,0
6- Condigdes de trabalho 8 17 14 13 32 84 (10,30
(existéncia de recursos e 40 (42 (4,6) (4,3 (4,0)
mei 0s adequados)
7- Tragjetorias da Educ. Esp.: 7 14 10 11 33 75 (919

avangos nalegidacéo e (35 (35 (33 (36) 4,
seus efeitos na prética

8 Participacio dos pais 6 15 9 10 30 70 (8,57)
B0 @7 B0 (33 37)
Total 816 (100%)

(*) Os nimeros referem-se ao montante de posic¢des expressas (mengdes) pel os entrevistados.

(**) Os numeros entre parénteses correspondem a media das verbalizacBes expressas pelos professores
entrevistados em cada escola. Esse recurso (calculo da média) torna possivel fazer comparagdes entre as escolas,
no que se refere a posicdo dos seus docentes, mesmo sendo diferente 0 nimero de professores das escolas
envolvidas.

Nas falas dos professores entrevistados, o que mais foi destacado como fator que
auxilia na implementacdo da proposta inclusiva é o apoio dado pelos servicos especializados
da Educacdo Especid, intérpretes, itinerancias - domiciliares e na escola -, ao aluno e ao
professor do ensino regular, quando necess&rio (18,15% das manifestagbes). Para eles, o
intercdmbio e/ou parceria ensino especial/ensino regular € essencial Nno processo, pois
favorece a adequacdo de objetivos, recursos, atividades, metodologias e avaliacdoes. A
assiduidade dos alunos aos atendimentos, associada ao estabelecimento de um bom vinculo
com o professor, contribui para dinamizar 0 processo de aprendizagem e de socializacéo

desses alunos na escola e para facilitar o processo de incluséo.

Esses servigos especializados, por sua propria natureza, estruturacéo atendem aos

alunos respeitando suas especificidades e dificuldades, beneficiando alunos da propria escola



e das circunvizinhas. A assiduidade dos educandos que sdo encaminhados aos servigos
especializados bem como a capacitacéo adequada do professor que os atende produzem um
atendimento de qualidade o que, por sua vez e possibilita superar dificuldades de vérias
naturezas. Em relagdo a esses atendimentos, uma professora expressa a seguinte posi¢ao:
“Cada um desses atendimentos € muito importante na sua especificidade. Esses atendimentos
s80 muito importantes para a comunidade” (prof.sala de recursos - DA- E 2).

Sobre aimportancia do trabalho associado e do intercambio entre ambos 0s

professores (ensinos regular e especial), uma outra professora afirma:

Quando a gente trabalha em conjunto como professor da sala de aula muitas
transformagdes e melhorias, a gente consegue, né! E um detalhe ou outro que
aparece, uma informagdo, uma atividade que a gente discute, avaliagdo. O aluno, as
VEZES, NUM grupo menor mostra coisas que na sala numerosa ndo mostra. Além
disso, eles gostam muito de vir na sala de Recursos. Tém um vinculo muito com a
professora e o0s colegas. Esse intercdmbio favorece nosso trabalho. A
responsabilidade é dividida. Sobra mais tempo pra a gente, para 0s outros aspectos
da aprendizagem dele... (prof. sala de recursos- DM- E 4).

Praticamente no mesmo nivel de importancia atribuido aos servicos de apoio, 0s
professores destacaram como segundo fator mais importante na implementacéo do processo
de inclusdo, a pratica desenvolvida dentro da sala de aula (17,77% das manifestactes). Tal
fato € justificado pelos professores devido a evolugdo observada no aluno quando € atendido
dentro de suas limitagdes, utilizando-se de recursos que possam facilitar e estimular seu dia a
dia escolar. Associada a tais aspectos, a escolha de metodologias adequadas, com critérios
justos de avaliacdo, sem protecdes nem elevados graus de cobrancas, também auxilia no

andamento da proposta inclusiva.

A exemplo disso, uma das professoras entrevistadas destacou:

Quando o aluno vem pra escola e tem apoio, adaptando materiais e recursos, o que
ele na verdade necessita, fica fécil. Ele aprende mais, fica mais estimulado. E melhor
para o professor, para 0 auno, para os pais, pois eles ficam mais tranqlilos e até
acreditam mais no potencial do filho, ja que a crianga comega a evoluir. Sdo coisas
poucas que, se o professor souber aproveitar, podem ajudar e muito, muito... (prof.
ensino regular — E 2).

Ouitras professoras mencionam, quanto a esse aspecto:

Eu sou bem atenta a questdes quanto a metodologias. Uso as que mais me audam,
né! Uso e abuso de varios métodos, organizo meus alunos em grupo, conto histdrias,



trabalho com o concreto. Eu vejo 0 que eles precisam e realizo (prof. ensino regular
-E3).

MIiDTa aé/asl;a;éo parte do interesse, da evolugdo e da dificuldade que o aluno tem. Ela me oriertano meu trabal ho (prof. salade recursos
Frente ao exposto, pode-se verificar que o emprego de metodologias e recursos

bem adaptados face ao que o professor espera de seus alunos d4 a ele mais seguranca e
auxilia no desenvolvimento e na evolugdo do aluno. Essas decisdes e préticas contribuem para
melhorar significativamente a qualidade do ensino e favorecer situagdes inclusivas na escola.
Nestes trés ultimos depoimentos, chama a atengdo o fato de que os entrevistados expressam
com smplicidade e seguranca as suas convicgdes. “ S80 coisas poucas, que se 0 professor

souber aproveitar, podem gudar, muito, muito...” (prof. ensino regular- E. 2).

O terceiro fator que, segundo os professores, contribui para melhorar a pratica da
educacdo inclusiva, diz respeito a formagao/capacitagdo docente (13,84% das mengoes).
Nessa categoria, 0s professores mencionam a aquisicdo de conhecimentos e informagdes na
area, a existéncia de cursos bem plangados, voltados para a pratica, com cargas horérias bem
distribuidas, ato nivel de conhecimento dos palestrantes, a facilidade de dispensa assegurada
pela escola e o0 interesse proprio em participar e/ou redizar cursos de graduacdo,

especializacdo, mestrado ou doutorado:

Os professores, cada vez mais, estdo estudando, terminando sua faculdade, fazendo
especializagdo na érea, capacitacfes e mais capacitacdes. Estdo se preparando. Uns
antes até de receber o aluno nasala ( prof. ensino regular - E 3).

Curso na &rea tem sempre... S80 bons, bem fundamentados né! sqglentes, bem
organizados, colaboram com nossa prética (prof. salade recursos- DM — E 3).

Lauand (2000), ao analisar essa questéo, assinala que os modelos de capacitagcdo
na area, na maioria das vezes, sd0 cursos de especializacéo, de aperfeicoamento, cusos de
curta duragdo, seguindo o modelo cléssico de reciclagem do professor e, geralmente,
oferecidos pelas universidades e pelas secretarias de educacdo, cuja eficacia tem sido
guestionada. Nessa mesma direcéo, Oliveira e Costa (2003, p. 45), constataram a necessidade
da formagdo dos professores ser mais vinculada a prética, isto é deve haver um maior
investimento em formagdes continuadas em servico, pois as capacitactes realizadas fora do
contexto ou do trabalho podem se tornar desvinculados das reais dividas e necessidades do

professor.



Outros aspectos também mencionados pelos entrevistado como fatores que
favorecem a prética da educacdo inclusiva foram: a existéncia de recursos, espaco adequado,
nimero de alunos por turma (10,30% das falas); suporte pedagdgico de forma adequada e
continua e por pessoas especializadas (11,39%), e relagbes pessoais harmoniosas entre
professor-aluno, colegas e demais funcionérios da escola (10,79%) das mencfes. Em relacéo a
este Ultimo fator, o depoimento de uma professora € bem ilustrativo: “Hoje, j& se
acostumaram, ja aceitaram e até gostam... Os alunos aprendem muito com eles. Aprendem
mais... Os funcion&rios da escola ndo apresentam rejei¢cdo nenhuma’ (prof.ensino regular — E
5).

Referéncias a importancia do acompanhamerto sistematico, diretivo e atento dos
pais nas atividades e no desenvolvimento global do filho compareceram em 8,57% das falas

relacionadas com os fatores que contribuem para o sucesso da educacéo inclusiva.

Pbde-se constatar a existéncia de um certo equilibrio com relacdo ao vaor que os
professores entrevistados conferem aos fatores destacados. Nenhum deles registrou percentual
de indicagdo muito elevado; nenhum deles foi considerado pouco importante. 1sso sugere que
os professores entrevistados tém uma visdo ponderada, equilibrada e realista de todos os
pontos que concorrem para um trabalho bem-sucedido nessa area. Se algum destague merece
ser feito, este diz respeito aos trés primeiros fatores mencionados pelos entrevistados e que
totalizam 50% das colocagdes registradas. Eles ressaltaram a qualidade dos servicos de apoio,
a importancia da prética pedagbgica diferenciada e a necessidade de formagao/capacitacdo
dos docentes.

Esses fatores constituem, segundo os entrevistados, o “tripé€’ em torno do qual se
podera construir e consolidar uma pratica bem sucedida nessa &rea. Sdo indicacles Uteis para
a definicdo de politicas e programas voltados para a criacdo de condi¢des que favorecam a

implementacéo da educacdo inclusiva na escola.

Algumas conquistas, herdadas de sistemas implantados anteriormente na
Educacéo Especial, também colaboram nesse processo, sendo vistas como fases que legaram
boas influéncias para a educagdo inclusiva. Parte dos argumentos registrados ponderam que,
para que se chegasse ao nivel em que nos encontramos hoje foi necessario superar muitas
etapas, que essa modalidade ndo é exatamente nova porque faz parte de um processo que vai
se desenvolvendo ao longo da histéria.



Essas posicoes correspondem a 9,19% dos registros e sdo defendidas por
professores que atuaram em fases diversas da Educacéo Especial, considerando-a base e
suporte para as etapas seguintes, que foram evoluindo ao longo do tempo até chegar ao atual

patamar.

Contrapondo-se aos fatores que, segundo os professores, facilitam a pética da
educacdo inclusiva, conforme foi exposto acima, na tabela abaixo, estéo identificados aqueles

fatores dificultadores dessa mesma prética.

Tabela 4 - Fatores que dificultam a prética da educacdo inclusiva dos alunos com
deficiéncias e/lou com necessidades educacionais especiais, segundo 0s professores

entrevistados (*)

ESCOLAS
Categorias 1 2 3 4 5 TOTAL%

1. Qualidade dos servicos de apoio 22 15 22 18 31 108
(nsatistatora w1wo G7n @ 60 (8 (2389
2. Fatores relacionados com as familias 9 12 15 13 32 81

45 GO (GO @3 @49 (17,96)
3. Formacéo/capacitacéo de 7 14 12 9 27 69

rofessores(precaria, médi

infiefe()p & mefia B9 (B8 @GO GO @7 (15,28)
4. Trgjetoria Educ. Esp.: descompassos, 3 9 7 12 o 60

legislacdo e suas consequiéncias
(4,0 22 23 (4,0 (30 (13,27)

5. Relagles pessoais e profissionais na 9 8 8 7 16 48
espola 45 (20 @8 @3 @O (106
6. Condigdes de trabalho (caréncia, 6 7 9 8 15 45

insuficiéncia de recursos)
(30 €7 (30 (26) 19 (9,96%)

7. DisposicOes e atitudes dos professore: 8 10 5 6 12 a1

(ndo

favoréveis) (4,0) (33 (16) (20) (15 (9,07)
TOTAL GERAL 452

(100 %)




(*) Os numeros referem-se ao montante de posi¢Bes expressas (mengdes) pelos entrevisiados.

(**) Os numeros entre parénteses correspondem a media das verbalizagdes expressas pelos professores
entrevistados em cada escola. Esse recurso (calculo da média) torna possivel fazer comparagdes entre as escolas,
no que se refere a posicdo dos seus docentes, mesmo sendo diferente os nUmero de professores das escolas
envolvidas.

Em primeiro lugar, com 23,89% de mencdes, esta a questdo da qualidade dos
atendimentos de apoio. Esse atendimento para os professores é favorecer, porém, pode
apresentar falhas e com isso comprometer a possibilidade de um trabalho bem-sucedido na
guestéo da inclusdo. Sua importancia, na evolucdo do alunado na escola, € muito grande pelo
fato de que tais servicos sdo considerados como suporte, apoio e “pontes’ para 0 ensino

regular e por isso os professores esperam muito deles.

Alguns dos entrevistados, referindo-se a essa quest&o, ponderaram:

Eu acho que os atendimentos especializados como Sala de Recursos, Classes
Especiais e Atendimentos Domiciliares sdo 6timos, mas tem que nelhorar mais!
Falta, na minha opinido, integrar a Classe Especial, Ensino Regular e Sala de
Recursos, né! Hoje, eles, por conta da inclusdo querem fechar a Classe Especial,
entendeu! Eu acho que ndo pode! (prof. classe especial- E.1).

A continuidade ou fechamento da Classe Especial, aspecto destacado pela
entrevistada é um assunto muito polémico. Alguns profissionais posicionaram se totalmente
favoréveis a sua existéncia; outros a véem como um sistema que vem barrando a inclusdo na
escola. A Classe Especial € tida como uma das Unicas opcles para aqueles alunos mais
comprometidos.

Faltas constantes dos alunos aos atendimentos, 0 ndo entendimento por parte de
pais e professores acerca dos servigos especializados, associado ao pouco rendimento disso
decorrente e a falta de acompanhamento dos filhos em casa foram algumas das dificuldades
citadas com certa freqliéncia pelos entrevistados. Além disso, 0 ndo encaminhamento aos
servicos de salde e educacionais (atendimentos que irdo auxiliar no desenvolvimento
académico), que o filho verdadeiramente necessita também vem a somar a esse universo de

empecilhos enfrentados pela escola na busca da concretizacdo desse processo.

Para Pedroso e Dias (2003, p. 101), é necessario e possivel que 0S servicos
especializados (Classes Especiais e Salas de Recursos) sejam reformulados e viabilizados. O
funcionamento atual dessas modalidades, embora mais afinado com as necessidades do que

qualgquer outro modelo disponivel, ndo tem permitido o cumprimento dos objetivos gerais da



educacdo nessas circunstancias, sendo passivel de muitas criticas. No entanto, se essas

modalidades forem reformuladas podem se configurar como um caminho viavel e adequado.

Esse aspecto da colaboracéo/participacdo das familias corresponde a 17,92% das
mengdes feitas pelos entrevistados, e apresenta diferentes facetas, mas, quase sempre,

envolvem componentes socio-econdmico-culturais, reconhecidos pel os proprios professores:

Os pais apresentam, por ndo ter recursos econdmicos para viabilizar os
encaminhamentos aos atendimentos especializados como Sala de Recursos, ou eles
N&o tem recursos pessoais para se organizaram para dividir horérios. Necessitaria de
um apoio social aesses pais (técnica— educacéo especial — E 1).

Tavez sgja uma das medidas que devem ser implantadas, ja que a atuacéo
das familias em relacdo aos encaminhamentos desses alunos aos servicos especializados de
salde e de educagdo, conforme as recomendacdes que lhes séo feitas, é outro aspecto que

compromete 0 andamento do processo inclusivo nas escolas.

A formacdo precaria, sem grandes aprofundamentos na é&rea, acarretando
inseguranca na tomada de decisdes frente as necessidades e aos desafios com que se depara
diariamente na sala de aula, também foi um fator bastante mencionado nas respostas dos
professores (15,28%). Os professores do ensino regular queixam-se de ndo possuirem preparo
minimo para trabalhar com criangas com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais
especiais e, por outro lado, parte dos professores do ensino especial tém muito pouco a
contribuir com o trabalho pedagdgico desenvolvido no ensino regular, no sentido de que tém
sua competéncia construida com base nas dificuldades especificas do alunado que atendem

(surdos, cegos e deficientes mentais).

Outro fator dificultador da préatica da educacéo inclusiva, segundo os professores,
est4 relacionado com a propria trgjetoria da Educacéo Especial e corresponde a 13,27% das
mencles registradas. Sistemas desarticulados, com pouco tempo de sobrevivéncia, sem
continuidade, sem aproveitamento de aspectos e/ou estruturas que vinham dando certo
anteriormente, também sdo pontos que dificultam o andamento da Educacéo Especial, mais

especificamente da inclusdo:

As mudancas ocorridas na Educacdo Especial sdo probleméticas e ndo vejo uma
continuidade. Por questfes politicas, talvez, ndo tem continuidade. Aquele que foi
em que funcionou joga no lixo e diz: vamos mudar! O Unico trabalho que eu vejo
gue continua é o trabalho da Unidade de Inclusdo que a gente faz na escola. S6 que
eu 0 vejo como um trabal ho que esta muito solto, esta sem direcionamento. Cada um
trabalho do seu jeito, na sua ética. Cada um age de seu jeito, sem unidade de
trabalho (prof. sala de recursos- DM- E 3).



Ouitros fatores mencionados relacionam se com condicdes de trabalho (9,96% das
colocacOes feitas pelos professores), traduzidas em poucos recursos, falta de adaptagoes
fisicas, estruturais e de relacionamento da escola: “Eles jogam a crianga aqui e néo te déo
recurso para fazer uma rampa, materiais pra fazer adaptacdo em banheiro, adaptacdo em sala

de aula. SO querem incluir, mas ndo preparam a escola paraisso...” (diretor — E 1).

Sem dlvida, esses sd0 aspectos que também dificultam a inclusdo, pois, se 0s
alunos ndo estdo bem adaptados fisicamente, fica comprometida a sua adaptacéo social, o seu
desenvolvimento cognitivo e afetivo e ndo poderdo apresentar melhora ou ser incluido em

todas as atividades e momentos da escola

Em consonancia com isso, Gutierrez (1999) entende que o primeiro aspecto a ser
considerado para que ocorra a inclusdo de alunos com deficiéncias e/ou com necessidades
educacionais especiais € a estrutura fisica, visto que se ela ndo estiver adequada, inviabiliza o
restante do processo, ou sgja, de nada adiante pensar em acessibilidade de curriculo e cortatos

sociais, se 0 acesso fisico aos diferentes ambientes da escola ndo forem possibilitados.

Finalmente, as referéncias as disposi¢oes e atitudes discriminatorias, como fatores
gue dificultam o trabalho inclusivo na escola, correspondem a 9,07% das colocacOes dos
professores e revelam um lado menos luminoso neste retrato sem retoques da pratica da
educacdo inclusiva. Com relagdo a isso, um professor do ensino regular de uma escola
afirmou: “Aqui na escola tem um pequeno problema quanto a discriminacéo: falam que ndo
existe, mas isto persiste. E uma coisa socid. Tem em todos os lugares da sociedade, na escola,
igreja, clubes... E um problema que so, a longo prazo ir4 se resolver...” (prof. ensino regular-
E 4).

Essa colocacdo indica que atitudes e préticas discriminatorias ainda persistem na
escola, apesar de todo o trabalho realizado. Essa é uma das situagdes que mais dificultam o
trabalho, ndo s na escola como em todas as outras esfera da vida social; € algo mais profundo
e de grande amplitude. E, frente a esse emaranhado de situacbes e/ou fatos que emergem
guando se procura implementar o processo inclusivo na escola, vé-se que, além da elaboracéo
de propostas eficazes, apoio técnico ao profissionais atuantes, deve-se investir em campanhas
e aividades conscientizadoras acerca da questdo, buscando estabelecer uma relacdo

harménica, igualitéria, dentro de moldes verdadeiramente, inclusivos.



Tais medidas foram destacadas por aguns dos entrevistados gque as classificaram
como auxiliares ao processo. Esse processo ndo € nem um pouco fécil, mas nem por isso
deixa, segundo eles, de ser algo atingivel e necessario. Nesse sentido, parte dos entrevistados

posicionaram:-se da seguinte forma:

O pessoal acha que é s6 por no meio e pronto! Ndo é bem assim, ndo! Eu acho que é
uma coisa que precisa de um trabalho mais técnico em cima do proprio auno, da
prépria sala porque, como eu falel, as vezes, os que estdo frequentando n&o
entendem a situacdo, entdo, o trabalho tem que ser para todos, tanto para os que tém
necessidades especiais e para os que nao tém (prof.ensino regular - E 4).

Ja outro grupo de professores, avaliando a evolugdo e a esséncia do processo

inclusivo em sua escola, colocou:

As vezes, esses dias, nds estdvamos conversando, as criangas, 0s jovens e até
adultos, né! que chegam a escola ndo tem tanta dificuldade de adaptacdo, de
integracdo e até em inclusdo, assim, entre aspas. Nao tém tanta dificuldade, porque
entdo, o corpo técnico, docente, as criangas e 0s alunos, toda a comunidade escolar
ndo vé como rovidade, a exemplo que a gente vé em outras escolas: “aquele
tumulto até a adaptacdo desse aluno que chega, a gente percebe... Teve uma época,
mas se superou essa fase! E um ponto positivo para quem atua, os profissionais e
criangas que chegam. Eu acredito! (prof. salade recursos- DM — E 4).

Outra categoria de entrevistados, também atores e/ou participantes desse processo,
s80 0s pais e/ou responsaveis por tais educandos, elementos, sem davida, indispensaveis e
diretamente envolvidos e, na maioria dos @sos, interessados no andamento do processo
inclusivo na escola. Foram entrevistados dez pais, mediante entrevistas semi-estruturadas, e
juntamente com os dados de observagdes e as andlises dos relatorios, foi possivel apreender
algumas informagdes e impressdes que eles tém acerca do processo inclusivo. Todos se
propuseram a falar e relatar experiéncias vivenciadas, na qualidade de pais e maes que
matricularam seus filhos no ensino regular e/ou nos atendimentos especializados da Educacéo
Especial (Sala de Recursos), nas areas de deficiéncia visual, auditiva e mental e das classes

com intérpretes no ensino regular, no caso dos surdos.

Nesses levantamentos, pbdde-se, também, mapear conceitos, expectativas,
avaliagdes, apontamentos de aspectos tanto facilitadores como dificultadores do processo

entdo investigado.

Os pais, de modo geral, acreditam e véem o processo inclusivo de alunos com

deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais no ensino regular com algo viavel



e importante que, gradativamente, vem ocorrendo e que, a longo prazo, ira se estabelecer nas
escolas. Concordam com sua implantacéo e comecam a verificar indicios de concretizacéo
desse processo, além de confirmarem a existéncia de algumas experiéncias bem-sucedidas na

escola. Nesse sentido, uma mée (E 5) afirmou:

Eu vejo a matricula desses alunos na escola como uma coisa muito boa
Antigamente ndo se ouvia falar nem se pensava nisso. Eles tinham mesmo € que
ficar em casa ou na APAE. Eles eram ent&o os bobinhos, os que ndo aprendiam de
jeito nenhum. Hoje ndo, eles vém pra escola mesmo! Foi isso que mudou e hoje faz
grande diferenca. Assim eu acho...

Nessa questdo, outras acrescentam:

Olha, eu acredito nessa inclusdo que esta acontecendo. Sera muito bom! Olha, s
tem um porém, ela, no meu ver, ndo aconteceu. E uma grande ajuda para todas as
criancas que tém deficiéncia, principalmente aquelas... como se fala? Ah! as mais
comprometidas (mée E 3)

Nessa coisa de inclusdo eu estou acreditando, sabe! Posso até te contar... Minha
alegria de ver meu filho na escola foi grande, sabe! Escrevendo com |&pis e caderno.
Trouxe acartilha e me disse que estava lendo. Foi maravilhoso! (mée E 4).

Um outro grupo reconhece o valor e a importancia do processo, entretanto,
encaram-no como de dificil concretizagdo: “E uma coisa muito boa, mas ndo é t3o fécil de se

chegar...” (mée E 4).

Outro aspecto que muito preocupa os pais, segundo estudos e que também foi
diagnosticado nesta pesquisa, refere-se a davida que eles tém quanto ao acompanhamento e
a0 prosseguimento dos estudos dos filhos incluidos (GLAT; DUQUE, 2003, p. 71). Isso
ocorre, com maior prevaléncia, entre pais de alunos oriundos de instituicdes especializadas

e/ou mais comprometidos.

Embora acreditando na escola inclusiva como um idea a ser perseguido, os pais
fizeram varios questionamentos sobre a validade de “incluir” um aluno com deficiéncia no
ensino regular se ele ndo tiver condicbes de acompanhar as atividades académicas
desenvolvidas pelo resto da turma. Como sera o desenvolvimento dele? E as relagdes com os

demais colegas? Quais as expectativas com relacdo a sua escolaridade?

Essas sdo indagacOes constantes feitas pelos familiares dos alunos incluidos no
ensino regular. Em outros momentos dos relatos e/ou falas, porém, os pais mostram ter um

ponto de vista correto sobre o conceito de inclusdo: “Na inclusdo, ele estudam junto com todo



mundo. E muito legal! Os direitos S30 iguais, os deveres iguais, também... E muito bom! Todo

mundo melhor, se desenvolve. E véido, né! Isso eu penso” (E 3).

Essa é uma visdo otimista do processo inclusivo. Outros, no entanto, assim como
os professores, referem-se a ele como algo ambiguo, confundindo-o com o de integragéo: “A
inclusdo que se diz, que se fala muito, € colocar o aluno na escola e quando ele der conta,
puder estudar na escola, ele ai ficara estudando e aprendendo” (E 3). Vérias sd0 as maneiras

utilizadas pelos pais para explicar ainclusdo e a situagéo do filho.

Em raros momentos, os pais demonstram ndo conhecer 0 Processo e véemno
como dificil. Falam sobre as dificuldades e limitagdes dos filhos de formas variadas,

apontando solucdes diversas:

Nesse ponto eu ndo sei falar nada, ndo! Ninguém reclama dele, né! Ninguém fala
nada, né! N&o faz bagunca. No ano passado ndo quiseram que tirasse ele de jeito
nenhum! N&o adianta tirar ele. Pode mudar para qualquer escola, €ele tera
dificuldade, pode ser a melhor professora... Vou ver, se ele ndo aprender, vou tirar
da escola porque ndo adianta se ele ndo gosta. Vamos tentar de tudo, pelo menos ele
saber. Ler ele seébe, mas esquece na hora. Comega tudo de novo. Tem algumas
palavras que ele ndo esquece. Ele ndo gosta mesmo de estudar. Ele gosta de
trabalhar de cavalo. Quando ndo tem aula é umafesta(mée - Classe Especia E 3).

Podemos destacar a fala bastante significativa de uma mée que analisa e descreve

0s passos do desenvol vimento do processo:

Sabe, Jucélia, eu tenho minhas dlvidas quanto a esse processo. E uma coisa muito
nova, cada escola caminha de um jeito. Umas estdo melhor, outras pior. Umas erram
e tentam acertar. Outras desistem no caminho. Esta escola, eu acho que tende a
melhorar. JA melhorou e eu espero muito mais (E 3).

No geral, pode-se observar que 0s pais se mostram satisfeitos com o atendimento
prestado e consideram a escola um lécus privilegiado para o desenvolvimento do filho. Glat e
Duque (2003) complementam essa idéia destacando que o sistema publico de ensino, em
nosso pais, embora tenha vérias caréncias (também citadas pelos pais) comporta instituicdes e
escolas publicas (federais, estaduais e municipais) de excelente padrdo e que, apesar de todas

as dificuldades, desenvolvem um trabalho de qualidade reconhecido pelas familias.

No transcorrer das falas, como se pode observar no quadro abaixo, destacaram-se
mais aspectos facilitadores que dificultadores, demonstrando, assim, o caminho promissor

percorrido por essas escolas rumo ainclusao.



Tabela 5 - Fatores que favorecem a prética da educacédo inclusiva de alunos com

deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais, segundo pais e€/ou

responsaveis
ESCOLAS
Categorias 1 2 3 4 5 TOTAL%

1. Formagao/capacitacdo de . 12 10 11 11 44
professores (6,0) (5,0 (36) (36 (17, 47)
2. Relagbes existentes na escola - 10 9 11 12 42
(alunog/paid profissionais atuantes) (5,0 4,5 (3,6) (4,0 (16,67)
3. Apoio €/ou suporte . 14 8 7 12 41
pedagogi co/educaciona recebido (7,0 4,0 23 4,0 (16,27)
4. Qualidade dos Servicos de Apoio . 11 9 6 10 36
(Sala de Recursos, Intérprete, Classe (55) 45) (20) (33 (14,28)
Especid) '
5. Préticas da escola (trabalho . 9 7 8 9 33
diferenciado) 45 @9 (28 (B0 (13,09)
6. Existéncia de recursos/meios . 8 6 9 7 30
7. Trajetdrias da Educacdo Especidl, . 8 6 5 7 26
avancos nalegisacdo e seus efeitos na 4,0 30 (25) 23 (10.32)
prética '

TOTAL GERAL 256

(100 %)

(*) Os nimeros referem-se ao montante de posic¢des expressas (mengdes) pel os entrevistados.

(**) Os numeros entre parénteses correspondem a média das verbalizacBes expressas pelos diferentes
profissionais entrevistados. Esse recurso (célculo da média) torna possivel fazer comparagdes entre posi¢des dos
envolvidos, mesmo sendo diferente o nimero dos participantes da pesquisa.

Dos entrevistados, 17,47% destacaram que a formacdo dos profissionais, bem
como sua capacitacdo auxiliam na melhoria da qualidade do ensino efetivado na escola, vindo

a colaborar na concretizacdo da propostainclusiva. Uma mée (E 5), a exemplo disso, afirmou:

E muito importante, necessario que os professores facam curso para eles
aprenderem, porque, ndo porque sdo professores que ndo precisam estudar, aprender.
Eles tem que aprender e ir melhorando a forma de ensinar nossos filhos, ainda mais
0s que sdo deficientes que tém problema.



Outra mée (E 2) expressou-se: “Os professores crescem, melhoram sua didética
Aprendem a integrar-se, né! como os aunos os entendem melhor. Eu sinto melhora na

professora apos ela retornar dos cursos. E valido! Precisa mesmo de mais, se possivel...”

Aqui, os pais fazem uma andlise da importancia e da repercussdo que cursos e
capacitacdes of erecem ao professor no seu dia-a-dia ha escola. Alguns se sentem até, de certa
forma, privilegiados pela professora estar se empenhando e buscando novas saidas e/ou
sugestdes para trabal har mais adequadamente e estimular o desenvolvimento do aluno. Assim,

uma mée (E 4) destaca:

Cursos e estudos séo importantes para o professor. O governo ou 0s outros que
trabalham com isso deviam investir mais em cursos, no professor. Ele ndo tem tanto
tempo para estudar. Tem que se organizar, pensar num jeito. O professor mais
preparado €ele ensina com mais gosto e melhor. O aluno aprende mais féacil, sabe!

Essa fala reforca o argumento de varios autores que defendem e lutam pela
implementacdo e/ou melhoria de programas de formagdo, capacitacdo e supervisdo de
profissionais que lidam com clientela. Esses estudiosos requisitam uma formagéo inicial
gue ja contenha estudos e informagdes tedricas e praticas acerca da incluséo e das

deficiéncias, além da formacdo continuada desses profissionais.

Pensando nessa questdo de formacéo e capacitacdo, Oliveira (2003, p. 38), em
seus estudos, destaca a necessidade de professores, coordenadores pedagdgicos, diretores de
escola e equipe técnica de instituigdes escolares desenvolverem um trabalho pedagdgico com

0 aluno de modo a favorecer ainclusdo, capacitando-se e preparando-se melhor.

Para Martins (2003, p. 12), que acompanhou os trabalhos realizados tanto em
ambito governamental como privado, quando bem preparados e apoiados no cotidiano
escolar, os professores deixam de lado o medo, derrubam barreiras atitudinais ainda
existentes, incentivam a colaboragdo entre pares, tornamse capazes de refletir frente a sua
pratica, avancando, aperfeicoando as suas acles e, conseqientemente, melhorando o ensino

ministrado.

Muitos pais, inclusive a mée E 2, destacaram a diferenca nas atuacGes dos
professores e a validade de cursos, sgja de extensdo, semin&rios, congressos, capacitacdes
temporérias, enfatizando a necessidade dos professores (e demais funcionarios) terem uma
formagdo profissional de base solida, enriquecida, critica e direcionada a sua prética em sala

de aula, além de realizarem aperfeicoamentos através da formagao continuada.



A maioria dos pais entrevistados reconhecem e tranquilizamse, sentindo-se
valorizados, ao observarem a preocupagdo da escola, mais especificamente dos professores,
na concretizacdo de cursos/capacitacoes. “A professora da J. fez até curso para trabalhar com
ega’ (mé&eE 2).

Outro aspecto, segundo mée da E 4, que favorece e/ou colabora com a
concretizagdo da inclusdo é o apoio e/ou suporte pedagdgico educacional recebido pela escola
(16, 27%), através do qual os profissionais como diretora, coordenador e demais profissionais
(merendeiras, guarda e faxineiras) aprendem a como lidar com ta clientela, valendo-se do
apoio das técnicas direcionadas a educacéo especial.

Nesse sentido, a mée da E 3 destacou: “E importante todo mundo aqui na escola
saber como fazer com essas criangas... Todo mundo aqui deve se esforcar e entender melhor

esta parte”’. A outramée (E 2) acrescenta:

Eles podem levar esse trabalho para pessoas que podem interessar, que pode ajudar a
gente! Entdo... porque uma pessoa que entende vai busca e a gente ndo entende.
Trabalhar junto com a gente!... Cada um faz a sua parte. Um ajuda o outro, ent&o!

Ja outro grupo de maes entrevistadas vé o trabalho exercido pela equipe de
Educacdo Especial como valido e necessario:

Aqui na escola tem técnicas que vém a cada semana para orientar o professor, ajuda
ele e nos gjuda também. Faz quando preciso, encaminhamentos pra hospitais, postos
para fazer exames, tirar alguma ddvida e fazer algum encaminhamento para um
atendimento na escola, igual tem aqui, asala de reforco, ndo como se diz, Sala de
Recursos. (mée- E. 4).

Outra completa: “Quando se faz direitinho 0os encaminhamentos que eles passam,
a crianca € atendida e passa a melhorar em tudo, até em casa e na escold’ (mée E 3). Ja a
coordenadora de Educacéo Especial (SED/MS) afirma:

Na verdade, fala tanto em Educagdo Especial, capacitacdo, mas na verdade o que

necessita € que ndo se tenha Educagdo Especial, pois quando isso acontecer todos os
segmentos ja se capacitaram e aceitaram as diferengas. I1sso € um sonho mas

precisamos mudar a educagdo especial! a comegar pela formagéo dos professores,

basi camente uma formac&o para todos e com todos. O que falta paraisso é uma acéo
articulada da Secretaria de assumir uma proposta inclusiva e trabalhar junto com a
Educacdo Especia. Deve-se fortalecer a educacdo especial pois ela sozinha ndo da

conta disso tudo!



Fica evidente a preocupacdo das maes com relagdo a escolaridade e ao
desenvolvimento global do filho. As mées demonstram ter certo conhecimento acerca dos
atendimentos e forma de encaminhamentos. Percebe-se, também, a ndo distin¢do entre Sala de
Recursos e Sala de Reforco (recuperacdo paraela) que muitos profissionais, inclusive
professores, realizam, embora a entrevistada destacada faca imediatamente a correcéo. Além
disso, a entrevistada vé a presenca do técnico como fundamental na escola, até como um
apoio para efetivar os encaminhamentos, necessarios para o trabaho e a evolucéo da crianca

naescola.

Em outros momentos, a mée da E.2, apés avaliar e destacar o trabalho realizado
pela técnica da escola, citou seu encantamento e agradecimento a essa profissional: “E
porque, no comego, J. estava muito estressada. Ela pls a J. para pintar, relaxar, ela ensina

muito bem. Gostei muito delal”

Nessa fala vé-se 0 bom vinculo estabelecido da crianga com a técnica e a familia,
bem como o compromisso dela com o desenvolvimento global do aluno explicitado na
procura por uma atividade recreativa e diferente para atrair a atengdo e desenvolver sua auto-
estima. A satisfacdo e o trabalho em conjunto com a familia, para aguns estudiosos, é
primordial para se pensar e/ou redlizar experiéncias bem-sucedidas na inclusdo. Essa
conquista ndo seria nada mais do que o reflexo do trabaho em parceria
escola/professor/familia. Essa triade deve ser um processo muito pensado e admejado quando

se pretende construir um processo mais inclusivo dentro da escola.

Em outra oportunidade, por meio dos relatos, houve a mencéo da importancia do
acompanhamento sistemético do professor do ensino regular, dos servicos especializados, do
coordenador pedagdgico da escola e da direcdo como um apoio essencial ao desenvolvimento
do aluno. O suporte e o interesse de tais profissionais, conjuntamente, proporcionam, segundo

os entrevistados, auxilio e colaboram para a efetivacéo do processo inclusivo na escola:

O diretor e o coordenador, junto com a professora gjudam bastante. Quando a
professora da sala de aula consegue fazer um trabalho junto com a do recurso,
podemos ver como eles melhoram. E muito bacanal Vemos o resultado... (mae E 3).

O diretor e o0 coordenador também s80 pegas chaves nesse processo. Sua
participagdo, como eu lhe digo, a atuacdo deles enquanto gerenciador, comandador
da escola & muito importante (mée E 2).

“Se 0s outros da escola ndo gudam, a coisa ndo vai...”. Complementando a faa

dessa mée, isso pode ser constatado no relatério de umatécnica (E 2):



R. é filho adotivo do casal desde os trés anos de idade, juntamente com o irméo
cagula que esta na 42 série. Logo que a mae percebeu dficuldades quanto a
coordenagdo motora. Era hiperativo. Fazendo exame neurolégico, foi constatado
atrofia cerebral, ocasionando atraso cognitivo. Nessa época, teve inicio o
atendimento psicoldgico, o que continua até hoje com o apoio da T. O. (terapia
ocupacional). Atualmente, faz tratamento psiquiatrico, 0 que ministrou o
medicamento Milleril - 50mg.

A vida escolar de R. teve inicio aos seis anos na E. S. Fez dois anos de pré-escolar.
Reprovou dois anos na 22 série. Em 1998, a escola solicitou avaliagdo pelas técnicas
com a queixa de se ausentar da sala de aula e ndo acompanhar os contelidos
escolares. Segundo o relatério da técnica da época (CIEEsp), em avaliacdo
psicol dgica, demonstrou bom desempenho na escrita e leitura. E criativo. Quanto &
interpretacdo do que |, tem alguma dificuldade. O raciocinio 16gico-matemético
possui defasagens. Apresenta pouca atencdo e concentragdo, atrapalha-se para
resolver as quatro operacoes.

No relatério da professora da Sala de Recursos (E 2) que acompanhou R., consta

que:

Através da conquista e dialogo com a professora R. pode-se mediar as situacfes de
conflitos na escola estabelecendo um bom circulo afetivo para beneficiar seu
desenvolvimento psicossocial tais como: memdria, atencdo, concentracdo,
criatividade e socializacéo.

Pbdde-se também certificar-se que com o apoio da Sala de Recursos trabalhando e
explorando sua escolarizagdo sendo atendido em sessfes de psicoterapia ,
acompanhado do uso de medicacOes e atendimento neuroldgico e psiquiétrico
freqliente conforme sua necessidade e orientagdes médicas, R. tem melhoras
consideravel no seu processo de aprendizagem e socializagao.

Seguidamente, verificouse nas demais anotagdes feitas nos relatorios que R. teve
aprovacOes sucessivas, bem como manteve-se mas concentrado e interessado em suas
atividades e atitudes na escola. Orientou-se, na ocasido a continuidade do atendimento de
psicologia e observouse uma gradativa diminuicdo de dosagem de medicacdo e seu
desligamento, em 1999, do atendimento de Terapia Ocupaciona (TO). Observou-se, também,
seu desligamento do servico especializado (Sala de Recursos), no ano de 2000, dado a sua
evolucdo e condigdes, podendo prosseguir sua escolarizagdo de modo mais independente,
acompanhando atividades “sozinho”. Com a andlise desse documento, confirma-se a
importancia do acompanhamento educacional escolar adequado, associado a
participacao/acompanhamento e interesse da familia ao aluno, como o caso de atendimento
ligado a salde.

Continuando o retrato dos relatos observados, verificouse que 14, 27 % dos pais
e/ou responsaveis entrevistados valorizam e/ou véem os atendimento especializados da area
(Sala de Recursos, Classes Especiais, Ensino lItinerante, Domiciliar e Atendimento de

Intérprete em Sala de Aula) como colaboradores no processo:



Aqui na escola tem uma Sala de Recursos que ajuda muito as criangas. Elas vém
alguns dias pela manha. A professora ensina bem. Tem bastante material. Ela é
esforcada, conversa bastante com as criancas. E criativa. Sua sala é bem colorida
com bastante desenho, letrinhas, musica. Quando eu chego eles sempre tao fazendo
algum joguinho, uma tarefa. Ele gosta muito de vim aqui. Nos dias que ndo tem é
um apuro danado! (E 4).

Nessa fala, a mée denota, de uma forma simplista, sua admiracéo pelo trabalho
realizado pela professora do servico especializado, no caso, a Sala de Recursos. Avalia
também sua didatica, criatividade, atividades desenvolvidas, sua relacéo com os alunos e sua
capacidade de inovar e/ou plangjar seu dia-a-dia. Em todos os momentos de sua fala, a méae
tem uma visdo bastante positiva quanto ao trabalho desenvolvido com o filho e com as demais

criangas.

Outramée (E 5) observou que:

A professora da Sala de Recursos é muito carinhosa, esforcada. Me chama sempre
parafalar de S. Eu estou muito contente, feliz mesmo com a melhora dele na escola.
Ele melhorou muito depois que entrou aqui.

Vocé tinha que ver €le antes... nem recortava direito, ndo conseguia fazer letra, ndo
escrevia 0 nome dele, ndo pintava, ficava quietinho vendo os outros. Hoje escreve,
faz continha, canta, brinca, é bastante desenvolvida, até falar fala mais bem! Tenho
muito a agradecer atodos.

Nesse recorte podemse observar 0 reconhecimento e a avaiagdo do
desenvolvimento do filho apds o ingresso na Sala de Recursos, apGia e auxilia no

acompanhamento e na evolugdo do aluno incluido no ensino regular.

A mée (E 3) de uma aluna matriculada na Classe Especia afirma:

Ela, depois que veio pra cd melhorou muito. A professora ensina bem. Tem o
caderno mais organizado, limpo. Estd mais tranquila, melhorou o comportamento.
N&o tem mais tanta reclamacdo. Fico mais tranquila em casa. La no C. (escola
especial) elafugia. Eradificil...

Alguns pais também procuram auxiliar no processo de escolarizagdo dos filhos:

Eu sempre gjudo nas tarefas quando eu posso. Venho nas reunides, nél e sempre
pergunto pras professoras como ele estd. N&o deixo ele faltar de jeito nenhum. Ele
ndo falta, s6 quando esta doente. N&o dou deixa pra ele, sendo vocé sabe, ndo se
esforca, ndo quer vim. 1sso pra mim é ruim, quero que ele melhore e aprenda. Eu
ensinoaeleoqueeusei...(E 4).

Outramae ( E 5) retratou aimportancia do intérprete na escola:



Ela veio 0 anos passado dar aula aqui na escola. Eu vejo o quanto meu filho
melhorou. Ele é surdo, vocé sabe! e o surdo precisa desse apoio. Ele estd mais
esperto, entendendo mais as coisas, mais comunicativo, até vou te dizer. Acho que a
escola aqui € muito boa, ajuda muito, se preocupa com 0s alunos.

Nesses pequenos recortes, pode-se constatar a manifestagéo de reconhecimento e
tranquilidade que os servigos especializados proporcionam aos pais de aunos com
deficiéncias e/lou com necessidades educacionais especiais incluidas no ensino regular. Seu
papel, beneficios e especialidades sdo descritas e aceitas pelos pais e/ou responsaveis

entrevistados, ab mesmo tempo que tentam auxiliar seus filhos dentro de suas possibilidades.

Ja 13,09% das faas proferidas destacam as praticas pedagégicas efetuadas por
meio de um trabaho diferenciado, atento as necessidades e as especificidades de cada

deficiéncia e/ou dificuldade encontrada.

Uma mé (E 4) fada dos encaminhamentos e descreve, de forma sucinta, a
trajetdria do seu filho na escola, destacando a participacéo dos servigos especializados (Sala
de Recursos, Classe Especia) para seu acompanhamento e melhoria na parte académica do

ensino regular.

Ele sim faz hoje aqui na Sala de Recursos. Ele estuda la no RB. Encaminharam ele
para |4, né. Ele estava fraguinho, ai eles encaminharam para a Classe Especial |4 no
RB. Mas, ele ja passou para a sala de aula normal 14, né! Hoje ele esta melhorando
gracas a esse apoio, né!

Outra retrata bem essa posi¢céo dos entrevistados:

E bom que os professores aqui preparam para eles tarefinhas novas, bonitinhas que
ajudam eles a aprender e a entender melhor as coisas. Eles gostam das coisas novas
que tem na escola. Tem passeios, festinhas, musicas, novidades que tem na televisdo
eles aprendem também... (E 5).

E ainda outra acrescenta:

Meu filho é bem cuidado na escola. A professora corrige sempre as tarefas. Faz
ditado, toma leitura e a tabuada. Quando ele ndo aprende faz uma recuperagdo, um
trabalho especial para ele aprender. E €ele aprende, né! melhora. Isso eu admiro
muito aqui naescola (E 4).

Quanto a necessidade e a importancia da realizacdo de um trabalho diferenciado,
grande parcela dos pais, dos professores e dos demais profissionais atuantes na escola
reconhecem e buscam redizar tal procedimento como um modo de auxiliar no processo

inclusivo de tal clientela na escola.



Algumas técnicas referem-se a essa situacdo em seus rel atorios:

A professora recebeu orientacBes e sugestbes de atividades para trabalhar
oferecendo oportunidade e estimulo para que 0 mesmo pudesse sentir interesse e
caminhar de acordo com suas condic¢des tanto cognitivas como motoras (E 5).

Orientou-se a escola e a familia para se trabalhar muito com F. com atividades de
leitura, estérias de diferentes literaturas, explorando sua interpretacdo, producdo
escrita e oral, escrita de palavras simples e complexas, célculos de adi¢cdo e de
subtragcdo com apoio de material concreto, respeitando seu ritmo e dificuldades (E
3.

Ja a professora da sala de recursos (E 3), referindo-se as suas atividades e préticas

escolares, registrou, em seu relatério diério, acerca de seu auno:

Realizou a atividade de recorte e colagem com bastante disposi¢do. Gostou muito da
histéria Cadeia Alimentar. Recortou-a com bastante detalhe a reproduziu em
desenho com massa de modelar. Apresentou bom desempenho em atividade de
guebra-cabeca.

Na histéria em seqliéncia, apresenta dificuldade em organizacdo 16gico-temporal.
Denota certa dificuldade de montar e seqUenciar os quadros. V& os quadros
isoladamente. Apresenta dificuldade antes e depois. Consegue visualizar as palavras
iguais para jogar o dominé. Ao ligar palavra com o desenho quer que mostre como
escrever. Ao montar, encontra a peca do domindé e joga.

Nessa transcricdo feita pela professora, vé-se 0 interesse e a preocupacdo da
professora em retratar as atitudes, reagoes e desempenhos de seus aunos, visto que isso pode
orienta-la em novas atividades para melhor trabalhar com eles. Recursos diversificados,
objetos variados e intercalados entre as atividades foram artificios muito utilizados pela
professora. Em observagdo em sala, viu-se que tal professora tem se empenhado em plangjar
atividades de acordo com as dificuldades dos alunos, propondo, em alguns momentos,
desafios e situagdes que levam o auno arefletir, esforcar-se a explorar seus limites, buscando
melhorar e crescer. A auto-avaliacdo foi uma postura muito enfocada. A professora, além de
preparar atividades que exploram a leitura, a escrita e o cdculo, nas atividades observadas,
promove interacdo, trocas e didlogos entre os colegas do grupo, cujo nimero pequeno (5). Os
componentes desse grupo eram oriundos da escola e de escolas circunvizinhas. A professora
relatou também que procurava orientar e trabalhar conjuntamente com a professora do ensino
regular.

Complementando tal fala de respeito ao ritmo e as especificidades das
dificuldades de cada aluno, compete- nos destacar a descricdo da técnica (Educacdo Especial -

E 4) a esse respeito: “O auno portador de visdo subnormal geralmente é mais lento, moroso



para completar suas atividades escolares. E importante que o professor lhe dé o tempo
suficiente para a conclusdo de suas atividades’. Essas sdo, em geral, algumas das posturas
adotadas pelos professores e demais funcionarios da escola muito valorizadas e respeitadas
pelos pais, segundo relatos obtidos nesta pesquisa, concomitantemente com as realizadas por

autores e pesguisadores da area.

A seqguir, verificase que 11,09% dos entrevistados referemse a utilizagdo de
recursos e meios adequados para facilitar e/ou operar o processo inclusivo na escola. Uma
mée da E 2 faz referéncia a isso: “Eles estdo equipadinhos, nél O que a gente da é um

caderninho e o resto é eles quem déo. Com fone, tudo certinho!” Outras também comentam:

A escola também é equipada. Ela tem material para trabalhar com os alunos que
apresentam mais dificuldade e os que tem deficiéncia (E 4).

Aqui na escola eles investem muito em material. Tem de tudo, livros, cadernos,
jogos, 14pis, tinta, brinquedos. E tudo bem preparadinho (E 5).

A escola é bem adaptada a eles, o diretor fez rampas, quadro com informagdes,
diminuiu nimero de alunos quando tem na sala aluno com deficiéncia (E 5).

As adaptacdes e a selecdo de recursos adequados e suficientes sdo, segundo varios
especidistas na area e pais, itens importantes para a concretizacdo da inclusdo. Além disso,
esses procedimentos estimulam e colaboram com a educacéo e com a evolucéo de todos os

alunos, sgjam os ditos “normais’, sgjam 0s com necessidades educacionais especiais.

Outro aspecto citado pelos pais €/ou responsaveis, em 16,67% das faas
registradas, sdo as relacdes positivas e harmoniosas existentes entre alunos, professores e
demais profissionais que atuam na escola. Uma mée, frente a isso, assevera: “Aqui todo
mundo se da bem. Isto € importante. Todo mundo se conhece. Um guda o outro. As
professoras, a diregdo, a coordenadora e a técnica sempre estdo ajudando e tentando achar um
jeito paraa C. melhorar e aprender mais’ (E 3).

“Por ser uma escola pequena acredito ter uma troca, boas relacbes entre os

profissionais e pais’ (E 4). Nesse sentido, a técnica da E 4 complementa em sua entrevista:

Eu acho que todos aqui, existe uma relagdo muito boa na escola. Eles se conhecem,
conhecem os alunos, por ser uma escola até pequena, até ha essa possibilidade.
Ent&o, o inspetor, o coordenador, o professor de Educacdo Fisica, de Educacdo
Artistica sempre estéo atuando junto, né! A diregdo, a coordenacdo estdo tentando
fazer um trabalho em que a crianga sempre seja uma crianga normal, igual a outra,
sem diferenca.

Também se obteve as seguintes falas:



Eu vejo essa escola como uma escol a bastante empenhada nainclusdo. Tem bastante
deficiente estudando aqui. Todos se dado bem, os aunos, os professores, 0s
coordenadores, os diretores sd0 muito legal... E um clima muito bom. Todos se
ajudam, né! E tudo muito bom... E vai se caminhando, né! (m&e E 5).

A técnica que trabalha aqui é muito boa. Vem sempre avaiar e explica tudo. A
coordenadora também é muito boa. A diretora sempre muito atenciosa, faz reunides,

chama a gente, fala com os professores sempre tentar melhorar e gudar os alunos.
N&o tenho mesmo o que reclamar (mée E 3).

Aqui todos se ddo bem, desde a merendeira, todos... Isso é passado para os pais e
também aos alunos (mée E 2).

Esses coment&rios mostram como é necessario e viavel o estabelecimento de
relagdes harmonicas e coletivas entre os profissionais que atuam na escola. O sentimento de
ver o0 interesse das partes envolvidas no trabalho e de pertencer ap grupo é muito importante

guando se pensa em efetivar 0 processo inclusivo na escola.

Para 0s pais e/ou responsaveis 0 que também soma a esse processo S0 0S avangos
e as influéncias sentidas frente as evolugdes e a0 desenvolvimento da érea de educacdo
especial, sgja esse nivel nacional, sga, especificamente, dentro do estado, centrando-se na
cidade de Campo Grande, onde convivem e direcionam suas atividades. Dos entrevistados,

10,32% relacionaram melhorias no processo, dado ao andamento da érea, no estado.

A esse respeito, algumas maes expressaram-se da seguinte forma:

As mudangas sdo boas. Sempre ta tendo mudancgas. Sempre com melhoras. Tem um
modelo que tem coisas, outras vém de outro. Na minha opini&o, caminhou muito.
Precisamelhorar em alguns pontos como eu te falei. Mas esta evoluindo sim (E 4).

Acho que a cada ano vem melhorando. Tem mais e mais aluno desse jeito na escola.

Eles tdo melhorando e aprendendo. Os professores estdo também. A coisa esta
andando... (E 3).

A educacdo especia é uma &rea que se desenvolveu muito. Hoje se tem mais
conhecimentos, estudos, técnicas. Nao precisamos mais nos desesperarmos. Ha
muitos aspectos que ja evoluiram (aceitagdo, ndo totalmente, mas ja se melhorou, os
recursos tem mais. E... a questdo da matricula, a propria capacitacdo do professor.
Hoje tem mais... Pontos e pontos positivos, animadores, assim eu diria (E 2).

Nessas falas, percebem-se algumas das evolucdes ocorridas na area, sinalizando o
gue as escolas e a sociedade, de modo geral, vém se preocupando em redizar para
futuramente a concretizacdo do ideal supremo de todos os que lutam pela igualdade de
direitos e por uma escola mais inclusiva, igualitaria, que atenda verdadeiramente as

necessidades e as aspiragdes dos individuos, independente das deficiéncias e/ou dificuldade
apresentada.



Em outros momentos da pesquisa, porém, foram citadas algumas das dificuldades
e/ou aguns dos empecilhos encontrados para a concretizagdo do processo de inclusdo. Esses

estdo demonstrados no quadro abaixo:

Tabela 6 - Fatores que dificultam a pratica da educacédo inclusiva de alunos com

deficiéncias e/lou com necessidades educacionais especiais, segundo pais e/ou

responsaveis:
ESCOLAS
Categorias 1 2 3 4 5 TOTAL%
1. Formagao/capacitacéo . 9 6 6 8 29
(precérialinsuficiente) 45) (30 (20 (2,6) (20,28)
2. Atuages e intervengoes . 7 6 8 6 27
inadequadas de professores e demais
N s (35 (30) (26) (20
profissionais da escola (média**) (18, 89)
3. Condigdes de trabalho (caréncia, _ 5 8 9 5 27
insuficiéncia de recursos e apoio (25 4,0 (3,0 (1,6) (18,88)
4. Relagbes existentes entre alunos, . 4 7 8 6 25
professores e pais (20) (35 (2,6) (3,0 (17,49
5. Trajetdrias da Educacdo Especidl, . 5 4 4 5 18
descompassos, incoeréncias nas (25) (20 (20 (25) (12,59)
legislaghes e suas consequéncias
6. Disposigdes e atitudes ndo . 5 6 2 2 15
favoravels (25 (30) 0,7 0,7 (10,49
7. Préticas da escola (trabalho . 0 2 0 0 2
diferenciado) (1,0 (1,39
TOTAL GERAL 143
(100 %)

(*) Os nimeros referem-se ao montante de posi ¢des expressas (mengdes) pelos entrevistados.

(**) Os nuneros entre parénteses correspondem a média das verbalizages feitas pelos diferentes profissionais
entrevistados. Esse recurso (calculo da média) torna possivel fazer comparagtes entre posic¢Ges dos envolvidos,
mesmo sendo diferente o nlmero de parti cipantes da pesquisa.

Um total de 18,88% das respostas apontaram as atuagOes e as intervengoes
inadequadas de professores e demais profissionais da escola. Um dos principais problemas

mencionados pel os participantes da pesquisa € o fato de que o nimero excessivo de alunos em



sala dificulta o trabalho com a pessoa com deficiéncia, pois esse atendimento exige muito do
professor.

Um estudo realizado por Ambrosetti (2001) aponta para a dificuldade que os
professores encontram em lidar com a diversidade em classes muito numerosas, 0 que os leva
a trabalhar um aluno padrdo, de forma que |hes permita economizar esforgo e evitar a

dispersdo, ignorando, assim, as necessidades e 0s interesses de cada crianga

Nesse sentido, destacam se as falas de algumas mées.

O que é mais sério, 0 que mais impede que a coisa seja melhor, que aconteca
mesmo, € a forma como se ensina e se trabalha na escola. E a matéria que se ensing,
o material que usa, como se trata os alunos. A intengdo € sempre boa, mas tem
professor que ndo sabe comofazer (E 4).

Falta para uns professores entender melhor o aluno para trabalhar com alunos
deficientes ou diferente daquele que ele é acostumado (E 3).

O auno deficiente, seja qual for sua deficiéncia, exige preparo e entendimento do
professor, nem todos estéo... (E 2).

Esse € um aspecto que, segundo os entrevistados, interfere no desenvolvimento e
na concretizacao do processo inclusivo na escola. Ja que se sabe que a inclusdo tanto acontece
em sala de aula como no ambiente geral da escola, as praticas, as atividades e as atitudes

tomadas nesse espaco muito contribui com o aprimoramento dessa proposta.

Nesse ponto, a técnica da E 3, em seu relatdrio profissional, realizado para
orientar o0 trabalho com seu auno sugeriu: “Um ambiente enriquecido com recursos,

propostas, metodologias, sdo essenciais e colaboram com o processo inclusivo naescola’.

Outro aspecto bastante tratado pelos entrevistados (20,28% de mencgoes) refere-se
a formacao/capacitacdo precaria e insuficiente. Em muitas das falas proferidas, cita-se a
necessidade de se rever as capacitagoes realizadas, bem como oferecer cursos e demais

artificios que venham a colaborar com a efetivacéo desse processo:

Faltamesmo é dar mais cursos para as pessoas que trabalham com esses alunos (mae
E 3).

As capacitacOes e cursos oferecidos devem ser mais freqlientes, de boa qualidade
aos professores e aos outros profissionais que estéo hoje nas escolas (mae E 2).

Hoje o professor tem que estar preparado para atuar com esses alunos. E paraisso é
preciso entender e saber trabalhar com eles (méae E 2).



Vé-se, de modo geral, a preocupacdo dos pais €/ou responsaveis em relacdo a
formagéo/preparo dos profissionais atuantes na escola. Esse é um ponto bastante discutido,
por isso, deve levar a busca de alternativas e saidas para a situacéo, e remete aos estudos de
Glat & Dugue (2003) que verificaram que os pais reconhecem o empenho dos profissionais

gue atendem seus filhos, mas apresentam visdes criticas e realistas quanto ao problema.

Um ponto também citado pelo pais e/ou responsaveis refere-se as disposi ¢oes e/ou
atitudes n&o favoraveis ocorridas na escola (10,49%). Alguns dos entrevistados mencionaram
atitudes e reagbes ndo positivas que, de modo geral, acabam n&o auxiliando no melhor

andamento/direcionamento do processo inclusivo. Algumas méaes destacaram:

Eu vejo alguns professores e funcionérios aqui na escola com certo medo, receio.
Dizem que ndo estdo preparados, que ndo sabem como trabalhar. Acho queisso € 0
que estamais dificil hoje. Se mudasse um pouco isso, muito iria melhorar (mée E 4).

Ha criangas, coleguinhas que ndo sabem, sei & como chegar neles. Dizem que nédo
ha mais o preconceito, ainda € muito grande. Os professores, diretores ndo aqui da
escola. Ele é maravilho, mas tem escola por ai... acoisando éfacil (mée E 5).

Acho que até a escassez de recursos, talvez seja uma forma de evitar ou até impedir
ainclusdo (mae E 4).

Nessa parte das entrevistas, os participantes retratam as interferéncias tanto de
acoes, reacdes, sentimentos negativos para com a inclusdo quanto as relacoes estabelecidas
com colegas, professores e demais funcionarios, o que dificulta e emperra a criagdo de um
ambiente harmdnico e propicio a inclusdo. Em determinados momentos, algumas pessoas

citaram a falta de recursos e de materiais para concretizar e/ou dar suporte ao processo.

A fdta de apoio dos servigos especiaizados da &rea ndo foram téo lembrados
como dificultadores, mas em alguns momentos em (1,39%) das falas foram nomeados.

Segundo alguns pais, isso faz com que 0 aluno ndo evolua, apesar da frequéncia
Nesse sentido, a mée de um aluno da Classe Especia (E 3) afirmou:

Eu ndo sei o |. vem todo dia na escola, mas ndo tem maneira de aprender. Fiz todos

0s exames que pediram deu normal. L& em casa trabalha bem, quer ser caminhoneiro

igual o pai. Ele trabalha muito, gosta mesmo, mas da escola € dificil, ndo gosta, ndo
vai, sabe.

E isso se confirma no relatério da técnica da escola:

Nas observagdes do |. em sala de aula, no patio e na avaliagéo psicopedagogica em
grupo, verificou-se que |l.apresentava: dificuldades nos conceitos |6gico-



matematicos, esquema corporal, nogdes espaciais e temporais, andlise e sintese,
percepcdo e fungdes psicomotoras afetadas, ndo dominio da leitura e vocabulério
restrito.

Além das dificuldades acima relatadas, observou-se ainda que |.num grupo maior,
ndo mantém interagcdo com Seus pares, apenas se comunica quando alguém o
procura, caso isso ndo ocorra, sua tendéncia € manter-se isolado, ou mesmo alheio

ao grupo.

Outramae (E 4) queixouse: “Meu filho vem na escola, aqui ha Sala de Recursos,
mas ndo se desenvolve, melhora na escrita, na leitura. N&o sei o que fazer, ele é bem normal,

faco tudo o que é possivel, mas ele ndo aprende”.

A técnica da E 4 destacou também, em seu relatério: “A familia ndo quis porque

jafoi encaminhado para esse servico e ndo foi resolvido”.

Nesse aspecto, 0s pais €/ou responsaveis por esses alunos demonstram seu
empenho em relacdo a escolarizacdo de seus filhos, mas, em contrapartida, ndo verificam a

evolugdo deles.

Estudos indicam que o acesso a sala de aula nem sempre é fécil e a qualidade da
educacdo depende do apoio proporcionado. Por isso € fundamental repensar e pesquisar a fim
de sanar tais lacunas e melhorar o rendimento e o relacionamento desse aluno na escola
(NUNES et a, 1998, p. 117).

Outra situacdo citada pelos entrevistado refere-se as dificuldades enfrentadas

pelos pais para a concretizacdo desses atendimentos:

Sei que é muito bom para ele vim na Sala de Recurso, mas as vezes falta dinheiro
pro passe. Eu trabalho de doméstica e ndo posso sempre pagar, né! Entdo quando da
ele vem apé. E longe! Quando tenho dinheiro ele vem direitinho (m&e E 3).

Eu queria poder fazer tudo que eles me falam para ele melhorar, a fono, a psicéloga,
mas tem uma fila de espera muito grande e até agora ndo me chamaram. Sei que
com isso, ele vai melhorar na escola, mas agora ndo ta dando... (mée E 4).

O caso do encaminhamento a areas da educacdo especial, salde e/ou &reas afins é
sério obstéculo a transpor, pois pesguisas, estudos e a propria préatica mostram-nos a

necessidade e os beneficios que os atendimentos complementares proporcionam atais alunos:

O auno foi encaminhado para avaliagéo psicol dgica no posto de salde do municipio
e foi enviado documento da psicéloga orientando a familia e a escola que 0 mesmo
deveria participar de um atendimento para oportunizar e trabalhar seu limite e auto-
disciplina, mas a familia ndo se responsabilizou em levéa-lo e continua com os
mesmos problemas.



Nesse sentido, pbde-se observar as colocacfes datécnica, destacando que realizou
0 encaminhamento t&o necessario ao aluno mas que ndo foi concretizado e 0 aluno continua a
apresentar dificuldades. Nesses aspectos, verifica-se que as dificuldades quando nédo sanadas

prevalecem.

Tais atendimentos complemertares auxiliam e colaboram com o desenvolvimento
do aluno com deficiéncias e/ou necessidades educacionais especiais incluido. Tais atitudes de
certa forma emperram e/ou impedem um melhor resultado, ou até mesmo, o andamento da

proposta inclusiva.

As relaces ndo favorecedoras estabelecidas na escola foram citadas em 17,49 %
das falas. Para esses entrevistados. as interacOes, reacoes e atitudes frente a clientela

também sdo componentes dificultadores do processo:

A forma como eles tratam o aluno é muito importante. Quando ndo acontece com se
deve é complicado (m&e E 2).

Aqui setentafazer ainclusdo, mas nem todas as pessoas estdo dispostas (mée E 4).

Para acontecer a incluséo, de verdade, precisa de uma grande conscientizaggo (mée
E 5).

A ndo efetivacdo e/ou a ndo abertura ao processo € algo bastante prejudicial ao
seu andamento. Atitudes negativas ou mesmo contrarias a inclusdo vém atrapalhando a
obtencdo de resultados mais favoraveis a situagdo. Esse indice mencionado acima também
deveuse a colocagdes que retratavam desconhecimento, certo distanciamento, bem como as

dificuldades de rel acionamento rel atados nas entrevistas:

Os colegas e os professores as vezes ndo sabem como chegar nele... ele é agressivo,
tem dificuldade de se relacionar com os outros (méae E 4).

O I. e bastante quieto, fica sozinho na escola sem conversar com ninguém. S6
deixar, ele fica o tempo inteiro sozinho (mae E 3).

Verifica-se, portanto, certa dificuldade de se relacionar com os colegas tanto pelos
alunos ditos “normais’ quanto pelos aunos considerados com deficiéncias e/ou com
necessidades educacionais especiais. Os profissionais que trabalham com tal problematica
também destacam essa dificuldade. A técnica da E 5 aborda essa questdo em seu relatério e

sugere:



Deve-se trabalhar em grupo, estimulando trocas e parcerias diversas. A participagdo
em todas as atividades e brincadeiras, jogos € de importancia ao desenvolvimento
dos alunos portadores de necessidades especiais. Jogos com bola, teatro, musica,
enfim, atividades que evidenciem inter-relagdes, inclusdes desses alunos na escola é
para ser realizada constantemente. O recreio e atividade de Educagdo Fisica sdo
momentos ricos e essenciai s de relacionamento entre alunos e professores.

Esse trecho do relatério cita as atividades que contribuem com a socializacéo, o

entrosamento e as trocas, bem como os meios que podem viabilizar a inclusdo dentro da

escola.

Ja a insuficiéncia e/ou caréncia de recursos e adaptacOes adequadas apareceram

em 18,88% das falas;

Aqui falta mais materiais, recursos, vontade de fazer parece que tem de sobra... (mée
E 3).

O governo teria que aumentar as verbas para investir mais na escola, se bem que se
quer fazer estainclusdo. Estafaltando materiais, recursos para as escolas (mée E 3).

Falta uma rampa para deficientes fisicos, maquina para fazer adaptacbes em Braile,
as coisas sd0 mais demoradas, quando ndo setem isso... (Mae E 4).

O uso inadequado e/ou insuficiente de materiais sdo alguns empecilhos e ndo

estimuladores ao processo. Inadequacdes fisicas e arquitetonicas, as vezes, dificultam a

permanéncia de alguns alunos na escola. Portanto, trata-se de um ponto que necessita ser

revisto.

Nesse aspecto, Alpino e Emmel (2003, p. 100) destacam a inadequagdo dos

espacos escolares, compreendendo a existéncia de barreiras fisicas, arquitetdnicas e

atitudinais que sdo reveladas principalmente pela selecéo do aluno com deficiéncia no ato de

sua insercdo na escola. 1sso quer dizer que nas escolas publicas ndo sdo feitos esforgos no

sentido de melhorar a qualidade da insercéo dessa crianca ou das praticas voltadas ao seu

desenvolvimento.

Outra questéo destacada em 12,59% das falas foi a descontinuidade das propostas

relacionadas a questdes politicas e estruturagdes dentro da area:

Muda-se, as vezes, governo tem mudanca. As vezes eles acabam com coisas que
estavam dando certo. E se comegatudo de novo (mée- E 4).

Falta eles fazer uma avaliagdo do que ta bom e continuar. E que néo t4, precisa
melhorar... (mée-E 4).



Nunes, Ferreira; Mendes (2003, p. 119), avaliando o atendimento a esses alunos,
sugerem programas de assisténcia e intervencdo psico-educacionais as familias que tém
membros com necessidades educacionais especiais. Esse atendimento deve ter inicio no
préoprio momento do diagndstico e incluir um acompanhamento familiar durante todo o

processo evolutivo do individuo especial.

Esses sdo alguns dos pontos dificultadores do processo que foram elencados pelos
pais. Se bem refletidos, esses problemas podem direcionar acGes e programas que venham
auxiliar para que se atinja essa proposta. Associando pontos positivos e negativos tém-se um
guadro auténtico de como vem se processando a inclusdo.

Outro grupo que foi observado nessa etapa da pesquisa foi 0 de diretores,
coordenadores pedagdgicos, técnicos da area da educacdo especia e coordenadores da
secretaria do 6rgéo gue hoje direciona a educacdo especial no estado de Mato Grosso do Sul,
Unidade de Inclusdo. Estes profissionais vieram complementar, por meio de suas falas, as
informagbes acerca da trajetoria do processo de inclusdo nas escolas, ja que também sdo
agentes desse processo atualmente tdo almejado pelas escolas. Eles também apontaram os
aspectos facilitadores e os dificultadores desse processo. Como se pode verificar, no quadro a

seguir, prevalecem os fatores positivos.

Tabela 7 - Fatores que favorecem a prética da educacéo inclusiva de alunos com
deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais, segundo diretores,
coordenadores pedagogicos, técnicos da Educacdo Especial - Unidade de Inclusdo e
Secretaria de Estado de Educacéo (SED)

ESCOLAS
Categorias 1 2 3 4 5 Unid. TOTAL

Incl./SED %
1. Formagao/capacitacdo de 29 41 26 31 27 10 164
profissonais (média**) 96 B2 @B6 77 (90 (5,0 (20,69)
2. Condigdes de trabalho (existénciade 20 32 20 26 20 8 126
recursos e meios adequados 66) 64 (66) (65 (66 4,0 (15,88)
3. Qualidade dos Servigos de Apoio 14 28 18 23 19 4 106

(Sala de Recursos, Intérprete, Classe 46) (B6) 6O (B7 (63 (2,0 (13,37)
Especid)



4. Préticas da escola (trabalho
diferenciado)

5. Condigdes de trabalho (apoio,
suporte pedagdgi co/educacional
recebido

6. Participacdo dos pais

7. Relagdes pessoais e profissionais na
escola

8. Trgjetdrias da Educacdo Especial,
avangos na legislagdo e seus efeitos na
prética

18
(6,0)

12
(4.0)

10
(33

11
(36)

7
(23)

TOTAL

24
(4.8)

18
(36)

25
(50)

19
(38)

15
(30)

15
(50)

13
43)

(40)

14
(4.6)

10
(33)

17
(42)

15
(37)

14
(35

(30

11
(3.7)

18
(60

15
50

16
53

17
(56)

(40

6
(30)

(4.5

(20)

(20)

(20)

%8
(12,36)

82
(10,35
81

(10,21)

77
97

59
(7,44)

793
(100%)

(*) Os nimeros referem-se ao montante de posicdes expressas (mengdes) pelos entrevistados.
(**) Os numeros entre parénteses correspondem a média das verbalizacBes expressas pelos diferentes
profissionais entrevistados. Esse recurso (célculo da média) torna possivel fazer comparacfes entre as posicoes

dos envolvidos, mesmo sendo diferente o nimero de partici pantes da pesquisa.

Dos entrevistados, 20,69% afirmaram que o que mais tem beneficiado 0 processo

inclusivo nas escolas é a formagao/capacitacdo dos profissionais que trabalham na area. Um

profissional preparado, consciente de seu papel e de sua fungdo na escola é imprescindivel

guando se pensa na consecucdo de resultados ou melhoria do processo. Nesse sentido, uma

das coordenadoras da érea, lotada no érgéo que atualmente busca viabilizar tal processo, em

Campo Grande, destaca:

A oportunidade de se capacitar e estudar deve ser dada a todos os profissionais que
trabalham com esses alunos. A gente n&o pode ser mais uma peguenaelite. E preciso
formarmos formadores. A gente tem que ter... todo mundo tem que estar esclarecido
e conhecendo o atendimento da Educacdo Especial. A educacdo tem que ser toda
especial e ndo diferenciada, aceitando melhor ainclus&o.

E continua: “Na inclusdo, entdo a escola se prepara e o professor como figura

fundo centra do processo deve também se preparar. Alids, todos na verdade devem se

capacitar”.

Ja a coordenadora de Educacéo Especial (SED/MS) afirma:



Na verdade, fala-se tanto em capacitacdo, mas 0 que necessita-se de verdade é que
efetivamente se realize-as e que ela venha gjudar a Educagdo Especial, rumo a
inclusdo. Para isso como ja falei, necessitamos de apoio de todos os segmentos.
Capacitar o professor para bem atender é um ato importante para todos. Rra se
trabalhar nessa diregéo, precisase melhor, se repensar a Educacdo Especial. Nunca
se perder de vista essa necessidade, essa urgéncia. Precisamos pensar nessa situagaéo
e nessas circunstancias. A inclusdo tem que efetivamente acontecer e deve partir da
formacéo e do preparo do professor.

Essas coordenadoras demonstram preocupagdes com 0s estudos e as capacitagcdes
de todos os envolvidos. Suas falas coincidem com a visdo de varios autores, 0s quais
defendem a capacitagdo geral de todos os profissionais, acabando com a divisdo entre a
educagdo comum e a educacdo especial, em que sO se “beneficiam” (ou de qguem mais se
exige) dos estudos os educadores especiais. A oportunidade e a cobranga séo, entdo, por todos
compartilhadas.

Para uma das coordenadoras das Unidades de Inclusdo, uma grande evolugdo que
vem ocorrendo na educacdo especial é que todas as propostas estdo mais claras, acabando o
trabalho de clinico/médico redlizado anteriormente. Hoje, segundo ela, o aluno com
deficiéncia e/ou com necessidades educacionais especiais ndo é mais um doente. Esse
processo vem ocorrendo ndo sO dentro da escola. Essa ndo € mais um depdsito, onde ficavam
aglomerados todos os deficientes e todos 0s que apresentavam ou portassem um problema de
aprendizagem, funcional, organica e até de comportamento, em uma determinada sala. Hoje,
as criangas sdo avaliadas e atendidas de acordo com suas necessidades nos diferentes servicos
existentes na area. Para €la, as propostas vém sendo formuladas e acontecendo, fazendo

funcionar os espacos, mas ha ainda muita coisa a se fazer.

A coordenadora da E 5 recordou toda a trgjetéria vivenciada pela educagéo

especial em sua escola:

No inicio ainclusdo foi uma coisa dificil, assim complicado, né! A gente nao tinha
embasamento. Tinha o aluno, o aluno chegava e vocé tinha que aprender no dia-a-
dia. Hoje, vocé tem todo um suporte para o deficiente auditivo, visual e o mental.
Nés temos 0 acompanhamento da secretaria. Para nds ficou mais facil para o
acompanhamento do aluno, né! E mais facil para trabalhar... Como vocé trabal har!
Uma das coisas boas que acontecem é ele participar dentro da sala. Hoje ele esta
dentro das salas regulares. 1sso torna ele mais sociével... é tranquilo. O professor
acaba sendo mais preparado.

Ja o diretor da mesma escola completa sua descri¢ao:



A inclusdo é um processo lento de postura e todo mundo tem que mudar a postura, e
elas ja estdo... postura que vocé vai construindo no dia-a-dia, porque vocé vai
aprendendo também a fazer um trabalho diferenciado, tendo o vistas as limitagdes
gue essas criangas tém. Entdo € um processo muito lento mas muito prazeroso e
interessante. Seguidamente completa: A gente sempre poderd, na medida do
possivel, fazer aquilo que a legislacdo permite, com um nimero reduzido de alunos
para que se tenha condic¢des de fazer inclusio.

Segundo o diretor daE 5:

A escola de certa forma tranguiilizada com o0 apoio que recebe da Secretaria de
Educacdo que faz um trabalho conjunto com elas, o0 que vem preparar 0S
profissionais e as criangas para ndo haver nenhuma forma de discriminagdo. Ha
apoio e preocupagdo com a capacitagdo e preparo do professor, fornecimento de
recursos e demais artificios que auxiliam o andamento do processo.

A capacitacdo, sem duvida alguma, € umas das saidas e/ou caminhos para se
trabalhar e/ou implementar o processo inclusivo nas escolas, ja que tendo professores

capacitados e entendidos na area é mais fécil efetiva-|lo.

Outro ponto positivo, destacado por 15,88% dos entrevistados, voltou-se para a

existéncia de recursos e meios adequados:

Para se adequar e/ou adaptar a escola, para bem atender esses alunos é necessario
um trabalho em parceriacom todos. A APM é um dos exemplos que eu mais cito.

O “g" da coisa é trabalhar em conjunto com a familia, colocando as idéias surgidas
na escola em agdo, dando atencéo. Eu mais recentemente adequei a escola com uma
rampa.

A gente aqui tem 30 (trinta) portadores, ao todo. E uma coisa muito valorosa. Ent&o
a gente percebe que nossos alunos tratam essa questdo diferenciada até pela
convivéncia que traz essas criangas na escola. Os professores e demais funcionarios
tém boas posturas, né! Aqui na escola tem tudo, todas as salas de recurso tém
intérpretes. E a escola mais antiga, pioneira nos atendimentos especiais no Estado. E
eu estou sempre procurando por mais recursos e melhorias para a escola (diretor E
5).

O diretor, nessa sua exposi¢ao, demonstra toda uma preocupacao com 0S recursos

necessarios para o trabalho pedagdgico, bem como para 0 acesso e permanéncia dessa
clientela em expanséo dentro da escola.

Uma técnica da E 3, em seu relatorio, confirma a validade da existéncia e/ou
preocupagdo com tais medidas: “O aluno necessita de ser trabalhado de forma mais variada,
com diferentes materiais, recursos, aém de necessitar de adaptacbes fisicas como uma

pequena rampa para facilitar sualocomocéo e de |1apis mais engrossado para a sua escrita’.



A preocupacdo e a procura da variabilidade e escolha de materiais e recursos
adequados é um passo essencial para que sgja possivel trabalhar dentro de um modelo

inclusivo.

Ja, em 12,36% das respostas, s@0 apontadas as préticas pedagOgicas como
facilitadoras do processo. Esse aspecto tem sido objeto de pesquisas, pois 0 atendimento em
sala de aula com técnicas, metodologias e adequacfes contribuem para a aprerdizagem e
entrosamento do aluno. Gradativamente, os professores, conforme vao conhecendo melhor o
aluno, vao direcionando seus estudos, adaptando, testando e implementando novas formas de
ensinar e de aprender.

A técnica da E 2, buscando retratar as praticas e o atendimento educacional

realizado nas escolas avaliouas da seguinte forma:

Nés temos discutido e observado os professores e vemos que eles tém entendido
melhor a inclusdo entendendo e plangjando melhor frente a diversidade, entendendo
melhor o processo de adaptagéo curricular. Houve melhora. E os alunos frente a esse
compreendimento apresentam uma evolugdo melhor...

Para Oliveira (2003), as adaptacoes de toda a ordem permitirdo a incorporacéo das
diferencas e devem ser previstas e plangjadas no projeto pedagégico de cada escola. N&o €
possiveis falar em inclusdo sem gjustes especificos de cada unidade escolar que, embora tenha
gue garantir a referéncia nacional, possui autonomia para dar respostas educativas ao seu
alunado, respostas essas que podem ser mais variadas, como variadas sd0 as diferencas
existentes. E preciso pensar também nas adaptagdes curriculares, tanto da classe como
individuais, quando isso se fizer necess&rio. Tudo isso, para garantir a convivéncia entre as
diferencas de aprendizagem dos alunos e o término do ensino para todos educandos dentro de

suas possibilidades.

Ja a professora da Sala de Recursos da E 4 em seu relatorio afirma “A gente vai
aprendendo com ele mesmo no dia-a-dia. Entrei agui € minha experiéncia foi aumentando,

ndo tinha experiéncia. O aluno nos mostra como trabalhar”.

A coordenadora pedagdgica da E 3 comprova essas colocagdes: “Quando eu entrel
eu tinha certa ansiedade, inseguranca, mas agora ndo! Problemas sempre tem, surgem, nél
Mas, vamos |d”. Nesse sentido, outro coordenador (E 4) assevera: “Na nossa escola evoluiu,
pais, professores pode chegar qualquer tipo de aluno, ndo se tem mais resisténcia. Antes tinha,

agora ndo, € diferente. Ja sabem como trabalhar com estes alunos’.



JaatécnicadaE 2 destaca, em relacdo a sua escola:

Ja houve tempo nas palestras, cursos, nds ouvimos certos professores mas nao tem
um lugar fora para esses alunos, o que nds entendemos como uma instituicdo para
esta deficiéncia, para essa outra. Com trabalho nés temos feito, na medida do
possivel, esta consciéncia, dessa abertura nds temos percebido que muitos
pensamentos que muitas pessoas ja modificaram essa idéia de inclusdo. Ja se abrem,
jase pronunciam sobre o que tem feito. E cadatempo que chegam professores novos
nds percebemos nova reincidéncia, nés percebemos que nao tém conhecimento,

informagdo, a principio ela se mantém inconveniente, alheia, mas com contato, com
a explanagdo, com a propria atuagdo dos professores, novos olhares surgem. Esse é
um processo normal.

Nesse recorte, vé-se a necessidade de investimento em formagéo e capacitacdo de
professores e demais profissionais que atuam com tal alunado na escola, visto serem os atores
principais do processo. Verificase também que, & medida que tais profissionais véo
estudando, suas concepcdes, praticas, acdes e argumentacdo sao substituidas por valores e
acOes mais dignas e adequadas aos padrdes e/lou normas mais competentes e direcionadas a
inclusdo. Um aspecto associa-Sse a outro e, assim, se completa e/ou melhora o quadro vigente
da inclusdo.

A existéncia e 0 apoio de servicos especializados como suporte e auxilio ao
processo foram citados em 13,37% das falas proferidas. Para esses entrevistados, um auno
atendido adegquadamente de acordo com suas necessidades e€/ou dificuldades podera ter as
suas defasagens cognitivas, afetivas, sociais, motoras sanadas, adquirindo dessa forma,

mel hores resultados e/ou desempenhos escol ares/académicos.

Nesse aspecto, a técnica da E 3 destaca “O duno, para entrar nesses
atendimentos, é necessario passar por uma avaliacdo feita por um técnico, com formagdo em
pedagogia ou psicologia ou ambos’. Ja o coordenador da E 4 complementa: “Esta avaliacéo é
uma alternativa para se verificar os alunos que necessitam do atendimento ou ndo, se tem

deficiéncia, em qué, no qué... Ajudar, fazer o que!” A técnica (E 3) continua falando sobre sua
experiéncia no processo:

Dos alunos encaminhados, mais pelo professores que outro profissional da escola,
30 % sdo resultados do fracasso escolar e dificuldades cognitivas no ensino, em
decorréncia da metodologia, da didatica do professor. Nao € jogar a culpa nas costas
do professor mas é necessério rever o trabalho. E para eles mais fécil jogarem para a
Sala de Recursos. L& ele teratodo o aparato pedagdgico, de recursos, técnicas, grupo
com nimero pequeno de alunos. E, nds pela nossa experiéncia sabemos que se o
aluno for bem atendido e freguiente teré boa educagao.



Nessa fala, a técnica menciona algumas das funcdes do servico especializado no
sentido de auxiliar o desenvolvimento e a superacdo e/ou aprendizado de dificuldades
encontradas pelo aluno no ensino regular. Revela também uma situacdo preocupante vivida
pelos profissionais que atuam na érea: a questdo da dificuldade do professor em reconhecer
e/lou identificar defasagens decorrentes do processo de aprendizagem relacionado a
deficiéncias. Remete, portanto, a necessidade da melhora da pratica e do
conhecimento/informagdes dos profissionais que atendem e encaminham o aluno para uma
avaliacdo, procedimento esse importante e indispensdvel para a determinacdo das

necessidades, interesses e verificagdo da evolucéo do auno.

Para 0 auno ter uma avaliagdo do técnico responsdvel pela &rea, anaisase uma
ficha de encaminhamento, constando as observacOes e fatores que levaram o aluno a
necessitar desse registro. Sao retratadas, assim, algumas das principais queixas destacadas nas
fichas de encaminhamento feita pelos profissionais que encaminham e/ou requisitam uma
avaliacdo: “Até a presente data, o educando ndo assimilou nenhum dos contelidos
ministrados, ndo escreve e ndo reconhece o proprio nome. Quando € apresentadas atividades a
ele, ndo recusa a fazé-las, demonstra interesse mas ndo consegue executa-las’ (prof. ensino

Regular - E 3). E continua:

E uma crianga que apresenta comportamento normal, boa salide, se relaciona bem
com os colegas, as vezes € agressivo.

Usel vérios procedimentos. Trabalhamos em grupo e individua e ndo obtive
resultados satisfatdrios. Minhas expectativas sdo que o educando chegue ao final do
ano letivo conhecendo o afabeto, formando palavras e fazendo leitura das mesmas.
Em matemética, que conhega os niimeros e que saiba fazer adicdo e subtracdo com
umaparcela.

Nesses recortes de falas explicitadas nas fichas de solicitacéo feitas pelo professor
a0 técnico, verifica-se a preocupacdo e toda a expectativa que o professor coloca em relacdo
ao desenvolvimento do aluno. Centrando-se na aquisicao e no dominio dos contetdos, realiza
uma sondagem geral de seu desenvolvimento e descreve varios procedimentos e tentativas
feitas para sanar os déficits verificados no aluno, facilitando seu percurso escolar. Essa é uma
atitude um tanto desfavoravel, mas que ocorre. Entretanto, o professor deve, de forma
competente e perspicaz, ndo perder de vista que sempre deve buscar adequar e encaixar o

aluno dentro de suas possibilidades no patamar de realizagdo e acompanhamento da turma.

A partir de tais “queixas’ e/ou indicativos dados pelo professor e/ou demais

profissionais da escola, 0 aluno € avaliado pelo técnico da escola. Através dessas queixas,



pesquisase todo o0 desenvolvimento cognitivo, social, suas habilidades, dificuldades,
interesses, déficits, histérico escolar e familiar. Coleta-se, também, dados com a familia,
dados escolares, reprovacdes, desenvolvimento em sala, relacdes. Seguidamente, o aluno é

observado em sala, como atécnicadaE 1 registrou em seu relatério:

Observou-se C. em sala de aula e percebeu-se que ele é uma crianga que se distrai
com facilidade. N&o se relaciona muito com os colegas. Sua comunicagado/conversa
mais é com o professor. N&o copia do quadro, somente quando a professora senta
préximo a ele e solicita que realiza. Denota dificuldade de leitura quando leu um
texto dado pela professora. Apresentou dificuldade de célculos, necessitando de
material concreto (no caso |4pis) para contar e fazer operagdes de adicdo. C. ndo tem
cuidado com seus materiais escol ares.

Ta aluno, como se vé, foi avaliado, constatando que ele tem necessidade de
freglientar a Sala de Recursos, duas vezes na semana, sendo o fato passado aos pais com as
devidas orientacfes a familia para trabalhar conjuntamente, em casa. Assim relatou a técnica,

ao realizar tal encaminhamento ao servigo:

Apés avaliacdo psicopedagdgica e acompanhamento periodico, verificou-se a
necessidade do atendimento em Sala de Recursos em fungdo da dificuldade e
defasagem com relagdo a0 processo ensino-aprendizagem e construgdo de
conhecimento, causado pela falta de atengdo, concentragdo, falta do dominio das
relagdes de ordem temporal, espacial, no¢ées | 6gico-matemética... 2 X na semana.

Pesquisas e estudos comprovam as falas das familias, dos técnicos, dos
professores e dos demais profissionais que atuam na escola. 1sso significa que, ou sgja, se 0
aluno for devidamente atendido com recursos, interven¢fes com um vinculo positivo entre
professores e colegas, associado a uma boa frequiéncia dos atendimentos, tal suporte de apoio
a inclusdo (Sala de Recursos, ou mesmo ensino itinerante, domiciliar, Classe Especia), ele
pode e muito, evoluir e se desenvolver dentro de suas necessidades como educando e/ou
cidaddo, podendo: “Dado ao auno ter superado suas dificuldades iniciais de atendimento
podera ser desligado do servigo, prosseguindo normalmente sua escolarizacdo” (relatério -

técnicaE 2).

Tais trgetérias explican e demonstram a funcionalidade, objetivos e
direcionamentos dos servigos de apoio especializados que, como a coordenadora da E 1
destacou:

Os servigcos da educagdo especial sdo excelentes e muito importantes para o
desenvolvimento do aluno. Cabe ao professor nos auxiliar na identificagdo da
clientela de origem, trabalhando em sala, de todas as formas, interessando-se pelo
aluno, pesquisando, até eu diria, para que juntos, em parceria, busquemos solugdo
aos problemas detectados e possamos g udar nosso aluno.



Um documento expedido pela Unidade de Inclusdo (1999) descreve e explica tal
tipo de avaliagéo:

O sistema de avaliagdo esta organizado com vistas a realizacdo de diagndstico,
orientacdo e acompanhamento da Educacdo Especial em suas diversas &reas - DM,
DV, DA, condutas tipicas, deficiéncias mdltiplas e atas habilidades; tendo como
finalidade o processo de inclusdo do aluno com deficiéncia na rede regular de
ensino. Participam deste processo a escola, a comunidade, outros 6rgaos ligados a
salide e a Unidade de Inclusdo, que é composta por equipes formadas por pedagogos
e psicélogos.

Com a retomada do apoio educacional in loco, a orientacdo inicial fundamenta-se
numa abordagem socio-histérica, onde busca-se o envolvimento da escola no
processo de avaliacdo do aluno.

Dada a queixa por parte da escola solicita-se que o professor e/ou 0 coordenador
proceda as observactes o sentido de levantar o que ja foi oferecido como recurso
para gue o aluno supere a dificul dade apresentada, também é requisitado quais foram
os resultados dessas agdes além de outros dados considerados significativos para a
escola.

A partir desses dados, o técnico ou técnicos da Unidade de Inclusdo, responsaveis
pela escola planejardo as agdes a serem desenvolvidas junto a escola, familia, aluno
etc. paraaavaliagéo e o diagndstico.

Os procedimentos a serem utilizados deverdo levantar dados, histérico-sicio-
culturais, conceitos sociais e académicos dos alunos. Os instrumentos utilizados
seréo entrevistas com familia, com o professor, com o préprio aluno, observacao
deste no ambiente escolar, no momento da aula e no ambiente familiar etc. outros
recursos com objetivo de obter dados sobre o funcionamento cognitivo quais seriam
desenhos, caixa ludica, jogos, brincadeiras etc. e também investigacédo da leitura e
escrita, produgdo e raciocinio. Para complemetacdo de dados a equipe procedera
encaminhamentos para outras areas (salde, por exemplo).

Mediante o levantamento de todos os dados é feita a analise, objetivando um
diagnostico.

A familia deve ser parte integrante do processo de avaliacdo e escolarizagdo da
crianca, sendo ouvida e orientada individualmente e em grupo, visando
esclarecimentos preventivos e formativos para a efetivagdo de encaminhamentos e
acompanhamentos.

Encontra-se no acervo da Unidade de Inclusdo, um relatdrio dos técnicos do

antigo CRAMPS parailustrar a visdo de avaliagdo defendida na época:

Em uma avaliagdo de habilidade mental, baseada na aplicagéo de instrumento formal
verbal e ndo verbal, construido para avaliara as potencialidades de aprendizagem, R.
encontra-se um pouco abaixo da média do esperado para a crianga da suaidade.

A avaliagdo dos processos bhasicos de pensamento (conservagao, seriacdo e inclusao
de classe) também revela desempenho abaixo da média.. Sua maturidade de
percepgao viso-motora encontra-se abaixo do esperado para sua faixaetaria

Esta forma e/ou perspectiva de avaliacdo foi, com o tempo, repensada e alterada a
medida gque novos estudos forma despontando, associado a mudancas e evolugdes que a
educacdo especia foi apresentando.



Ja 10,35% dos entrevistados afirmam que o suporte pedagdgico recebido €
importante e vidvel ao processo. Tal apoio, como foi descrito, refere-se aquele recebido pelo

coordenador, pelo diretor, pelo técnico da area e/ou da prépria Secretaria de Educaco:

O apoio e acompanhamento a escola é muito necessario e urgente. Os profissionais
gue nela estdo, estao carecendo muito desse apoio (diretor E 4).

Com orientacdo e apoio a coisavai (coordenadora E 5).

E o que precisamos, de auxilio, explicacdes de como trabalhar e agir. Vontade nds
temos! (coordenadoraE.5).

Essas falas retratam o interesse e a valorizagdo dos profissionais acerca do
trabalho em parceria, voltado para trocas, estudos, discussdes, estudos de casos e,
principalmente, o repensar e a obtencdo de resultados positivos e direcionadores do processo.
Nesse sentido, atécnica E 2 explica

Tenho um bom vinculo, acessibilidade as salas de aula. Estou conversando com o
professor. Eles me recebem bem quando eu estou observando o aluno, ajudando, eu
faco questdo de estar colocando que a presenca em sala de aula ndo é para avaliar o
professor, mas para ver a realidade da sala e orientar como esse professor pode
trabalhar com esse aluno. Eles tém me enxergado como umaaliada e que se eles tém
as dificuldades, eu estou ali para ajuda-los, ndo estou ali para criticar se eles tdo
certos ou errados. Até, porque somos muito solicitadas, mostra que nossa atuagéo é
importante. Sendo eles ndo buscariam essa parceria. Eles nos questionam, € dupla
troca (professor, diregdo, coordenacéo, demais profissionais).

Tais procedimentos, como se V&, sdo importantes quando se pensa em inclusao.

Ja, 9,7% dos entrevistados apontaram, em suas faas, as relacbes pessoais e
profissionais desenvolvidas na escola como facilitadoras do processo. Nesse sentido, temos
alguns relatos:

O auno C. sente-se bem aceito na escola. Relaciona-se bem com os professores e

demais funcionarios. Tal fato |he auxilia no desenvolvimento de sua auto-estima e
aprendizagem (técnica E 1).

O bom relacionamento, a aceitacéo ja € uma marca agui na escola, 0 que nos gjuda a
atingir ou caminhar rumo ainclusédo (coordenadora pedagogicaE 5).

Ja, em outra parte da pesquisa, 0s participantes indicaram 10,21% da participacao
dos pais como importante e significativa ao processo:

Quando os pais ajudam, sdo esforcados, € mais facil, € meio caminho andado
(diretor E 1).



Temos pais que colaboram e se preocupam com o filho e isso nos deixa mais
tranquiilas (diretora E 3).

Hatambém os pais que sdo assiduos, é€ importante (técnica E 2).

Nessa perspectiva, Chacon (1995, p. 118) defende que o0 processo inclusivo se
inicia na e pela familia, ndo exclusivamente na escola. A familia seria co-autora desse
processo, mais que isso, base e principio de tudo, na qual atitudes, comportamentos, valores e
conhecimentos sdo construidos. Para o autor, a familia constitui-se pela internalizacdo de
fatores socio-culturais mediados pelos individuos, fatores esses condicionantes para a
participacdo das pessoas, em maior ou menor grau, nos diferentes niveis sociais (familia,

escola, comunidade) de forma a usufruirem dos mesmos direitos de cidadéo.

Finalizando as colocaces facilitadoras ap processo inclusivo de alunos com
deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais, pode-se observar que as trajetorias
e as evolucbes da educacdo especial também sdo apontadas pelos participantes como

proporcionadoras e/ou importantes ao processo:

A educagdo especial esta evoluindo, a prova disso € a proposta de educacdo
inclusiva. A cada época, a cada mudanca, seja ela nacional ou estadual que segue a
primeira, vemos algumas evolugtes. Outras decadéncias, vamos colocar. Mas, na
minha opinido, avancos preponderam. Estou otimista com relagdo a esse processo
(coordenadora pedagégica E 3).

Acho que estamos melhorando, as leis, as conquistas, a pratica, a abertura das
escolas, assim nés vamos (coordenadora E 2).

A educagdo especial, ao meu ver, melhorou muito (diretora E 4).

Nesses destaques, véemse a valorizacdo, as expectativas e a avaliacdo positiva
guanto aos avancgos obtidos atualmente pela &rea, entretanto, referem-se também, embora em
numero reduzido, a algumas defasagens e indicam alguns procedimentos e saidas para a
melhoria da questdo. Para a maioria dos entrevistados, hoje, caminha-se rumo a incluséo de
tal clientela nas escolas regulares. Ja, em outros aspectos, os entrevistados referiram-se aos

aspectos dificultadores do processo que foram assim destacados:

Tabela 8 - Fatores que dificultam a pratica da educacéo inclusiva de alunos com
deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais, segundo diretores,
coor denadores pedagogicos, técnicos da Educacdo Especial - Unidade de Inclusdo e

Secretaria de Estado de Educacéo (SED)

ESCOLAS



Categorias 1 2 3 4 5 UnidIncl/ TOTAL

SED %
1. Formagao/capacitacdo dos 15 27 14 20 16 5 97
professores (precaria, insuficiente, G50 G4 @6 6GO (6BI (25) (21,60)
média**)
2. Fatores relacionados com asfamilias 14 20 15 17 14 4 4
46) 40 GBO @42 4 (20) (18,70)
3. Condigdes de trabalho (caréncia, 16 12 13 9 14 5 69
insuficiénciade recursos e apoio) B3 249 (G3) (22 (49 (2,0 (15,37)
4. Disposi¢Oes e atitudes ndo 12 6 6 13 10 6 53
favoravels 40 @5 @0 B2 33 (30 (11,80)
5. Relaches pessoais e profissionais na 9 10 5 10 11 5 50
escola B0 (20 (@6 (25 (36 (25) (11,19
6. Traetdrias da Educacéo Especid:
descompassos, incoeréncias nas
. Y O 8 10 11 9 9 2 49
legisiagoes e suias consequeéncias 26 (0 (6 @2 GO (1O (1092
7. Qualidades dos servicos de apoio 12 9 9 7 8 2 47
(insatisfatorio) 40 @8 @O @7 (26 (1,0 (10,47)
TOTAL
449
(100%)

(*) Os nimeros referem-se ao montante de posi ¢des expressas (mengdes) pelos entrevistados.

(**) Os numeros entre parénteses correspondem a média das verbalizagbes expressas pelos diferentes
profissionais entrevistados. Esse recurso (calculo da média) torna possivel fazer comparacfes entre as posi¢des
dos envolvidos, mesmo sendo diferente o nimero de participantes da pesquisa.

Para 21,60% dos profissonais entdo pesquisados, a formagao/capacitacdo dos
envolvidos € um dos aspectos que atualmente vem influenciando nas concepcdes, nas praticas
e nas ag0es desenvolvidas dentro das escolas que, efetivamente, ndo contribuem com o
processo, apenas atrapalham, emperram ou atrasam sua concretizagdo. Quando o assunto é
estudado e aceito € de mais facil aplicacdo, quando ndo, surgem dificuldades. Nesse sentido,
vé-se, em um relatorio expedido pela Secretaria de Educacdo, que, antes de mais nada, a
formagdo e a mudanca de posturas sG0 essencials a0 processo e que transformacoes e/ou

alteracOes estdo sendo buscadas:



O propésito da inclusdo, portanto, se apresenta como um desafio, porque, aém de
garantir a0 aluno com necessidades educacionais especiais as condi¢des e meios
necessarios a sua plenarealizagdo humana, também enfrenta a dificul dade de romper
com as estruturas organizacionais vinculadas a ideologias segregacionais e
conformistas. Tais ideologias assumem uma incapacidade de prover estas condigdes
e meios e acabam por defender uma educagdo limitada, ou seja, uma educagédo que
se conforma aos supostos limites da capaci dade desse sujeito.

Para a realizagdo da inclusdo do aluno com necessidades educacionais especiais, €
necessario, de forma determinada e constante, mobilizar todos os segmentos da
sociedade, em especial os profissionais das diversas areas, no sentido de se
abandonarem velhos conceitos e velhas préticas, favorecendo a construcéo de meios
para a realizacdo plena dessas pessoas, bem como de mudanca de atitudes em
relacéo aelas.

A capacitacdo € uma das saidas buscadas para reverter essa situacdo. A técnicada

E 3 exprime um desabafo acerca da questdo, ao qual destaca:

Eu penso o seguinte: E um todo associado; falta os 6rg&os fornecerem mais cursos
de boa qualidade que atendem as necessidades dos que atuam. Mas também acho
que ndo é sO isso, ndo é s despreparo, o professor por exemplo ndo conhece o
momento da aprendizagem, o mundo da linguagem. Ele ndo procura conhecer, ele
precisa de recursos e conhecer recursos. Ele tem que buscar transpor alguns
obstéculos, claro que tem alguns que sdo do sistema, outros dele préprio. Ele quer
tudo pronto, ndo todos, claro, mas alguns.

A coordenadora pedagdgica da E 1 concorda: “O professor hoje tem muita
dificuldade, falta capacitacéo”.

Ja atécnica da E 2 analisa como o processo vem ocorrendo e destaca que ndo sO
os professores tém atravessado dificuldades para trabalhar e atender nessa nova proposta, na
diversidade. Os técnicos da area, 0os coordenadores e os diretores das escolas também
necessitam estudar e melhorar seu nivel de conhecimento e de informagdo acerca disso.
Estando todos bem preparados, poderdo realizar um melhor trabalho, além de estar mais

abertos e interessados no processo. Assim, argumentou:

Os técnicos, os coordenadores, pais e professores precisando mais capacitaco.
Todos precisam, até os diretores. Tendo em vista que em cada época, em cada
momento nds nos deparamos com sindromes novas, entdo devemos estar nos
atualizando nossos conhecimentos. Ent&o, precisamos ter uma formag&o continuada,
um processo realmente efetivo de estudos de caso. Esse € um processo que pode
ajudar bastante se bem investigado, analisado pode nos dar muita orientac&o, o que
em minha opinido esta faltando. Eu vejo essa como uma necessidade principal para
todos os que tém alunos inclusos como os que ndo apresentam e que um dia
poderem ater.



Nessas faas, vé-se que, apesar de todas as evolucBes/caminhos percorridos,
alguns dos profissionais que atuam estdo sempre repensando tanto suas posturas, seus
conhecimentos, como as do grupo. Essa auto-avaliacéo e a analise do trabalho realizado em
parceria, aponta sinais e/ou questdes a serem sanadas, sendo, assim, atitudes muito valiosas ao
processo. A mesma técnica ainda destaca: “ Tivemos poucas experiéncias, discussdes, estudos
de casos, os cursos foram esporéadicos, sem tanta frequiéncia, precisa-se rever a qualidade,

determinar a clientela a esses e estimular a participacdo de todos’.

Somada a todas as questdes destacadas acima, 0s entrevistados também denotaram
preocupacao com outros aspectos: 0 pouco entrosamento teoria/prética; a baixa freqiiéncia aos
cursos; a necessidade de determinag@o da clientela (cursos mais evoluidog/iniciais), a fim de
n&o causar a repeticao de temas €; 0 chamamento de todos os profissionais para participar dos
cursos, evitando o desinteresse. Além disso, apontam para ainda outros problemas e/ou causas
diversas que impedem as devidas capacitagoes. gestéo de tempo; problemas financeiros; falta

de pré-requisitos determinados para a realizacdo dos cursos.

Em outro momento, 18,70% dos entrevistados mencionaram as dificuldades
relacionadas com as familias. Em grande parte das falas, ha um consenso em afirmar que os
pais e/ou responsaveis, em agumas situagdes, deixam de estar presentes no processo de
inclusdo. N&o concretizam os encaminhamentos a 6rgdos de salde ou a servicos
especializados da &rea, como Sala de Recursos e Classe Especial; ndo comparecem a reunifes
ou a chamamentos da escola; ndo acompanham as atividades escolares dos filhos; deixam a
desgar nas questbes relativas a higiene e a limites. Os alunos, em parte, apresentam
problemas de comportamento, aprendizagem e mesmo déficits relacionados a suas limitagoes,

dado as deficiéncias apresentadas.

Desta maneira, alguns se posicionaram, como a coordenadora pedagdgica da E 1
gue afirma que “O auno necessita de atendimentos, mas a familia ndo viabiliza’. Ou
retratando o atendimento realizado sem continuidade, a técnica da E 4, em seu relatorio,
destaca: “O aluno necessita de avaliagdo reuroldgica por ndo se concentrar, sentar, ter atencéo
aos contelidos e atividades desenvolvidas em sala. Fez tratamento com neurologista e parou

por conta propria ( afamilia) e esta muito inquieto”.

Outros destacam a falta de acompanhamento escolar e de interesse pela evolucéo

académica do filho:

Inclusive eu andei mandando bilhetes, pedindo para estar estudando em casa,
conversando com eles. Eu faei: fica dificil. SO que na escola ndo d4, em casa tem



gue ter uma cobranca, e elestem que ver alguém interessado, porque se leva, ndo vai
falar: eu fiz, meu pai nem perguntou se tinha ou se ndo tinha. As vezes o pai pensa
gue ndo, mas isso ai € importante para eles (coordenadora pedagdgicaE 4)

Nem pela frequéncia dos aunos, alguns deles se interessam (coordenadora
pedagdgicaE 1).

Ja 11,80% dos casos citados referiramse ao fato das disposicdes e atitudes
desfavoraveis ao processo, que se voltaram para reacdes de medo, ndo aceitacdo, despreparo,

n&o interesse pela questdo e o ndo envolvimento com a situagao:

Alguns profissionais se portam como se ndo soubessem e ndo ficam abertos para
aprender, a entender a questdo, ndo fazem cursos, dizem que ndo estdo preparados.
Isso € negativo, ndo ajuda. (coordenadora pedagogicaE 4).

Faltamesmo é o interesse dos profissionais pela causa. Uns demonstram preconceito
e pouca participacdo, sabe ndo se envolvem, ja outros vao mesmo a fundo! (diretora
E 3).

Tem professores no inicio do ano que pedem para ndo ficar nessas turmas, pois nao
se véem trabalhando com eles (coordenadora pedagdgicaE 1).

Isso demonstra o tipo de consciéncia que as instituigdes escolares apresentam

frente & situagdo. Em alguns casos, como ja relatado na parte anterior, busca vérias

aternativas para superar o problema.

15,37% referiram-se as condicdes de trabal ho insuficientes, caréncia de recursos e
apoio. Aspecto esse primordial para, segundo muitos dos entrevistados, uma aula e/ou
atividades melhor elaboradas e condizentes com as situacoes e as condi¢des de todo o alunado
na escola. Essa questdo foi apontada no pronunciamento da diretora da E 3: “Ndés temos
respeitado a legidacdo, nimero de alunos, mas o que falta assm € estrutura, falta recursos,
materiais, capacitacao”.

Outra entrevistada avalia 0 processo e sugere que se pense na melhor maneira de
se redistribuir os recursos didatico-pedagdgicos do trabalho, pois estes, sem divida alguma,

iréo favorecer a prética e o dia-a-dia do professor:

O professor com mais recursos ele pode produzir mais. Pode criar, pode dar mais
suporte, mais aparato ao aluno. O PC, por exemplo, precisa de adaptacdes, o cego, 0
Braille e assim por diante. Como queremos ensinar se ndo temos as ferramentas?
Este é um ponto muito importante para mim (coordenadora pedagégica E 1).

A coordenadora da Educacéo Especia que tem acesso a essa Situagao coloca:

“Outra dificuldade é de materiais e de equipamentos. Tem auno que necessita do



equipamento proprio. Precisa de computador, teclado, comédia, capacete de pino, carteiras
adaptadas e outros recursos. Hoje nés estamos conseguindo muito morosamente colocar”. E a

técnicada E 3 afirma: “ Sem esses suportes 0 aluno pouco evolui, ele precisa de apoio destes”.

Como se vé nessas falas, ha algumas escolas que apresentam alunos mais
comprometidos em suas deficiéncias. Dessaforma, a falta ou a insuficiéncia de materiais e de
recursos adequados a esses alunos gera dificuldade no trabalho com eles. A prépria Secretaria
de Educacdo admite sua dificuldade em atender prontamente as demandas e os pedidos. Em

um documento expedido pela Secretaria de Educacdo do Estado, vé-se sua preocupagso:

[..] para a efetivagdo da escola inclusiva, requer constantes discussdes e
reestruturaces dos servicos especializados que apdiam o processo educaciona do
aluno com necessidades educacionais especiais no ensino regular necessita-se
viabiliza-los condicbes e vamos dentro dos avangos cientificos e tecnoldgicos
atingidos, possibilitar-lhes acesso.

S80 inlmeros os equipamentos, as mobilias e 0s recursos que tais aunos
necessitam dentro de suas especificidades e condicdes. Atender a tais necessidades €, segundo
véarios estudos, indispensavel quando se pensa em construir €/ou caminhar rumo a uma escola

maisinclusivaaessaclientela

11,14% dos entrevistados apontam as relacdes pessoais e profissionais que
ocorrem dentro da escola, como desencadeadoras de sSituagbes e reacOes negativas ao

andamento do processo. Nesse sentido, uma Coordenadora de Educacdo Especia afirma:

Eu vejo ainclusdo como um processo irreversivel agoratem que acontecer! N&o tem
como separar 0s alunos com necessi dades educacionais especiais do resto do mundo.
Nés recebemos vérias solicitagdes, denlncias de professores denunciando escola, de
maes de alunos denunciando a escola. As escolas se sentem ainda incapaz. As
relacBes existentes |4 dentro sdo ainda complicadas entre os professores e os alunos.
Mas eu vejo como uma coisa que ndo pode ser revoltada.

Alguns profissionais retratam sua dificuldade frente ao processo, como a
coordenadora da E 1: “Os ditos ‘normais as vezes ndo sabem tratar com deficiente, o
diferente. Ai a coisa fica um pouco dificil”. A técnica dessa escola € bem categérica ao
analisar as relagbes existentes na escola, para e€la, todos sGo elementos importantes, atores
desse processo, sejam pais, professores, coordenadores, técnicos ou alunos. Assim, destaca a
sua visdo sobre ainfluéncia desses relacionamentos e a forma como cada componente se porta

diante do processo:



Eles falam que é uma coisa boa, mas nas entrelinhas dizem que as criangas deviam
ser em escolas especiais. No fundo eles ndo aceitam , toleram e sabem que por forca
da lei, ndo podem recusar. Se pudessem ndo aceitariam, ndo sd criangas com
necessidades educacionais especiais, mas as que ndo estdo no padréo.

Nessa fala, a técnica retrata a legisacdo como algo de forca maior que ndo
permite recusas de inclusdo, entretanto, critica 0 modelo da escola e da sociedade que aceita
somente os individuos que se encaixam na norma estabelecida. JA uma mée e um professor

expressam-se da seguinte forma:

E esses alunos sdo, quando matriculados, segundo alguns pesquisadores, e temos
“sofredores’, sdo discriminados, motivo de chacotas, ou pouco reconhecimento de
suas potencialidades. Pais e alguns profissionais de escola ainda sdo contrérios a
essa inser¢do. Eu acho que essas criangas tinham que estar em um lugar pra eles. A
J. se sente mal, ndo gosta de vé-los aqui na escola (mée E 3).

Eu acho que deveria ter um lugar especializado, adequado a essa clientela, ndo que
€eu sgja contra, mas el es necessitam (professor - ensino regular E 2).

Nesses recortes, percebemse vestigios de alguns preconceitos confirmando a ndo
aceitacéo dessa clientela, reforcado por diferentes argumentos, posi¢oes e atitudes, o que

dificulta, em parte, 0 andamento dessa proposta.

Naverdade, postura preconceituosa tem como referéncia a homogeneidade, a
busca pelo mesmo tipo de resposta educativa para todos os alunos. As expectativas quanto a
aprendizagem dos individuos deficientes encontramse, talvez, determinadas desde o
momento do diagndstico psicoeducacional a0 qual esses sujeitos sdo submetidos. Esse
diagnostico acaba configurando duas consequiéncias. de um lado, resulta na maior consciéncia
da amplitude das diferencas individuais e, de outro, na tendéncia de se supor que essas
diferencas sdo permanentes (SILVA, 2003, p. 21).

Em 10,47% das falas verificou-se o descontentamento com a qualidade e com a
estruturacéo oferecida, pelos servicos de apoio a educacdo especia. Muitos dos entrevistados
chamam atencdo para alguns dos obstaculos a evolucdo e a melhora do atendimento, tais
como, a freguéncia irregular dos alunos aos servicos e 0 ndo preparo dos professores
especiadlizados; a constante troca de professores no servico; a falta de interagdo professor

ensino regular/especial. Alguns exemplos sdo explicitados:

A Sala de Recursos é muito bom. Mas, tem aguns probleminhas. Ela s6 funciona
quando cumpre sua obrigacdo adequadamente. Trabalha em periodo contréario do
aluno do ensino regular. O aluno é freqlente, faz os atendimentos de salde, os



professores conversam, trocam figurinha sobre seus alunos. S6 assim dé certo...
(coordenadora pedagogica E 1).

Os alunos por motivos variados faltam! E ruim! (coordenadora pedagégica E 4).

Esses argumentos reforcam a necessidade de serem revistas algumas questbes
relacionadas aos procedimentos que devem ser tomados para que o processo inclusivo flua da
melhor maneira possivel: a estruturagdo; os objetivos, o horario; a freqiéncia; as relactes
professor/aluno e auno/aluno. Além desses, ainda, 0s procedimentos. como preparar 0S
técnicos para realizar avaliacbes bem definidas quanto ao local de encaminhamento e as
necessidades dos alunos; como melhor orientar e cobrar a freqiiéncia de alunos no servigo e o
compromisso tanto do professor do ensino regular quanto do especial com a escolarizagéo de

seus alunos.

E possivel compreender, assim, que a identificagio de um aluno com indicadores
de necessidades especiais, bem como seu encaminhamento para a sala de recursos fazem parte
de um processo que promove um distanciamento das origens dos problemas académicos.
Esses problemas se revestem de uma leitura correlata a confirmagéo ou ndo dos argumentos
gue o ilustram, qual sga, a de fazer parte de um quadro de confirmador da “deficiéncia’.
(ibid., p. 227)

Um dos itens abordados e discuidos na pesguisa refere-se aos desgustes
ocorridos na educagéo especial. Na parte anterior do trabalho, foi destacado pelos pesquisados
os beneficios que tais mudancas trouxeram. Ja 10,82% dos entrevistados mostraram

insatisfacdo com as ateragdes. Algumas técnicas posicionam se acerca dessa questo:

Mudancas ocorridas na Educacdo Especial sdo probleméticas que ndo vejo uma
continuidade. A cada, por questdes politicas, talvez ndo va dizendo que é certo, ndo
da continuidade. Aquele que chega pensa, de outra maneira, acaba tudo. N&o vé o
que foi bem que funcionou. Joga no lixo e diz vamos mudar. O Unico trabalho que
eu vejo que continua € o tal da Unidade que a gente faz na escola. S6 que eu vejo
gue ele estd muito solto hoje, ele esta sem direcionamento. Cada um trabalha do seu
jeito, na sua 6tica, cada um age de um jeito, sem unidade de trabalho... (técnicaE 3).

Muda-se muito ndo se pensa no trabalho, o que é bom o que é ruim, isso néo é bom!
Tem desacertos. Acabou CEDESP, UIAP, CIEEsp, Unidade, cada estrutura dessa
tinha um objetivo, uma fungdo. Uns pontos positivos, outros negativos, né!l O
CEDESP tinha avaliagdo, era 0 que se valorizava na época. A UIAP foi para a
escola, foi bom, mas ndo atendia atodos, O CIEEsp, faltou pessoal para atender bem
aquela estrutura, a Unidade falta locais de encaminhamentos. A inclusdo surgiu e
precisa de aparatos. Estafaltando... (técnicaE 2).

Nessa Ultima faa, a técnica revela as mudangas e os desencontros entre 0s

diferentes sistemas criados para atender a érea. Esta que também, como autores e estudiosos



asseveram, acompanham as alterages ocorridas nacionamente, bem como as transformacoes

sofridas pelas sociedade.

Diante das posi¢les e percepcdes expressas pelo conjunto dos entrevistados, pode-
se constatar que a educacéo de modo geral e, em particular a educagdo especial, necessitam
basicamente de medidas inspiradas em principios solidos para a sua operacionalizacdo; ndo
basta sO a firmeza de propésito, mas € preciso assegurar as condi¢fes necessérias. 1ss0
significa disponibilizar recursos financeiros, capacitar os profissionais, ativar a participacéo
de pais, agilizar encaminhamentos a sallde e a educacdo, criando novas formas de atuar e
educar na escola

Verificouse também a preocupacdo dessas escolas com a questdo em seu projeto
politico-pedagdgico. Nele, os mesmos denotam valorizagdo por politicas que enfatizem
parcerias diversas com servicos de salde, instituicoes especializadas, Secretaria de Estado de

Educacao, Unidade de Inclusdo e em alguns casos, Secretaria M unicipal de Educacéo.

Procuram reaizar avaliagbes psicopedagdgicas em aunos com queixa e/ou
suspeita de apresentar deficiéncias e/ou necessidades educacionais especiais. Buscam,
propiciar a efetiva inclusdo desse alunado, por meio de trabalho em grupo, enfatizando
interacOes e trocas com o fim de oportunizar real participacdo desses alunos no processo

ensino-aprendizagem.

E também, explicito nesse documento, norteador de préticas nas escolas, a
necessidade de se realizar um planejamento, a partir das necessidades e conhecimento claro
das deficiéncias e/lou necessidades educacionais especiais. Nele, destaca-se também, a
importancia do atendimento as diferencas individuais e ao ritmo préprio do aluno. A
articulac@o/familia/lescola, a qualidade dos espacos fisicos, instalagdes, equipamentos e
adaptacOes necessarias, aém do cumprimento integral de todas as legislacdes que atendem o
orientam as questdes, a formacdo inicial e continuada dos professores. Estes sdo aspectos

muito enfatizados, tanto no documento como nas falas dos envolvidos.

E, em meio a tais avancos e retrocessos, a educacéo especial, dentro da escola
continua a caminhar, despontando um novo cendrio e buscando atingir um processo inclusivo
mais real e auténtico que atenda a todos os individuos e/ou escolas dentro do todo social onde
se encontram inseridos. Assiste-se hoje a um debate muito acirrado sobre a educacdo dos
alunos com deficiéncias e/ou necessidades especiais e as modalidades e préticas existentes

encontram-se sob grande pressao para se acomodarem as exigéncias da inclusdo. O sistema de



ensino e as reformas da politica educativa tém encorgjado que a educacdo desses alunos
aconteca, preferencialmente, nas classes comuns. Isso posto, sdo as modaidades de
atendimento que se coloca a prerrogativa de comprovacéo de sua eficacia para o processo de
escolarizagdo desses alunos. Isso ndo € ago que diga respeito apenas as ingtituicdes
especializadas, escolas especiais, classes especiais, professor itinerante ou salas de recursos.
Trata-se, antes, da necessidade de situar e relacionar as reais condi¢des socials e escolares que

determinam as possi bilidades de aprendizagens desses individuos (ibid., p. 20).



CONSIDERACOESFINAIS

Refletir, identificar problemas, pesquisar, propor e agir sdo atitudes e praticas
importantes e necess&rias no dia a dia do professor, como fundamento da sua prética
educativa. No campo da educagdo especial, ndo € diferente e os avangos tedricos e préticos
tém possibilitado revisdes na area de tal forma que ela ja deixou de sr encarada como uma
area e/lou modalidade a parte, mas incorporada a educacdo geral, com os mesmos fins,

objetivos e desenvolvida, preferencialmente, no seio da educacéo e/ou escolaridade regular.

Sabe-se, no entanto, que tal direcionamento foi construido gradativamente. A area de educacéo
especial, como se viu e se tratou no decorrer desta pesquisa, foi evoluindo diante das transformacdes sicio-
econdmicas e culturais da sociedade. Essas evolucdes influenciaram e ainda continuam a exercer seu papel nas

estruturagdes, atendimentos e concepcdes acerca das deficiéncias.

Este estudo busca olhar mais atentamente esse processo que se volta para o convivio e a
participagdo dos alunos com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais ho ensino regular,
segundo a perspectiva da inclusdo. Para isso foram ouvidos quarenta profissionais atuantes no processo: vinte
professores (especiais e regulares), cinco diretores, sete coordenadores pedagdgicos, seis técnicos, dois

coordenadores da &rea (Unidade de InclusZo e Secretaria de Estado de Educacgéo) e dez pais.

No decorrer da pesqguisa realizada durante o ano de 2004, pdde-se observar, nas cinco escolas
selecionadas, boa receptividade, interesse em informar, fornecer registros e dados acerca de suas realidades e
trgjetdrias vivenciadas. A preocupacdo em melhorar e ousar ficou bastante transparente nesse momento. Os
participantes da pesguisa também foram muito abertos e mantiveramse interessados em falar e/ou demonstrar
dados, 0 que pdde, sem davida alguma, nos oferecer “pistas” e/ou “nortes” sobre 0 processo que se vém

buscando implementar.

A referida pesquisa teve como pano de fundo a andlise de vivéncias cotidianas, concepcoes,
propostas metodolégicas, atitudinais, recursos, estruturas, direcionamentos de plangjamentos, sistemas
avaliativos de grupos profissionais, pais e demais envolvidos no atendimento e implementagdo da proposta
inclusiva na escola. Tais elementos foram certificados por meio de observacdes de trgjetorias, préticas
pedagdgicas, relatos de falas obtidas em entrevistas bem como de relat6rios comprobatérios, cujos registros nos
demonstram todos os direcionamentos, estruturagdes, posturas, agdes e entendimentos acerca da questdo. Visou,
também, contribuir academicamente com a divulgacdo dos dados coletados, uma vez que as experiéncias
relatadas, as explanacfes de estratégias, as sugestdes e as solucdes encontradas pel os envolvidos e incorporadas
pelas escolas, consideradas de certa forma bem-sucedidas na proposta, poderdo servir de suporte para outras
instituicdes escolares. Dessa forma, os dados obtidos durante as entrevistas foram essenciais e imprescindiveis
para a andlise detalhada da situacdo dos dois grandes eixos tematicos: facilidades e dificuldades para

implementar/concretizar a proposta.



Frente ao entdo pesquisado, podese enfatizar alguns aspectos significativos e tecer algumas

observagdes:

A maioria dos profissionais busca capacitar-se e preparar-se, participando de semindrios, simpdsios
e cursos de reciclagem em geral e considera que tais atividades, via de regra, contribuem para sua formagdo e

capacitagdo, possibilitando uma melhor compreensdo e aperfeicoamento de suas praticas e relaches.

Sabe-se, no entanto, da importancia e da necessidade da formagdo de todos os envolvidos. Esta
deve ser realizada de forma integral, substancial, com contelidos tedricos e préticas que venham atender a todos
0s anseios e necessidades dos profissionais e demais pessoas inseridas no processo. A aquisicdo de
conhecimentos auxilia na formac8o de uma visdo, postura e agBes mais diretas e adequadas ao processo

inclusivo.

Isso é destacado por muitos autores como o estar efetivamente “ preparado” e/ou pronto para atuar,
perceber, posicionar, defender ou opinar acerca do assunto. Um profissional mais entendido tem maior
seguranga, esclarecimento, iniciativa e motivagdo para trabalhar dentro da proposta de inclusdo de alunos com

deficiéncias e/ou necessidades educacionais especiais no ensino regular.

Congressos, seminarios, palestras, capacitacdes sdo realizados regularmente, mas devem ocorrer
com mais constancia e, sobretudo, focalizar temas e questdes que se relacionem com a realidade pratica e os
anseios das escolas. O professor da educacdo especial, hoje, preocupa-se com a sua formagdo, porém se ressente
da falta de continuidade dos programas de capacitagéo e anseia pelos que ndo trazem novas contribui¢des. por
outro lado, reconhece e valoriza as oportunidades de capacitacdo que vém ao encontro das suas expectativas,
trazendo contribuigdes que podem ser aplicadas nas suas realidades e atendam as suas necessidades imediatas

frente asua salade aula, no sentido de favorecer o processo de incluséo.

Diretores, coordenadores, técnicos também expressam preocupacdes tanto com a
sua formacéo como com a dos demais envolvidos no processo, evidenciando que os desafios
postos pela educacdo inclusiva mobilizam os varios profissionais da educacdo envolvidos com
aescola. A qualidade dos atendimentos, a forma e o trabalho especifico desse aluno na escola,
as relacOes estabelecidas, a questdo da aceitagdo, o trabalho com familias e demais
funcionarios da escola também foram pontos bastante mencionados pelos entrevistados como
também pel os autores que vieram fundamentar este trabal ho.

Nas entrevistas realizadas com os vérios profissionais que atuam nas escolas, tanto os funcionarios
administrativos, como os responsaveis pelos servi¢os gerais foram mencionados como aliados importantes na
construcdo da escola inclusiva, ou seja, é necessario que haja um trabalho conjunto de todos os integrantes da
comunidade escolar, para que todos apresentem uma visdo otimista, incentivadora, e ndo-preconceituosa em
relacdo ao potencial dessas criangas ejovens.

O respeito as limitagBes, as dificuldades existentes e a busca de mehores
maneiras de se lidar com elas, de forma que os alunos possam participar efetivamente de

todas as situacbes é uma preocupacdo constante para os profissionais dessas escolas. Sao



posturas e praticas coerentes com os ideais da educacdo inclusiva e devem concorrer para gue

essas escolas se destaquem nesse cenario como bem-sucedidas.

Os recursos, as metodologias e as formas de avaliagdo também foram freqlientemente mencionadas
pelos entrevistados, tanto em seus aspectos positivos como negativos. Alguns se queixaram da caréncia de
estruturas e adaptagdes fisicas nas escolas, da pouca variedade de recursos para adequar € motivar 0 ensino e
mesmo das insegurangas em relagdo ao proprio trabalho com os aunos, na avaliagdo de como estdo se
desenvolvendo no processo. Por outro lado, ha profissionais que vém buscando, conjuntamente com a escola,
adaptar recursos, rever a estrutura fisica da escola, rever relacdes, trocar experiéncias sobre formas de
organizagao do trabalho pedagdgico, estimular momentos de interacdo entre os alunos ditos “normais’ e 0s com
deficiéncias e/lou com necessidades educacionais especiais. Esses aspectos sdo necessarios e Uteis, segundo

pesquisas e estudos, para a concretizagdo plena dessa proposta.

As relagbes que se estabelecem entre os integrantes da comunidade escolar também foram
destacadas como essenciais. E de se esperar que, embora as escolas investigadas sejam consideradas mais bem
sucedidas no processo dainclusdo, ainda apresentem dificuldades na suaimplementagé@o, umavez que se trata de
um espaco heterogénen. A resisténcia e as dificuldades para lidar com a diversidade e com alunos com
deficiéncia também foram citadas, embora em grau menor, da mesma forma que vestigios de preconceitos
puderam ser constatados em algumas situacdes ou falas. Além disso, foram diservados e mencionados, nas
entrevistas, alguns casos de ndo entrosamento entre alunos ditos “normais’, alunos com deficiéncias e/ou com
necessidades educacionais especiais, professores e pais. Porém essas situagdes foram pouco citadas e/ou
observadas, pois as escolas selecionadas buscam, através de artificios variados (reunifes, falas, atividades

integradoras), destacar as potencialidades e os direitos dessa clientela.

Tudo indica que esses poucos exemplos adversos ndo so aceitos com resignacao
pela comunidade escolar, uma vez que os profissionais entrevistados relataram a ocorréncia
de alguns trabalhos realizados, visando a aceitacdo desses alunos e a sua inser¢céo em todas
atividades e espacos 0 que evidencia a coeréncia entre o discurso e a prética dos educadores
dessas escolas. A dimensdo positiva dessas situagdes rel atadas anteriormente e que revelam as
dificuldades de se levar avante o proposito de se construir uma escola inclusiva € o fato de
gue a comunidade escolar ndo as ignora, mas se organiza para coletivamente encontrar 0s

caminhos para superé-las. Provavelmente esse também sga um diferencial que as tornem

escolas bem sucedidas.

Alguns pais, ao serem entrevistados, ndo se referiram ao filho como tendo alguma
deficiéncia, mas enfatizando 0s seus aspectos positivos e as suas potencialidades. As
dificuldades mencionadas pelas familias relacionamse mais ao sistema, a caréncia de
recursos ou a falta de atencéo dos 6rgaos responsavels pela justica e pela salide. De modo
geral, os pais aceitam e apostam no processo de inclusdo. Véem a escola e mas

especificamente o professor como um grande aliado. Reconhecem as funcfes e a importancia



dos demais funciondrios para o bom andamento da escola e no acompanhamento e
escolarizacdo do filho. Todavia, alguns dos profissionais entrevistados se referiram a
dificuldade de envolver os pais nas discussdes e no acompanhamento do desenvolvimento do
filho na escola. Em contrapartida foram mencionados casos em que os educandos, com 0
apoio da familia e o olhar atento da escola, vém superando os limites que a deficiéncia
poderia lhes impor.

A existéncia e 0 apoio de servicos especializados da educagdo especial foram lembrados pelos
entrevistados como facilitadores do processo de inclusdo. Muitos pais e profissionais entrevistados relataram os
resultados positivos observados em educandos encaminhados e atendidos por esses servigos. Observam-se,
também, informacdes relativas a dificuldades enfrentadas por tais apoios: a ndo fregiiéncia condizente de alguns
alunos; o0 ndo entendimento da parte de alguns pais e profissionais acerca de sua funcionalidade, dificuldades de
angariar recursos mais diversificados que o servigo necessita e/ou exige e a pouca interagdo do professor desses
servicos com o professor do ensino regular.

O trabaho integrado, envolvendo o técnico, o professor especializado e o
professor do ensino regular, também foi destacado por todos como um fator positivo. A
necessidade de trocas e a busca do auxilio e da orientacdo do outro foram freqlentemente
mencionadas, ficando evidenciado que todos estéo cientes de que h& a necessidade da uni&o
de esforcos e de parcerias para que a inclusdo segja efetivada. O conjunto das informagoes
obtidas a0 longo da pesguisa mostra a existéncia de um trabalho coletivo, nas escolas
pesquisadas, marcado pela cooperacdo, guda mutua e estudos conjuntos, envolvendo
técnicos, coordenadores, professores e em alguns casos, também os diretores. Provavelmente

esse sgja outro diferencial que contribui paratornar uma escola bem sucedida.

A Secretaria de Educacdo da rede estadual e a Unidade de Inclusdo tém
procurado, dentro do possivel, atender as necessidades de recursos materiais e demandas por
estruturas arquiteténicas como também se preocupam com a insuficiéncia das capacitacdes e a

necessidade de um apoio mais sistematico as escolas.

Ja alguns dos entrevistados deixaram evidentes tais caréncias em suas falas,
guando enfatizaram o despreparo e a influéncia do sistema regular que muitas vezes
emperram e/ou demoram a concretizacdo de projetos ou propostas que pretendem realizar.
Citaram algumas providéncias que vém sendo tomadas a fim de sanar dificuldade:
capacitacoes, recursos distribuidos, discussdo e busca por reestruturacdes dos servigos, apoio
educativo as escolas que apresentam aluno com deficiéncias e/ou com necessidades

educacionais incluidos, entre outras.



Glat (1998, p.13) contribui com essas indicagOes destacando que as principas
barreiras para a concretizagdo da integracéo e da inclusdo do auno com deficiéncias e/ou
necessidades educacionais especiais s80: 0 despreparo dos professores do sistema regular para
receber esses alunos nas salas de aula; 0 nimero de alunos nas salas, as dificuldades de
aprendizagem, a questdo da avaliacdo, a descontinuidade de programas, as mudancas de
governo, os baixos salérios, as saas de aula sem condigdes de trabalho. Fica evidente, assim,
a necessidade de um investimento sério da comunidade escolar para receber e conviver com
esses alunos, aém de um intenso trabalho de acompanhamento, capacitacéo aos professores,
reducédo de alunos por turma, para permitir uma assisténcia mais individualizada e uma efetiva
campanha junto a sociedade (MARTINS, 1993).

Verificou-se, também, a preocupacdo em ndo buscar responsabilizar somente o professor por
entraves ou dificuldades narealizacdo desse processo. A maioria dos entrevistados demonstrou estar disposta a
tentar ser parceiro, sem menosprezar o papel e aimportéancia do professor no contexto. Tanto o diretor como 0s
demais funcionérios demonstraram estar mais informados e atentos ao cotidiano escolar. Todos eles, de modo
geral, demonstraram conhecimento e interesse em efetivar ainclusdo, reconhecendo, entretanto, as dificuldades e
os empecilhos ao andamento do processo como: condicdes fisicas; situagdo econdmica e cultural das familias;

precariedades dos sistemas de salde e atendimento a crianga; o pouco preparo do professor para atender a esse

aluno, causando-lhes algumas barreiras como a dificuldade de aceitac@o de permanéncia na escola.

O fazer pedagdgico e didatico no interior da escola vem sendo reconstruido. Salas de aula cada vez
mais acabam compondo-se de uma diversidade de alunos com aprendizagem, comportamentos e necessidades
variadas. Os entrevistados relataram, 0 aumento da presenca de educandos com deficiéncias e/ou com
necessidades educacionais especiais, hoje, matriculados em praticamente todas as escolas. Nesse sentido, seria,
nada mais nada menos que o cumprimento de legislagBes, hoje existentes, segja nas constituicoes federal ou
estadual, seja na LDB, segja nas demais resolucles que tratam da questdo. A compreensdo, acompanhada da
informacdo desse direito, € hoje muito difundida, tendo, muitas pessoas ciéncia e interesse em concretizar tal
proposta visto ser considerada viavel e imprescindivel em algumas escolas. Apenas alguns dos entrevistados

apresentam certa resisténcia ou desinformagdo quanto ao assunto.

Matricular e atender pedagogicamente, proporcionando socializagéo e evolugéo da
crianca no todo escolar da forma mais iguaitaria possivel, consideradas as suas limitacoes,
ritmo e interesses € uma meta inquestionavel e urgente, segundo a perspectiva da educacdo
inclusiva. Embora tenha ficado claro que a implementacéo da escola inclusiva enfrenta mais
dificuldades do que facilidades, o denominar-se como inclusiva ja € segundo muitos
estudiosos, um passo importante, pois tais escolas estdo procurando, dentro de suas
possibilidades e com todo empenho, avancar nessa direcéo.

A trajetdria percorrida pela educacéo especial também foi citada por alguns dos entrevistados que

enfatizaram as perdas, a falta de continuidade, o pouco investimento na area, o desconhecimento, referindo-se,



como ja descrito, a algumas dificuldades enfrentadas hoje, como fruto de tais mudancas. As mesmas, segundo
eles, sdo imaturas, mal planejadas, ndo estruturadas, ditadas por governos que entram e acabam interrompendo
ou acabando com tudo que ja havia sido construido, mesmo as coisas positivas, que estavam dando certo. Outros
mais otimistas véem a educacdo especial como uma &rea em crescimento, hoje impulsionada pela inclusdo. A
inclusdo ndo chegou isolada, foi desenhada e construida ao longo de toda umatrajetéria educacional.

Um aspecto negativo, relacionado com essa problemética, foi levantado pelo
“Noticias de Educacédo”, de 11 de agosto de 2004, ao informar que, em Mato Grosso do Sul,
80% de criancas e jovens de até dezoito anos com alguma deficiéncia, seja ela fisica ou
mental, estédo fora das salas de aula. A Secretaria de Educacéo, Orgéo responsavel pela
viabilizacdo e operacionalizagdo da proposta no Estado tem conhecimento da referida situagéo
e vem buscando mapear e criar estruturas para o atendimento dessa populacdo. Vé-se, no
entanto, que mesmo com todo crescimento e divulgacdo do processo inclusivo no Estado e no
Brasil, hoje ainda, existem alguns empecilhos e dificuldades para efetivamente se concretizar

€sse processo, mas tem se caminhado para a busca de sua implementacéo.

Pode-se ressdltar que tal redidade é vivenciada em razéo das condigdes socio-
econdémica dos envolvidos, pela caréncia de informagdes e/ou das visdes pouco valorativas
acerca das deficiéncias. Algumas pessoas apresentam ainda, como descrevem no capitulo |,
atitudes de regjeicdo, isolamento e preconceito frente a questdo. Ademalis, vé-se aexisténcia de
barreiras localizadas nas proprias estruturas fisicas, organizacionais e funcionais das escolas e
nos 6rgdos encarregados dos atendimentos complementares de salide ndo proporcionado a
uma grande parcela dos casos, suporte ou aternativas para a concretizagdo dos devidos

encaminhamentos.

O quadro acima descrito € uma das principais questbes que emperram 0O
andamento da proposta inclusiva. Trata-se de uma questédo impar a ser resolvida, ja que se
pensam e se procuram efetivar experiéncias e situacbes bemsucedidas no sentido de
caminhar rumo a inclusdo, em escolas publicas e particulares do Estado. Frente ao relatado, a
Secretaria de Estado de Educacéo procura dentro de suas possibilidades redlizar projetos, as
parcerias com demais Secretarias (Assisténcia Social, Salide, Trabalho), capacitagdes bem
como campanhas informativas enfocando o direito, a necessidade e as condicdes de tal
alunado ser matriculado e atendido no ensino regular.

Nesta pesquisa foram examinadas experiéncias de escolas tidas como bem-sucedidas em relagéo a
inclusdo de alunos com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais. Constatou-se que tais

escolas, mesmo apresentando um bom desempenho, enfrentam dificuldades em desenvolver uma prética

educativa condizente com esse novo paradigma. Entendé-lo, buscando alternativas, revendo situacbes e



experiéncias ja existentes, é algo que precisa ser melhor trabalhado para que realmente se possa avancar na

implementac&o da escola e da educagdo inclusiva.

N&o se pode deixar que a “bandeira” da escola inclusiva transforme-se num modismo ou que seja
adotado como um modelo ditado pelo governo, algo imposto, e ndo buscado. Precisase, para isso, propor
alternativas, tendo em vista sua melhoria. Tais escolas tidas como, de certaforma, bemsucedidas ja atingiram ou
proporcionaram aos educandos com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais e as suas familias
muitos beneficios. Os referidos ganhos séo constantemente observados nas agdes e/ou nas solugdes entdo,
encontradas. Temse conhecimento, também, da existéncia de experiéncias, utilizando-se de alternativas
criativas, econdémicas, ndo exigindo recursos financeiros téo altos, adaptados, sem recursos tecnoldgicos de
grande porte. E, também, de préticas firmemente elaboradas para atender a diversidade que vém ocorrendo nas

escolas e a preocupacdo com aformagéo e capacitacdo de professores.

S3o alguns pontos que surgem, apds reavaliarmos falas e observagdes feitas. Vé-se que tal processo

vem evoluindo e é necessario que seja continuamente avaliado e reformulado, se necessario.

A andlise do conjunto dos dados do estudo coloca em evidéncia um quadro em
gue preponderam os fatores positivos. Nas cinco escolas pesguisadas, ficou patente o bom
nivel de informac&o, o grau de interesse e 0 empenho na implementacdo do processo de
inclusdo, embora tenham consciéncia de que ainda tém um longo caminho a percorrer. Ja
evoluiram e de certa forma sabem que estdo a frente nessa empreitada, mas desgjam avancar
muito mais.

No conjunto das entrevistas, podem-se destacar alguns pontos que, segundo esses educadores,
auxiliam na concretizacdo da proposta: a explicitagdo, no projeto politico pedagdgico da escola, de metas,
objetivos e agdes relacionados com a implementagdo da educagdo inclusiva; adogdo do método de projetos e o
estabelecimento de parcerias com 6rgédos e entidades relacionadas a servicos de apoio social e da saide. Além
desses, destacamse: o trabalho direto com familias, visando ao seu envolvimento com as questdes escolares e
proporcionando-lhes apoio e direcionamento; a criagdo de grupos de estudos, reflexdes e trocas; realizacdo de
atividades pedagdgicas integradoras dentro da escola e o investimento no potencia intelectual, socia e
emociona dos alunos. Por fim, sdo citados. trabalho de conscientizacdo envolvendo toda a escola e demais
elementos da comunidade acerca da viabilidade e das formas de se efetivar o processo inclusivo; trabalho

integrado com os servigos especializados e as agfes concretas voltadas para o esclarecimento sobre o processo

deincluséo, a sualegitimidade e necessidade, buscando superar marcas e influéncias do sistemaintegrativo.

Em contrapartida, os dados coletados mostraram também que os educadores das
escolas bem-sucedidas reivindicam mais e melhores capacitagcoes, meis recursos, adaptacoes
no prédio escolar, suporte emocional e pedagdgico para os professores e demais profissionais,
e ressentem se da pouca participacdo dos pais na escola e da dificuldade de se efetivarem os

acompanhamentos e atendimentos ligados a salde.



Os sujeitos ouvidos na pesguisa sdo atores profundamente envolvidos com a
guestdo da escola inclusiva; buscam a sua realizagdo plena e a véem como uma conquista
socia e eticamente necessaria e viavel ao longo do tempo. Trata-se de uma empreitada que ja
atingiu um certo patamar de desenvolvimento, porém, ainda enfrenta dificuldades para a sua
implementacdo. E necessario que os estudiosos e pesquisadores da drea se empenhem na
producdo de conhecimentos que possam fundamentar politicas, decisdes, e préticas mais
inclusivas. Porém, ndo basta apenas a pesquisa que possibilita o entendimento da situacéo,
s80 necessérias acoes direcionadas para o objetivo proposto: aincluso.

N&o se pode perder de vista a necessidade de formagao, trabalho conjunto e coletivo entre escola,
coordenacgao/direcéo/professorado, técnicos da area, coordenadores, familia e responsaveis pelo processo. N&o se
pode falar em escola inclusiva se todos os envolvidos ndo assumirem suas responsabilidades, repensando o seu
papel e sua postura na escola e adotando um olhar critico e investigativo em relagdo aos seus alunos, suas
evolucdes e defasagens. Sdo quesitos que demandam formagéo continua, gestdo democrética e compromisso
com a causa. E, é somente com essa perspectiva que se pode discutir e pensar em melhorias para 0 processo

inclusivo.

Finalmente, os educadores precisam buscar o apoio de todos os setores da sociedade, pois fazer
inclusdo sem o suporte da sociedade é muito dificil, e a escola é apenas uma das suas institui¢des. O todo socid
no qua se esta inserido é uma rede de interligagdes, na qual € necesséria atuar para que haja uma efetiva
transformacgdo. Somente assim, poder-se-a4 caminhar para uma inclusdo real, ndo utdpica, voltada ao atendimento

e ao respeito do individuo em todos os aspectos.
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ANEXQOS



ANEXO 1

ENTREVISTA 1 (PROFESSORES DOS SERVIGOS ESPECIALIZADOS DE EDUCAGAO ESPECIAL:
SALAS DE RECURSOS, ATENDIMENTO DOMICILIAR, ENSINO ITINERANTE, INTERPRETE):

NOME (INICIAIS):
ESCOLA No:

a)

c)
d)
e)
f)
9)
h)

TRAJETORIA PROFISSIONAL:

Qual seu tempo de servico no magistério?

Hé& quanto tempo vocé esta ou ja trabalhou no ensino regular?
E na educacdo especial h& quanto tempo vocé atua?

Vocé japrestou concurso? Em qual area?

Como é distribuida sua carga horéria de trabalho?

H& quanto tempo vocé trabal ha nessa escola?

O que alevou aingressar na educagdo especial?

Qual suaformacgéo?

AVALIANDO OS SERVICOS ESPECIALIZADOS DA EDUCAGCAO ESPECIAL:

Em se tratando de atendimentos especializados como salas de recursos, classes especiais, atendimentos
domiciliares, ensino itinerante, como vocé os avalia de um modo geral ?

E o funcionamrento dos servicos da educagdo especial de sua escola?

Quais as maiores dificuldades que vocé encontra no seu dia-a-dia aqui na escola?

V océ recebe algum suporte pedagdgico para auxiliar no seu trabalho? Qual? Como vocé o vé?
V océ realiza capacitagdes na area? Quais? Quais 0s 6rgaos que promovem?

As mesmas sdo continuas? Frequientes?

V océ apresenta facilidade para conseguir dispensa para realizar esses cursos?

Como vocé os avalia?

Héa quanto tempo ha o atendimento de educagdo especial nessa escola?

Como seus alunos séo encaminhados ao servigo?

Quando e como sdo desligados?

Apbs serem desligados ja precisaram retornar? Por qué? Como vocé vé isso?

Como vocé vé as mudangas ocorridas na educagdo especial?

TRABALHO PEDAGOGICO REALIZADO:

Quais os recursos que vocé utilizano seu dia-a-dia?

Qual sua metodologia de trabalho adotada?

Sente-se segura e preparada para atuar com seus alunos?
Como é suarelagdo com eles?

V océ orienta os professores de seus alunos? De qual forma?
Seus alunos séo freqiientes?

Qual afaixa etéria de seus alunos?

Qual(is) a(s) deficiéncia(s) que eles apresentam?

Como é seu horario de plangjamento? Como o realiza?
Vocé recebe materiais e/ou recursos da escola ou da Secretaria de Educacdo? Tal distribuicdo é
freqliente?

Os mesmos sao suficientes? Adequados?

Como vocé avalia seus alunos?

Como voceé registraseu trabalho?

Vocé se considera um professor bem-sucedido?



4- VERIFICANDO O PROCESSO DE INCLUSAO:

a) Como vocé vé o processo de inclusdo de alunos com deficiéncias e/ou necessidades educacionais
especiais hasuaescola?

b) Demodo geral, o que vocé acha que esta dando certo nesse processo?

¢) Emsuaopinido, qual amaior dificuldade ou barreira que o processo de inclusdo apresenta?



ANEXO 2

ROTEIRO DE ENTREVISTA 2 (PROFESSOR DE ALUNOS COM DEFICIENCIAS E/OU COM
NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS INCLUIDOS NO SISTEMA REGULAR DE ENSINO:

IDENTIFICAGAO:
NOME (INICIAIS):
ESCOLA N
SERIE/TURMA:
TURNO:

1- DADOS PROFISSIONAIS:

Qual suaformagéo?

Qual suasituacéo funcional ? (efetivo, convocado)

Como édistribuida sua carga horéria de trabalho?

Qual seu tempo de servigo no magistério?

V océ atua com educagdo especial ha quanto tempo?

Héa quanto tempo vocé trabal ha nessa escola?

Vocé jarealizou algum curso e/ou capacitacdo na area de educagdo especial ? Qual? Onde? Quando?
Os mesmos foram validos?

Em quais aspectos?

2- BREVE MAPEAMENTO DA SALA DE AULA:

Quantos alunos com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais ha em sua sala de aula?

Qual (is) o(s) tipo(s) de dificuldade(s) ou deficiéncia(s) ele(s) apresenta(m)?

Quantos alunos estdo atualmente matriculados em sua sala de aula?

FreqUentam servigos especializados de educacdo especial como Salas de Recursos, Ensino Itinerante?
Apresentam intérpretes?

3- ASPECTOS PEDAGOGICOS:

V océ apresenta alguma barreira e/ou dificuldade para atuar com esses alunos?

V océ recebe algum tipo de apoio pedagdgico que Ihe auxilia nesse trabalho?

Como vocé vé esse apoi0? E continuo? E satisfatério? E suficiente?

Que tipo de metodol ogia vocé emprega no trabalho com esse(s) aluno(s)?

De que formavocé avaliatais alunos?

Para vocé como ocorre a evolucdo académica de seus alunos com deficiéncias e/ou com necessidades
educacionais especiais?

Quais os recursos especializados e/ou diversificados que vocé utiliza paratrabalhar com estes alunos?

V océ consegue trabalhar de formaintegrada com as professoras do ensino especial que atendem também a seu(s)
aluno(s)?

Em caso afirmativo: De que forma é efetivado esse intercambio?

Seus alunos sdo frequentes as aulas?

Os pais e/ou 0s responsaveis por estes alunos, 0s acompanham nas atividades escolares?

Os mesmos participam de reunides na escola quando solicitados? Seguem as orientacdes dos especialistas da
area médica, técnicos da unidade de inclusdo e dos professores da Educacdo Especial ?

4—AVALIANDO O PROCESSO DE INCLUSAO:

Como vocé vé atualmente o processo de inclusdo de alunos com deficiéncias e/ou com necessidades
educacionais especiais nas escolas em geral ?

E em sua escola, como tal processo vem ocorrendo?

Houve algum avanco acerca do processo de inclusdo de tais alunos em sua escola?

Existe barreiras e/ou dificuldades para ef etivamente concretizar tal proposta de inclusdo em sua escola?

Héa quanto tempo vocé tem conhecimento da existéncia de alunos com deficiéncias e/ou @m necessidades
educacionais especiais aqui nessa escola e da criagdo de servicos de apoio a educagdo especial? (salas de
recursos, classe especial, ensino itinerante, intérpretes).



O que vocé sugeriria para melhorar e/ou auxiliar o processo de inclusdo de alunos com deficiéncias e/ou com
necessidades educacionais especiais na escola?



ANEXO 3

ROTEIRO DE ENTREVISTA 3 (TECNICOS DE APOIO DA UNIDADE DE
INCLUSAO):

IDENTIFICACAO:
NOME:
ESCOLA:

1-DADOS PROFISSIONAIS:

Qual suaformagéo?

Qual suasituacdo funcional?

Qual suacarga horéria no magistério?

Qual seu tempo de servico naeducagdo?

Quais os cursos por vocé realizado para atuar na educagdo especial ?

E na educagdo de modo geral ?

Hé quanto tempo vocé esta atuando na educagdo especial ?

Ja atuou no ensino regular? Quanto tempo? Em quais turmas, etapas ou séries trabalhou?
Ja trabalhou em instituicBes especializadas? Servigos da educacdo especial (salas de recursos, classes especiais,
ensino itinerante, classes hospitalares, ensino domiciliar?)

Em caso afirmativo: Quanto tempo trabal hou nesses atendimentos?

Hé& quanto tempo vocé exerce esta funcdo técnica?

2—-DADOSDE ATUACAO:

Quetipo (s) de deficiéncia(s) vocé atende nessa escola?

Qual(is) dela(s) tém maior prevaléncia?

Qual(is) sua(s) maior(es) dificuldade(s) para concretizar seu trabalho?

Na sua opinido, os alunos atendidos pela educacdo especial dessa escola tiveram evolugéo? Tais atendimentos
atingiram seus objetivos? Desempenharam seus papéis?

Em caso negativo: O que deveriamudar para efetivamente atingir tais metas?

Os alunos encaminhados por vocé a estes servicos sdo freglientes?

Os mesmos sdo provenientes de onde?

Como é a participagdo dos pais em suas reuni 6es?

A ndo ser nos servigos especializados de educagdo especial (salas de recursos, classes especiais, ensino

itinerante, atendimento domiciliar, a quais outros atendi mentos vocé os encaminha?

Os pais e/ou responsaveis realizam tais encaminhamentos solicitados?

Os mesmos apresentam dificuldades para concretiza-10s? Quais?

V océ é capacitada permanentemente para executar este trabalho? Como?

Quetipo de registros sao realizados pela Unidade de Inclusao?

Como vocé vé as mudangas ocorridas na educagéo especial ?

Vocé tem conhecimento de quando iniciou os acompanhamentos de educagéo especial e da criacdo dos servicos
especializados na sua escola? Descreva-me se possivel, tal trgjetéria.

Vocé teria alguma sugestdo a acrescentar para melhorar o trabalho realizado pela Equipe da Unidade de
Incluséo?

3 - VERIFICANDO O PROCESSO DE INCLUSAO:

Vocé acha que a proposta de inclusdo de alunos com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais
de um modo geral, esta dando certo? E uma proposta viavel ?

Em sua opinido, como os professores véem o processo de inclusdo de alunos com deficiéncias e/ou com
necessidades educacionais especiai s na sua escola?

Quais as maiores dificul dades destacadas pel os professores acerca do trabalho com tal clientela?

Os mesmos estéo preparados? O que esta faltando? O que ja melhorou?

E os demais funcionérios como véem ? Como atuam para concretizar tal proposta?

V océ tem bom vinculo com suas escolas atendidas? E com os professores assistidos no interior delas?



ANEXO 4

ROTEIRO DE ENTREVISTA 4 (COORDENADOR(A) DA UNIDADE DE
INCLUSAO/SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO):

IDENTIFICACAO:
NOME:
FUNCAO:

1- DESCRICAO GERAL SOBRE O ENTREVISTADO:

Qual afuncéo que o Sr(a). exerce?

Qual suaformagéo?

Qual seu tempo de servigo no magistério?

Ja aposentou-se? Ha quanto tempo?

V océ exerce outra atividade?

O Sr(a). ja atuou em quais modalidades de ensino (Educagdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio,
Ensino Superior, Educagéo Especial)?

Héa quanto tempo esta atuando ou esteve vinculado(a) a educacdo especial ?

Qual suacargahoréria de trabalho?

2 - CURSOS/CAPACITACOESREALIZADAS:

Quiais os cursos realizados por vocé na area de educagdo especial que foram mais relevantes a sua formagéo e
prética profissional ?
Cite outros na area de educacéo que também foram Uteis ao seu exercicio profissional ?

3- CONCEPCOESFORMADASACERCA DA INCLUSAO:

a) Como o0 Sr(a). vé o processo de inclusdo de alunos com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais
especiais de um modo geral nas escolas hoje?

b) Tal processo efetivamente vém ocorrendo? E vidvel ?

¢) Como o Sr(a). avalia o0 andamento do processo de inclusdo nas escolas estaduais de Campo Grande/M S?

d) Na sua opinido, quais as principais barreiras e/ou dificuldades que séo encontradas para viabilizar tal proposta
no Brasil e especificamente em Mato Grosso do Sul?

€) Como o Sr(a). vé a evolucdo e o andamento da educacdo especial no estado de Mato Grosso do Sul? (as
mudancas ocorridas em geral em sua estrutura e no seu funcionamento)

f) Como o Sr(a). avalia as legislagbes (mundiais e nacionais) acerca da educagdo especial ? E as Estaduais?

g) O que o Sr(a). acha que ainda necessita melhor na educagdo especial ?



ANEXO5

ROTEIRO DE ENTREVISTA 5 (DIRECAO/ COORDENACAO):

IDENTIFICACAO:
NOME (INICIAIS):
ESCOLA N
FUNCAO:

1- DADOSPROFISSIONAIS:

Qual seu tempo de servico no magistério?

Qual suaformagéo?

Vocé exerce tal funcdo ha quanto tempo? Ja exerceu essa fungéo em outra escola?
H& quanto tempo vocé trabal ha nessa escola?

Qual suasituacdo funcional ?

2 - DISCUTINDO O PROCESSO DE INCLUSAO:

De modo geral, como vocé vé o processo de inclusdo de alunos com deficiéncias e/ou com necessidades
educacionais especiais nas escol as?

E na sua escola como esse processo esté se concretizando?

Em sua opinido, quais sdo as maiores dificuldades que sua escola apresenta para efetivar a proposta de incluséo
desses alunos?

Em quai s aspectos sua escolaja evoluiu no sentido de propiciar um processo de incluséo de melhor qualidade?
Héa em sua opinido, algum tipo de preconceito ou discriminagdo por parte de alunos professores e outros
profissionais atuantes na escola em relacdo a alunos com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais
especiais?

Vocé sabe ha quanto tempo esta se buscando realizar o processo de inclusdo de alunos com deficiéncias e/ou
com necessidades educacionais especiais na sua escola?

Hé& quanto tempo sua escola conta com servicos de salas de recursos, intérprete, classe especia e/ou atendimento
itinerante?

A escolarecebe algum tipo de apoio pedagdgico neste processo? De quem? De que forma?

Como vocé avalia esse apoio?

Como diretor ou coordenador, o que vocé tem feito para auxiliar na concretizagéo dessa proposta?



ANEXO 6

ROTEIRO DE ENTREVISTA 6 (PAIS E/OU RESPONSAVEIS POR ALUNOS COM DEFICIENCIAS
E/OU COM NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS:

IDENTIFICAGAO:
NOME (INICIAIS):
ESCOLA N

1-ESCOLARIDADE:

Seu filho estuda nessa escol a ha quanto tempo?

Deformageral, como se deu o desenvolvimento de seu filho?

Como ocorreu a escolaridade dele? Ja reprovou? Quantas vezes?

Ele é assiduo as aulas? Gosta da escola?

Sente-se aceito no grupo?

Em sua opinido, quais séo as maiores dificul dades que seu filho apresenta?
Quais suas expectativas em relacdo aele?

2—ATENDIMENTOSESPECIALIZADOS REALIZADOSPELO ALUNO:

Seu filho realiza algum tipo de atendimento médico, fisioterdpico, psicol égico, fonoaudiol6gico?

Ele é frequente nesses atendi mentos?

Ele faz uso de medicacéo de uso controlado?

Seu filho participa de sala de recursos? recuperacdo paral ela? Apresenta professor itinerante ou intérprete?
Em caso afirmativo: Ele é assiduo nesses atendimentos?

Se encaminhado e ndo freguiente, por que ndo os realiza? Qual(is) sua(s) dificuldade(s) para concretiza-10s?
Héa quanto tempo ele participa de tais atendimentos?

Quantas vezes por semana ele realiza tais atendimentos?

O Sr(a). sentiu melhora(s) apés ele ter iniciado tais atendimentos? Quais? Por qué?

Seu filho necessita do uso de instrumentos como cadeira de roda, Braille, aparelho auditivo ou outro para
facilitar sua escolarizagao?

O Sr(a). realizatodas as orientacOes passadas pel os técnicos, professores e/ou pelos médicos? Por qué?

3 - ANALISANDO O PROCESSO DE INCLUSAO:

O Sr(a). acha que o processo de inclusdo de alunos com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais
especiais esta efetivamente ocorrendo nas escol as?

A inclusdo de alunos com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais especiais € uma proposta viavel ?

As escolas de um modo geral estéo preparadas para receber tais alunos? Os professores estdo prontos para
atendé-los?

O que o Sr(a). acha que fata para verdadeiramente acontecer a inclusdo de alunos com deficiéncias e/ou com
necessi dades educacionai s especiai s nessa escola?

Na sua opinido, esta escola esta equipada adequadamente para atender um aluno com deficiéncias e/ou com
necessi dades educacionais especiais?

Futuramente, como o Sr(a). vé a inclusdo de alunos com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais
especiais na escola e na sociedade de um modo geral ?

Como é suarelagdo com o técnico da Educacao Especial que atende a escola?

Em que sentido ele contribui com o Sr(a). e seu filho?

Hé& quanto tempo o Sr(a). tem conhecimento da existéncia de servicos de apoio a educagdo epspecial nessa
escola?

4-OUTRASINFORMACOES GERAIS SOBRE O ALUNO:
O auno apresenta algum beneficio tipo: aposentadoria, bolsa escola?

Desde quando? Quem o encaminhou?

Em que sentido, a mesma lhe auxilia?

Suaresidéncia é proximada escola?



Tais perguntas foram proferidas nesse mesmo contelido, adaptando ao entendimento e linguagem de familiares
dos alunos com deficiéncias e/ou com necessidades educacionais.



