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RESUMO

A pratica da inclusdo de alunos com necessidades educativas especiais
no ensino regular é hoje politica educacional garantida pela legislagcdo, tanto
para a rede piblica quanto privada em nosso pais, apesar de serem, ainda,
poucas as experiéncias bem sucedidas cientificamente estudadas e
divulgadas, gerando uma demanda para a realizacdo de pesquisas sobre o
tema.

Partindo desse pressuposto, o presente trabalho propbe investigar,
através de um estudo de caso com abordagem etnografica, como a inclusao
educacional vem ocorrendo no cotidiano de uma escola especifica visando
identificar os beneficios e as dificuldades referentes a implementacéo desta
proposta educacional para a comunidade escolar como um todo.

Como cenario para realizacdo da pesquisa foi escdhida uma escola do
Ensino Fundamental da Rede Publica Municipal do Rio de Janeiro, tendo como
foco uma turma do segundo ano do 1° Ciclo de Formacdo (equivalente a 12
Série), composta por 26 alunos. Nesta turma estava incluida uma menina de
oito anos com paralisia cerebral, usuéria de cadeira de rodas e que tinha uma
defasagem idade-série de, aproximadamente, dois anos.

Como instrumentos de coleta de dados foram utilizados: observacéo
participante; analise documental; e entrevistas com as trés educadoras
envolvidas nesse contexto — a professora regente da turma, a professora de
Educacéo Fisica e a coordenadora pedagdgica.

Os dados obtidos revelaram, entre outros aspectos, a falta de materiais
pedagdgicos e de profissionais devidamente capacitados, pouco conhecimento
das professoras e a falta de estrutura fisica da escola. Apesar da proposta de
inclusdo ser bem vista pelas educadoras, evidenciou-se que a sua
implementacgé&o, na pratica, € precaria.

Esse trabalho vem contribuir na reflexdo acerca da pratica educacional
inclusiva, mostrando alguns caminhos a serem trilhados, tais como a
necessidade da realizagdo de adaptacbes pedagdgicas e de acesso ao
curriculo, bem como da capacitacdo dos educadores do ensino regular, para

receber alunos portadores de necessidades educativas especiais.



Palavras chaves: Educagdo Inclusiva; Educacgdo Especial; necessidades
educativas especiais, adaptacdes curriculares; formacdo de professores;

pesquisa etnografica.
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ABSTRACT

The practice of inclusion of students with special needs in regular
education is today, in our country, a policy supported by legislation, both for the
public as well as private school system. However, there are still few successful
experiences that have been scientifically studied and divulgated, creating
therefore a demand for the realization of researches about the theme.

Based on this assumption, the following study aims to investigate, by
means of a case study with ethnographic approach, how inclusive education is
occurring in the daily specific school practice, expecting to identify the benefits
and the difficulties in the implementation of this educational proposition for the
school community as a whole.

The research took place in an Elementary School of the Public School
System of the City of Rio de Janeiro, with the focus on a First Grade Class,
composed of 26 students. In this class, was included an eight year-old girl with
cerebral palsy, who used wheelchair, with, an age-grade gap of approximately
two years.

Data was collected by means of participant observation, document
analysis, and interviews with the three educationalists involved in the context —
the classroom teacher, the Physical Education teacher and the school
pedagogical coordinator.

The data showed the lack of educational tools and capacitated
educators, knowledge from the part of the teachers, and of adequate physical
structure in the school among other aspects. In spite of the fact that the
proposition of inclusive education is well accepted by the educators, it was
shown that, in practice, its implementation is still precarious.

This study brings a contribution to the discussion about Inclusive
Education, showing a few of the ways to improve its practice, such as the need
for realization of pedagogical curriculum and accessibility adaptations, as well
as preparing regular school educators to receive students with special needs.

Key words: Inclusive Education; Special Education; special needs;
curriculum  adaptations; teacher training/education; ethnographic

research.
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Introducéao

“(...) tratar igualmente os iguais e desigualmente os desiguais”,
na medida em que eles se desigualam". (Rui Barbosa)

Por que e como educar alunos portadores de necessidades especiais
em classes regulares? Tais perguntas vieram a tona, ha cinco anos, quando,
sendo jornalista, dei inicio a uma série de reportagens sobre Educacao
Inclusiva. Para fundamentar meu trabalho, fui buscar informacfes em textos e
revistas sobre o0 assunto e entrevistei pesquisadores e educadores envolvidos
com a proposta. O trabalho me conduziu a uma investigacdo mais ampla e,
desde entdo, me envolvi mais intensamente na area educacional. Comecei a
ler livros e artigos sobre o tema, a participar de encontros e a visitar escolas
gue se diziam inclusivas.

O que seria um trabalho jornalistico de utilidade social se transformou
em interesse pessoal por realizar um estudo académico mais aprofundado,
suscitando outros tantos questionamentos. Uma nova pergunta veio em mente:
o que falta ou o0 que impede que alunos especiais sejam incluidos nas escolas

regulares? Afinal, nos fala Correia (2001), que:

A escola deve procurar exercer suas atividades tendo em vista a
prestacdo de um ensino de qualidade. Este ensino de qualidade tera
a ver, necessariamente, com alunos sem necessidades especiais e
alunos com necessidades especiais, em classes ditas regulares, com
professores a lecionarem uma populacdo muito mais diversificada de
alunos. (p. 125)

Como culminéncia desta minha nova busca, o presente trabalho
pretende fazer algumas reflexdes sobre a proposta de Educacado Inclusiva, a
saber: quais as transformacdes escolares necessérias, quais as adaptacdes a
serem realizadas e quais os problemas ainda existentes para uma incluséo
educacional efetiva e com qualidade de criangcas com necessidades especiais.

Segundo Mendes (2002), “a idéia da inclusdo se fundamenta numa
filosofia que reconhece e aceita a diversidade na vida em sociedade. Isto
significa garantia de acesso de todos a todas as oportunidades,

independentemente das peculiaridades de cada individuo ou grupo social
(p.2)".



12

Uma escola inclusiva parte da filosofia de que todas as criangas podem
aprender juntas e fazer parte da vida escolar e comunitaria. A diversidade é
valorizada, pois fortalece a turma e oferece a todos maiores oportunidades
para a aprendizagem. No modelo “puro” de Educacéo Inclusiva todos os alunos
estdo inseridos nas classes regulares, e recebem oportunidades educacionais
adequadas que, apesar de desafiadoras, devem ser ajustadas segundo as
habilidades e necessidades de cada um.

O principio deste modelo pretende que todos os alunos, com as mais
variadas diversidades e caracteristicas, possam aprender juntos, que todos 0s
servigcos educativos sejam oferecidos, sempre que possivel, dentro das classes
regulares (CORREIA, 2001).

Em outras palavras, a Educagéo Inclusiva vem propor que todas as
criangas, independente de seu talento, deficiéncia, origem socioeconémica ou
cultural, estejam em salas de aulas regulares e que suas necessidades sejam
satisfeitas. Significa oferecer a todos os alunos, deficientes ou ndo, os servi¢os
necessarios, em ambientes integrados, e em proporcionar aos professores
atualizacdo de suas habilidades. Em suma, incluir significa inserir alunos com
deficiéncia em classes do ensino regular e oferecer apoio para professores e
alunos.

Assim sendo, o maior desafio é estender a incluséo a um nimero maior
de escolas e comunidades e, ao mesmo tempo, ter em mente que o principal
proposito é facilitar e ajudar a aprendizagem e o desenvolvimento psicossocial
de todos os alunos.

A Educacao Inclusiva, porém, ainda é objeto de duvidas. Nem todos tém
certeza que este sistema organizacional inovador e desafiador seja viavel.
Faltam também apoio e estrutura politica para uma incluséo eficiente e eficaz,
ainda que algumas leis venham garantir tal proposta.

Mas a quem beneficiaria a inclusdo educacional? Somente aos
portadores de necessidades especiais? Para Facion (2002), tal prética
importaria tanto as criangcas com necessidades especiais como as ditas

normais.

As pessoas com necessidades educacionais especiais porque é uma
forma de viabilizar a expressdo de suas capacidades, tornando-a
legivel, pois que legitima, inspirando-a a emergir seus potenciais,
possibilitando-lhes a conversdo em acéo e linguagem, ou seja, em
relacdo social. E ao homem comum, tantas vezes classificado como
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‘normal’ — diga-se: uma premissa estatistica —, pois que se a inclusao
insta a relagdo, abarcando, com isso, toda e qualquer relacao
interpessoal, este ‘homem normal’ conheceria e, convivendo mais
intensam ente com uma pessoa com nhecessidades educacionais
especiais, compreenderia as diferencas e subjetividades,
persuadindo-o a uma critica mais profunda e verdadeira (p. 21).

Educando todos os alunos juntos, as pessoas sem deficiéncia passam a
ter uma vasta gama de modelos de papéis sociais, de aprendizagem e de
redes sociais. Tornam-se mais preparadas para a vida adulta em uma
sociedade diversificada e passam a demonstrar maior responsabilidade e
aprendizado crescente por meio da inclusdo (SASSAKI, 1997; STAINBACK e
STAINBACK, 1999).

Os estudantes com deficiéncia, quando inseridos na Educacdo Regular,
desenvolvem, da mesma forma, a apreciacdo pela diversidade individual,
passando a adquirir experiéncias diretas relativas a variagdo natural das
capacidades humanas. Ao oferecerem a eles condi¢des de ensino, atendendo
as suas especificidades, demonstrardo também crescente responsabilidade e
aprendizagem acelerada.

De acordo com Vandercook, Fleetham, Sinclair e Titlie (1998 apud
STAINBACK E STAINBACK, 1999, p. 19), “nas salas de aula inclusivas, todas
as criangas enriquecem -se por terem a oportunidade de aprenderem umas com
as outras, desenvolvem-se para cuidar uma das outras e conquistam as
atitudes, as habilidades e os valores necessarios para nossas comunidades
apoiarem a inclusao de todos os cidadaos”.

N&o apenas os alunos (com ou sem deficiéncia), mas também os
professores sao beneficiados. A inclusdo é a oportunidade que eles tém de
rever e melhorar suas agdes como educadores e de colaborar um com 0 outro.
Além disso, eles tomam conhecimento dos progressos na Educacao,
conseguem antecipar as mudancas e participam do planejamento da vida
escolar diaria.

Apbés essa breve reflexdo, outras perguntas despontam: estamos
respeitando e entendendo a diversidade de nossos alunos? Estamos buscando
incluir com eficiéncia e eficacia criancas portadoras de necessidades
educativas especiais, ou ainda estamos presos a preconceitos, antigos valores,

velhas verdades e atitudes e paradigmas educacionais conservadores? Mais
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ainda: as escolas estdo preparadas para receber esses alunos? As politicas
publicas colaboram para que alunos portadores de necessidades educativas
especiais sejam incluidos em classes regulares?

Tais questbes nortearam esse trabalho que, para tentar responder a
maioria das perguntas aqui suscitadas, recorreu a um estudo de caso com
abordagem etnografica. Tendo como objeto de estudo a inclusdo educacional
de alunos com necessidades educativas especiais, esse trabalho teve como
objetivos macros: a) estudar como aEducacgéo Inclusiva surge no contexto
brasileiro e, especificamente, no Rio de Janeiro; b) descrever e problematizar a
pratica da Educacéo Inclusiva de uma escola especifica.

Foi escolhida como campo de pesquisa uma escola da Rede Publica
Municipal do Rio de Janeiro, em destague uma classe regular que tinha
incluida uma aluna com necessidades educativas especiais. Ela fazia uso de
cadeira de rodas para locomocao, e apresentava uma defasagem idade-série
de dois anos em relacdo aos alunos de sua classe. Foi visto, meio dessa
investigacdo, como a escola vem se preparando para atender as necessidades
especiais da aluna, quais adaptagcbes curriculares que foram realizadas, e
quais dificuldades encontradas pelos profissionais envolvidos.

A presente dissertacdo estd dividida em trés partes: a primeira,
destinada a revisar a literatura especializada sobre o tema, consta de dois
capitulos. O Capitulo 1 trata do processo de exclusdo, segregacao, integracdo
e inclusdo educacional — os quatro momentos que caracterizam a histéria da
atencdo a pessoa portadora de necessidades especiais. O Capitulo 2 faz uma
abordagem sobre 0 que é a Escola Inclusiva e como que essa idéia de inclusao
vem sendo colocada em pratica. Ou seja, apresenta 0 que se entende por
Escola Inclusiva e quais os recursos utilizados para que essa proposta saia do
campo da teoria para a préatica.

A segunda parte compreende o Capitulo 3 que explica a metodologia
escolhida, trata dos procedimentos de coleta e andlise dos dados, bem como
da caracterizagédo dos sujeitos participantes e da escola investigada.

A terceira parte apresenta o Capitulo 4 e Ultimo da dissertacao,
dedicando-se a andlise dos dados da pesquisa de campo. Sdo os resultados
da observacdo realizada na escola e das entrevistas com 0s sujeitos

investigados, no caso duas professoras da aluna em questdo e a
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Coordenadora Pedagdgica da escola. Apresenta o dia-a-dia de uma aluna com
necessidades especiais em classe regular, sua relacdo com os colegas de
turma e professoras, a organizacdo da escola para a pratica da Educacédo
Inclusiva e os problemas e impasses enfrentados pela unidade escolar
estudada. O capitulo trava um didlogo entre a teoria e a pratica de escola
voltada para a proposta da Educacéo Inclusiva.

Por fim, sdo apontadas as conclusbes da pesquisa, as vantagens da
Educacéo Inclusiva e os nés criticos para a sua efetivacdo, como também
possiveis propostas de investigacdo sobre diversos pontos que interferem
direta e indiretamente no processo de inclusdo educacional de alunos com

necessidades especiais.
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CAPITULO 1
DA EXCLUSAO A INCLUSAO EDUCACIONAL
A vida, que é a permanente criagdo do futuro, é, ao mesmo tempo, reforma
permanente do passado; quer dizer que se vive o passado como tal, de maneira
diferente em cada época.
Ortega Y Gasset'

Percorrendo os varios periodos da histéria mundial, desde a Antiguidade
até nossos dias, ficam evidentes as teorias e praticas sociais segregadoras
para com as pessoas portadoras de necessidades especiais, inclusive quanto
ao acesso ao saber. Os deficientes?, visto como “doentes” e incapazes, nao
podiam (ou ndo eram capazes) de participar dos espacos sociais nos quais se
transmitiam e se criavam conhecimentos.

Marginalizadas da vida em sociedade, as pessoas portadoras de
deficiéncia ganharam, durante muito tempo, o papel de seres que precisavam
de caridade ou assisténcia social, e ndo de sujeitos com direitos sociais, entre
0s quais o direito a Educacao.

Ao nos reportarmos a histéria da atengdo educacional as pessoas
portadoras de necessidades especiais, perceberemos um longo periodo de
exclusdo e de segregacdo. Veremos, em seguida, o desenvolvimento de
praticas de integracdo e de inclusdo educacional. Lembramos, no entanto, que
uma forma de lidar com as pessoas com deficiéncia ndo acaba inteiramente
dando lugar a outro; novas concepgbes surgem e vao se desenvolvendo

concomitantemente com os anteriores.

1.1. Um longo periodo de excluséao total
A excluséo das pessoas com deficiéncias reporta-se aos mais remotos

tempos. Em um breve resumo, notaremos que, na Antiguidade, ainda que n&o

! Nascido em Madrid, em 9 de maio de 1883 e falecido em 18 de outubro de 195, José Ortega
y Gasset foi um filésofo pr eocupado com o destino da Espanha. O pensamento aqui citado foi
retirado do site http://www.calendario.cnt.br/gasset.htm.

> Termos como “deficiéncia”, “deficiente”, “portador de deficiéncia” e, mais especificamente,
“portador de necessidades especiais” surgiram bem recentemente, ja no século XX. Assim,
muitas vezes, quando estivermos nos referindo a termos hoje considerados incorretos, como é
o caso do chamado “excepcional’, é porque eram utilizados na época. Na Constituicdo
Brasileira, depois de algumas revisGes, o termo “pessoa com necessidades especiais” ou
“portadora de necessidades especiais”, aplicado nesse trabalho, substituiu expressées como

“excepcionais” (GLAT, FERREIRA, OLIVEIRA e SENNA, 2003).
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hajam dados fidedignos registrados sobre a relagdo das pessoas com
deficiéncia na sociedade, perceberemos que pessoas portadoras de uma
limitacdo funcional ou uma necessidade especial, tal como surdos, cegos,
deficientes mentais, deficientes fisicos, orfaos, doentes, idosos, entre outros,
eram abandonadas e, algumas vezes, exterminadas.

Tal situagéo é ilustrada com clareza na Biblia, quando faz referéncia ao
cego, ao deficiente fisico e ao leproso como pedintes ou rejeitados pela
comunidade, seja porque a sociedade tinha medo da doenga que portavam ou
porque pensava que eram amaldicoados pelos deuses.

Na ldade Média, as pessoas doentes, defeituosas e/ou mentalmente
afetadas (deficientes fisicos, sensoriais e mentais), por conta do advento da
Igreja Catdlica e da propagacdo das idéias cristds, ndo mais podiam ser
simplesmente exterminadas. Afinal, elas também eram consideradas criaturas
de Deus. Mas, ainda sim, eram aparentemente jogadas a propria sorte,
dependendo, para sua sobrevivéncia, da boa vontade e caridade humanas
(MEC/SEESP, 2000). Enfim, continuavam excluidas dos espacos de producao

do saber. Como cita o referido documento:

Da mesma forma que na Antigiidade, alguns continuavam a ser
“aproveitados” como fonte de diversdo, como bobos da corte, como
material de exposicéo, etc. (p. 9)

Enquanto que na Antiglidade a pessoa deficiente ndo era sequer
considerada um ser humano, no periodo medieval, a deficiéncia passou a ser

entendida como algo sobrenatural, estando restrita ao campo da metafisica.

(...) Sendo a pessoa com deficiéncia considerada ora demoniaca, ora
possuida pelo deménio, ora “expiador de culpas alheias, ou um
aplacador da cdlera divina a receber, em lugar da aldeia, a vinganca
celeste, como um péraraios...” (PESSOTI, 1994, apud MEC/SEESP,
2000, p. 11)

A partir do século XVI, varias foram as mudancas ocorridas, tanto em
termos das estruturas social, politica e econémica da sociedade, como nas
concepcdes filosoficas assumidas na leitura e analise sobre a realidade. Da
mesma forma, comecou a mudar, também, a concepc¢ao de deficiéncia.

N&o mais pertencente ao campo da metafisica, ou sobrenatural, ou

como algo demoniaco ou diabdlico, a deficiéncia passou a ser entendida como

produto de causas naturais e, consequentemente, a ser tratada por meio da
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alquimia, da magia e da astrologia, métodos da entdo iniciante Medicina,
processo importante para a sociedade do século XVI.

A idéia de que a deficiéncia era um processo natural expandiu-se no
século XVII, com o desenvolvimento da Medicina e, trazendo como
consequéncia o avango da tese da organicidade. Esta entendia que a
deficiéncia era causada por fatores naturais e nao espirituais ou
transcendentais, e, portanto, a Unica forma de atendimento ao portador de
deficiéncia era através da agédo do médico.

Ainda no século XVII, e mais fortemente no século XVIII, surgiu uma
nova concepcdo de atendimento ao deficiente: o paradigma da
institucionalizacdo. Nesse caso, conventos, asilos, hospitais psiquiatricos, e
outros locais especializados passaram a servir de abrigo para os deficientes.

A Medicina foi evoluindo, produzindo e sistematizando novos
conhecimentos; outras areas de conhecimento também foram se
delineando, acumulando informag8es acerca da deficiéncia, de sua
etiologia, seu funcionamento e seu tratamento. Entretanto, esse
paradigma permaneceu Unico por mais de 500 anos, sendo, ainda

hoje, encontrado em diferentes paises, inclusive no nosso.
(MEC/SEESP, 2000, p. 13)

1.2. Da segregacdo a incluséo escolar

Outro longo periodo foi percorrido entre a exclusédo total e a incluséao
escolar e social de pessoas portadoras de necessidades especiais. Podem-se
considerar trés paradigmas norteando o atendimento educacional desse grupo:
o da segregacdo institucional, o da integracdo e o da inclusdo. Como ja
comentado no inicio desse capitulo, essas propostas vao surgindo sem que
um, necessariamente, acabe para dar lugar ao outro.

Lembramos ainda que, apesar de chamarmos de paradigmas e/ou
modelos de educacéo, tais propostas ndo foram nunca entendidas e colocadas
em pratica em uma escola e/ou instituicdo de forma igualitaria e idéntica. Séo,
na verdade, idéias gerais que estaremos apresentando a seguir acerca de cada
um dos trés ideais educacionais. Para facilitar, porém, a localizagdo de cada
uma dessas idéias no tempo, preferimos continuar chamando de paradigma ou
modelo.

O paradigma da segregacao institucional, caracterizado pela retirada das

pessoas com deficiéncia de suas comunidades de origem e pela manutengao
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delas em instituic 6es residenciais segregadas ou escolas especiais,
frequentemente situadas em localidades distantes de suas familias, ganhou
notoriedade a partir do século XIX, em paises como Suécia, Estados Unidos e
Canada. Esse modelo tinha o objetivo de favorecer a preparacdo ou a
recuperagdo das pessoas com necessidades educativas especiais para a vida
em sociedade.

Vale ressaltar aqui a diferenca entre as instituicbes construidas nos
EUA, Canada e Suécia e as que surgiram mais tarde no Brasil e demais paises
da América Latina. As primeiras apresentavam um perfil residencial. Na
América Latina, de modo geral, as instituicbes construidas tinham como
objetivo simplesmente prestar o atendimento educacional aos portadores de
necessidades especiais, sem exercer a funcédo de residéncia.

De acordo com esse novo paradigma, vimos o surgimento da Educacgéo
Especial para criancas deficientes, administrada por instituicdes voluntérias, em
sua maioria religiosa ou filantropica, com o apoio consentimento dos governos
(JONSON, 1994, apud SASSAKI, 1997).

Esta fase é denominada de segregacdo institucional, pois, apesar de
receberem atendimento educacional, os individuos com necessidades
especiais continuaram excluidos do convivio social. Assim, inUmeras criancgas,
jovens e adultos passaram a vida inteira dentro de instituicdes especializadas
em um determinado tipo deficiéncia, pois a sociedade ndo acreditava que
poderiam receber educagéo formal ou mesmo viver em comunidade junto com
os ditos “normais”.

Em definicdo dada por Goffman (1962), ainstituicdo era “um lugar de
residéncia e de trabalho, onde um grande numero de pessoas, excluido da
sociedade mais ampla, por um longo periodo de tempo, leva juntos uma vida
enclausurada e formalmente administrada” (p. 8).

A proposta vigente tinha como base um modelo médico ou clinico, em
gue a deficiéncia era vista como uma doenca e as praticas, mesmo
educacionais, eram vistas como terapias de apoio, suporte e compensacao
para as dificuldades enfrentadas por estes sujeitos. A esse respeito, diz Glat
(1998):

Tradicionalmente o atendimento aos portadores de deficiéncias era
realizado de natureza custodial e assistencialista. Baseado em um
modelo médico, a deficiéncia era vista como uma doenga crdnica e o



20

deficiente como um ser invalido e incapaz, que pouco poderia
contribuir para a sociedade, devendo ficar ao cuidado das familias ou
internado em instituicbes “protegidas”, segregado do resto da
populacgédo (p. 11).

Em nosso pais, os primeiros registros de atendimento educacional
especializado aos portadores de necessidades especiais datam de 1854,
quando foi fundado por D. Pedro Il, na Cidade do Rio de Janeiro, capital do
Império, o Imperial Instituto dos Meninos Cegos, hoje chamado Instituto
Benjamin Constant (IBC).

Trés anos apo6s, em 1857, ainda no governo ¢ D. Pedro Il, criou-se
também na Cidade do Rio de Janeiro, uma outra instituicdo especializada, o
Instituto dos Surdos-Mudos, que receberia mais tarde o nome de Instituto
Nacional de Educacdo de Surdos — INES ® (MAZZOTTA, 2001). O ndmero de
instituicbes especializadas para pessoas com deficiéncia continuou a crescer
significativamente durante o final do século XIX até meados do século XX.

No Brasil, apds as instituicbes criadas pelo Governo Imperial, vimos
também surgir as associacdes filantropicas de atencdo aos deficientes. Em
1954, no Rio de Janeiro, foi criada a primeira Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE)? motivada por pais interessados em oferecer a seus
filhos com deficiéncia mental atendimento especializado, ja que o Estado nada
fazia para eles.

O crescimento das instituicbes para o deficiente em todo mundo
conduziu ao desenvolvimento da Educagdo Especial como &rea especifica de
atuacao, responsavel por prestar atendimento aos portadores de necessidades
educativas especiais. Transformou-se em um campo de saber préprio, com o
desenvolvimento de métodos e recursos pedagogicos especializados (GLAT,
1998). Como sera visto mais adiante, esse novo campo de conhecimento
acabou por reforcar a segregacao de individuos com deficiéncia.

Em termos de legislacdo brasileira, a Educagéo Especial foi reconhecida
pela primeira vez na Lei de Diretrizes e Base da Educacédo de 1961 (BRASIL /
MEC, LDB 4.024/61). O Artigo 88 da Lei apontava que a educacdo de

* O INES e o IBC s&o instituicbes até hoje vinculadas ao Governo Federal, consideradas
centros de referéncia nas suas respectivas areas. Elas funcionam em regime de semiinternato.

* No pais, existem hoje mais de 2000 APAEs, constituidas, na sua maioria, de escolas
especiais e atendimentos terapéuticos em municipios de todo o Brasil, atendendo acerca de
230.000 pessoas com deficiéncia mental.
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excepcionais deveria, no que fosse possivel, enquadrar-se no sistema geral de
Educacao, a fim de integra-los na sociedade. O Artigo 89 garantia tratamento
especial mediante bolsas de estudos, empréstimos e subvencfes a iniciativa
privada considerada eficiente pelos Conselhos Estaduais de Educacdo e
relativa & educacéo de excepcionais.

Para Mazzottta (2001), esse Artigo acabou por fomentar a formacao de
dois sistemas educacionais distintos: o geral e o especial. Isso porque, quando
a educacao de excepcionais ndo se enquadrasse no sistema geral de ensino,
estaria enquadrada, entdo, em um sistema especial. Sob esse aspecto, a
Educacao Especial era entendida apenas como um sistema paralelo.

Quanto ao Artigo 89, Carvalho (1998) acredita que, apesar da lei afirmar
o compromisso do poder publico governamental com as organizacdes nao-
governamentais, desde que consideradas eficientes pelos Conselhos Estaduais
de Educagéo, ela ndo evidenciava quais servicos educacionais deveriam ser

oferecidos aos “excepcionais”.

O que nédo ficou claro foi a natureza dos servicos educacionais a
serem oferecidos, nem seus vinculos com o sistema geral de
educacdo. O tratamento especial a elas preconizado sob as formas
de bolsas de estudos, empréstimos e subvengdes gerou muita
polémica pela indefinicAo das acbes educativas oferecidas e dos
critérios de eficiéncia da iniciativa privada e relativa a educagédo de
excepcionais (p.66).

A partir da década de 60, 0 modelo de segregacao institucional comegou
a receber criticas motivadas pela aquisicdo de novos conhecimentos acercada
deficiéncia e dos processos de aprendizagem, deixando evidente que
portadores de necessidades especiais, isolados em instituicbes especializadas,
ndo estariam preparados a viver em sociedade e, portanto, deixavam de ser

parte dela. Como assinala Facion (2002):

Ainda que estas pessoas possam receber atendimento
psicopedagogico especial, que busca responder as suas
necessidades especificas (deficiéncia visual, deficiéncia mental,
transtornos invasivos do desenvolvimento, etc) e a protecéo, elas
acabavam e continuavam pertencendo a um grupo de pessoas
discriminadas e segregadas, seja porque confinadas em abrigos,
asilos e instituicbes especificas ou, ainda, induzidas a uma
experimentacdo limitada e limitante em um circulo constituido
unicamente de pessoas outras com 0 memo transtorno. Assim,
havia a predominancia do tratamento tutelar, impondo a estes
individuos um significativo limite de ir e vir, escolher ou decidir; enfim,
gerando uma protec&o que néo liberta, mas cerceia e impede. (p.21)
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O questionamento e a pressdo contraria ao modelo da segregacgéo
institucional, acumuladas desde fins da década de 50, tomaram for¢ca em todo
0 mundo, a partir de um movimento social visando garantir os direitos dos
deficientes como qualquer outro cidadado, incluindo o direito a Educacao.
Cidadao esse que tem direitos civis, politicos e sociais protegidos pelo Estado.
Assim, um grupo de lideres da Educacdo Especial comecou a defender o
direito dos alunos com deficiéncia de aprender em ambientes escolares menos
restritos possiveis, criticando as instituicbes e escolas especiais. (GLAT. 1998;
STAINBACK e STAINBACK, 1999).

Na tentativa de garantir os direitos dos portadores de deficiéncia, que
estavam excluidos e segregados da sociedade, vimos surgir, com maior forca a
partir da década de 70, o movimento da integracdo educacional. O objetivo era
o de inserir alunos portadores de necessidades especiais no sistema regular de
ensino. Afinal, eles deveriam ter direito a uma educagdo o mais normal
possivel, tal quais os alunos ditos “normais”.

Mais uma vez, 0s primeiros paises a aderirem a integracdo foram
Estados Unidos, Canada e diversos paises europeus, ainda no final da década
de 60 e inicio de 70, pois ja vinham lutando por oportunidades iguais para
todos os cidaddos e legalizando um sistema educacional publico gratuito.
Exemplo desse movimento foi a Lei Publica Americana 94-142 — Ato da
Educacdo para Todas as Criangcas Portadoras de Deficiéncias —, também
conhecida por “Mainstreaming Law”. O Ato, instituido em 1975 e implementado
em 1978, determinava que as pessoas deficientes tém o direito de receber
servicos educacionais nos ambientes o menos restritivos, isto €, menos
segregados possiveis (GLAT, 1998; STAINBACK e STAINBACK, 1999).

Este € o momento em que a Educacdo Especial comecou a se
desvencilhar do chamado modelo médico ou clinico que servia de orientacao
para o paradigma da segregacdo. Dessa maneira, sdo reavaliadas as acdes
entdo vigentes pela qual a avaliacdo e a identificacdo eram pautadas em
exames médicos e psicoldgicos com énfase nos testes projetivos e de
inteligéncia, e rigida classificagcéo etiologica (GLAT e FERNANDES, 2005).

O modelo que se descortinava — 0 da integracéo, baseado nas teorias
comportamentais, sobretudo na andlise aplicada do comportamento e instrucéao

programada, e na psicologia da aprendizagem, surgiu com o desenvolvimento
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de diversos procedimentos de ensino. Com a melhoria do ensino, passou a se
falar em integracdo. A énfase ndo mais era a deficiéncia intrinseca do
individuo, mas sim a falha do meio (escola, clinica, familia) em proporcionar
condicdes adequadas que promovam a aprendizagem e o desenvolvimento
social e académico (GLAT e FERNANDES, 2005).

Tal proposta partia do chamado Principio da Normalizagédo. Ou seja,
pessoas portadoras de deficiéncias tém o direito de usufruir as condicdes de
vida 0 mais comuns ou normais possiveis na comunidade onde vivem,
participando das mesmas atividades sociais, educacionais e de lazer que o0s
demais, na medida de suas possibilidades (GLAT, 1998). Tais possibilidades
eram determinadas por profissionais especialistas, com uma visdo médica
acerca da deficiéncia.

Essa proposta caracterizou-se, de inicio, pela utilizacdo de classes
especiais dentro da escola regular. Ou seja, de salas de aulas construidas em
espacos fisicos adequados a receber alunos com deficiéncia, com dificuldades
acentuadas de aprendizagem ou condicbes de comunicacdo e sinalizacao
diferenciadas dos demais alunos. Nesse tipo de sala, encontrava-se o
professor da Educacdo Especial que utlizava métodos, técnicas,
procedimentos didaticos e recursos pedagdgicos especializados.

De acordo com Glat e Fernandes (2005), a classe especial foi a forma
encontrada para que o0s alunos portadores de necessidades educativas
especiais participassem de ambientes escolares junto cam alunos ditos
“normais”. Esse € o momento dos “métodos e técnicas” e de colocar em
pratica, agora dentro da escola regular, as especificidades da Educacéo
Especial (educagdo para cegos, surdos, deficientes mentais, superdotados,
etc).

O modelo de integracéo corresponde no Brasil a criagdo, em 1973, no
Ministério da Educacao, do Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP).
O objetivo deste 6rgdo, que atuou até 1986 e que depois se transformou em
Secretaria de Educacdo Especial (SEESP) ligado a Diretoria da Educacéo
Bésica do MEC, era centralizar e coordenar as acgdes de politica educacional
voltadas para os portadores de necessidades educativas especiais.

Na época, 0 CENESP patrocinou a formacdo de recursos humanos em

Educacéo Especial, enviando um grupo grande de docentes para qualificagéo,



24

em nivel de mestrado e doutorado, possibilitando a criacdo dos primeiros
programas de pos-graduacdo em Educacéo Especial, como o da Universidade
Estado do Rio de Janeiro (UERJ) e Universidade Federal de Séo Carlos
(UFSCar)®, e o inicio da pesquisa nacional na area. Foi o primeiro grande
investimento visando construir recursos para portadores de necessidades
especiais (GLAT, FERREIRA, OLIVEIRA e SENNA, 2003).

A politica de integracdo estendeu-se em nosso pais com a criacé da
Coordenadoria para Integracédo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE),
junto a Presidéncia da Republica, também em 1986. Suas obrigacdes na area
da Educagédo, que ficam evidentes em 1989, quando foi transferida para o
Ministério da Acéo Social, eram as de proporcionar:

a) a incluséo, no sistema educacional, da Educacédo Especial como
modalidade educativa que abranja a educagdo precoce, a pré-escolar, as de 1°
e 2° graus, a supletiva, a habilitagdo e reabilitagdo profissionais, com
curriculos, etapas e exigéncias de diplomacao proprios;

b) a insercdo, no referido sistema educacional, das escolas especiais,
privadas e publicas;

c) a oferta, obrigatéria e gratuita, da Educacdo Especial em
estabelecimentos publicos de ensino;

d) o oferecimento obrigatério de programas de Educacdo Especial em
nivel pré-escolar e escolar, em unidades hospitalares e congéneres nas quais
estejam internados, por prazo igual ou superior a 1 (um) ano, educandos
portadores de deficiéncia;

e) o0 acesso de alunos portadores de deficEncia aos beneficios
conferidos aos demais educandos, inclusive material escolar, merenda escolar
e bolsas de estudo;

f) a matricula compulsoria em cursos regulares de estabelecimentos
publicos e particulares de pessoas portadoras de deficiéncia capazes de se
integrarem no sistema regular de ensino (LIMA e RAMOS, 2003).

A filosofia da integracdo foi devidamente abarcada na Constituicdo
Federal de 1988, onde o inciso 111 do Art. 208 estabelece atendimento
° Estes Programas, no entanto, foram constituidos diferentemente; enquanto que na UERJ a
Educacéo Especial era uma area de concentracdo, e posteriormente, uma linha de pesquisa no

Programa de P6s-graduacdo em Educagédo, na UFSCar é um Programa de Pds-graduag¢do em
Educacéo Especial.
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educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na
rede regular de ensino.

E reforcada ainda com a elaboracdo pela CORDE e pela SEESP da
“Politica Nacional de Educacdo Especial’. Esse documento propunha como
diretrizes “apoiar o sistema regular de ensino para a inser¢do dos portadores
de deficiéncias e dar prioridade ao financiamento de projetos institucionais que
envolvam ac¢des de integracéo...” (MEC/SEESP, 1994)

Mas a promulgacéo de leis ndo € sempre garantia da implementacéo de
um modelo, e em todo mundo, a Integragdo comecou a ser questionada.
Apesar do modelo, pela primeira vez, tratar do direito das pessoas com
necessidades especiais a educacdo como quaisquer outros alunos, as classes
especiais e 0s apoios das classes de recursos nao foram capazes de aumentar
0 contingente de alunos com deficiéncias integrados em salas regulares, e os
gue nela foram inseridos, em sua maioria ndo demonstravam substanciais
ganhos académicos e sociais (GLAT, FERREIRA, OLIVEIRA e SENNA, 2003).

Na verdade, a proposta da integracdo prendeuse em buscar a
superagdo da deficiéncia e nunca se questionou a necessidade de mudar o
sistema educacional. De acordo com diversos autores (MAZZOTA, 1993;
GLAT, FERREIRA, OLIVEIRA e SENNA, 2003; GLAT e FERNANDES, 2005;
entre outros), as classes especiais transformaram-se em depositarias de
alunos com deficiéncias e de problemas de aprendizagem detectados nas
escolas, contribuindo para solidificar mitos e preconceitos acerca da
deficiéncia. Ocorria, assim, com frequéncia, uma rotulacio e o0
encaminhamento indevido de alunos para as classes especiais.

Em face a esses desdobramentos, um novo paradigma de atendimento
aos alunos especiais comecou a despontar no final da década de 80 e, com
mais forca, na década de 90. Nesse periodo, vimos iniciar 0 movimento pela
Educacédo Inclusiva, preconizando que todos os alunos deveriam estar
inseridos na sala de aula regular e que, para isso, a escola precisava ser
reestruturada para atender as suas necessidades educativas especiais.

Enquanto que, no modelo de integragéo, prevé-se que os alunos com
necessidades especiais (geralmente oriundos do ensino especial) sejam
“integrados” na sala regular na medida em que demonstrem condicfes para

acompanhar a turma, recebendo atendimento paralelo em salas de recursos ou
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outras formas de apoio, na proposta da inclusdo, esses alunos, independente
do tipo ou grau de comprometimento, devem estar nas classes comuns do
ensino regular, cabendo a escola a responsabilidade de se adaptar para
atender as suas necessidades. A inclusdo postula uma reestruturacdo do
sistema de ensino, com o objetivo de fazer com que a escola se torne aberta as
diferencas e seja competente para trabalhar com todos os educandos.

Lembramos que as duas propostas, na maioria dos sistemas escolares,
coexistem — seja por conta da opcdo pedagdgica, seja por conta da
disponibilidade de suportes especializados.

O novo ideal de Educacéo Inclusiva torna-se visivel em dois momentos:
em 1990, quando as Nacbes Unidas, representadas pela UNESCO, vém
garantir a democratizacdo da Educacédo, independentemente das diferencas
particulares, através da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos,
realizada em Jontien, na Tailandia; e, em 1994, com a elaboragdo da
conhecida Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), um documento sobre
0s principios, a politica e a pratica da Educacédo voltada para as necessidades
especiais oficializado na Espanha com a participagcédo de aproximadamente 100
paises, inclusive o Brasil.

Esse documento serviu para chamar a atencdo quanto a urgéncia de
acfes que tornassem realidade uma Educacdo capaz de reconhecer
diferencas, promover a aprendizagem e atender as necessidades de cada

criancga individualmente. Diz a Declaracdo (UNESCO, 1994):

As criancas e jovens com necessidades educativas especiais devem
ter acesso as escolas regulares, que a elas se devem adequar
através de uma pedagogia centrada na crianca, capaz de ir ao
encontro destas necessidades (p.10).

Os primeiros a implantar a propostas de classes e escolas inclusivas
foram os paises desenvolvidos, como Estados Unidos, Canada, Espanha e
Italia (SASSAKI, 1997). No Brasil, essa proposta vem sendo amparada e
fomentada pela legislagdo em vigor, orientando as politicas publicas
educacionais tanto em nivel federal quanto estadual e municipal.

Além da Constituicdo Federal, Art. 208, ja citada, destaca-se no contexto
da incluséo a atual LDB n° 9.394/96, que substitui a Lei n°® 5.692/71 e a Lei n°

7.044/82. A chamada “Nova LDB” apresenta avan¢os no que tange a Educacao
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Especial e a incluséo, estabelecendo, em seu Art. 58, que Educacdo Especial
faz parte da Educacdo Basica, devendo ser oferecida, preferencialmente, na
rede regular de ensino para portadores de necessidades educativas especiais.

O Art. 54, inciso lll, da Lei n°® 8.069, de 13 de julho de 1990, que
regulamenta o Estatuto da Crianca e do Adolescente, vem também estabelecer
qgue é dever do Estado assegurar atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino.

Esta mesma posicdo foi recentemente reforcada nas Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Bésica, instituidas pela
Resolugcdo CNE/CEB N° 2, de 11 de setembro de 2001. Essa ultima, em seu
Art. 2, estabelece que os sistemas de ensino devam matricular todos os alunos,
cabendo as escolas organizar-se para o atendimento aos educandos com
necessidades educativas especiais, assegurando as condi¢cbes necessarias
para uma educacdo de qualidade para todos. Esse documento tem grande
importancia, pois trata talvez mais explicitamente de incluséo.

Outro documento brasileiro que trata do atendimento aos portadores de
necessidades educativas especiais no sistema regular de ensino é o Plano
Nacional de Educacdo (BRASIL, MEC, 2001), apontando o papel das escolas e
classes especiais como o de “redimensionar as classes especiais e criar salas
de recursos, de forma a favorecer e apoiar a integracdo em classes comuns” e
a integracdo entre professores da educacdo especial e da educacao regular
como uma das ac¢des necessarias para efetivacdo da educacéao inclusiva.

Um outro recente documento a reafirmar os direitos do portador de
necessidades especiais, do qual o Brasil também é signatario, € a Declaracéo
de Guatemala (OEA, 1999). Ela é fruto da Convencao Interamericana para a
Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminagdo Contra as Pessoas com
Deficiéncia, realizada em 8 de junho de 1999, na cidade da Guatemala. Esse
documento reafirma que as pessoas portadoras de deficiéncia ttm os mesmos
direitos humanos e liberdades fundamentais que outras pessoas e que estes
direi tos, inclusive o direito de ndo ser submetidas a discriminagdo com base na
deficiéncia, emanam da dignidade e da igualdade que s&o inerentes a todo ser
humano.

As propostas conferidas nesse documento foram instituidas no Brasil

através da promulgacdo do Decreto 3.956, comprometendo-se a “tomar as
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medidas de carater legislativo, social, educacional, trabalhista ou de qualquer
outra natureza, que sejam necessarios para eliminar a discriminacdo contra as
pessoas portadoras de deficiéncia e proporcionar a sua plena integracdo a
sociedade” (BRASIL, PRESIDENCIA DA REPUBLICA, 2001, p. 22).

A Declaracdo de Guatemala, portanto, é mais um instrumento para
fortalecer as bases da Educacéo Inclusiva. No entanto, apesar de todos os
tratados internacionais e da legislacdo vigente em cada pais, ha diversas
controvérsias no plano dos discursos e das praticas educativas inclusivas.

Como assinala Mendes (2001), formam-se, no mundo, duas correntes
na perspectiva da Educacéo Inclusiva. Ambas originaram -se de movimentos de
pais e de outros representantes da sociedade civil (organizada ou n&o) pelo
atendimento ao principio da igualdade de direitos e, portanto, de oportunidades
de escolarizacdo junto aos demais alunos.

De um lado, ha os que defendem a inclusdo em classe regular,
admitindo a necessidade de servi¢cos de apoio paralelo ao ensino regular, como
as salas de recursos e acompanhamento de professores especializados. Por
outro, h4 uma defesa pela “inclusdo total” (proposta reconhecida pelo termo
americano “Full Inclusion”), que dispensa o atendimento especializado e prevé
gue a professora da sala devera dar conta de todas as deficiéncias. Todos os
alunos deverdo estar em sala de aula, independente do grau e tipo de
deficiéncia.

Ao mesmo tempo em que o ideal de inclusdo se populariza, e se
torna pauta de discussao obrigatéria para todos interessados nos
direitos dos alunos com necessidades educacionais especiais,

surgem as controvérsias, menos sobre seus principios e mais sobre
as formas de efetivada (MENDES, 2001, p.17).

No Brasil, a pratica da inclusdo vem acompanhada de alguns servigos
de apoio aos alunos portadores de necessidades educativas especiais. Os
tipos de suporte geralmente oferecidos no pais, e precisamente, no Municipio
do Rio de Janeiro, permitindo a inser¢cdo das pessoas deficientes nas salas
regulares e atendendo as suas necessidades educativas especiais, sdo as
salas de recursos e o professor itinerante.

O primeiro, a sala de recursos, caracteriza-se por servico de natureza
pedagogica, conduzido por professor especializado, que suplanta e

complementa o atendimento educacional realizados em classes comuns da
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rede regular de ensino. Esse servigco realiza-se dentro das escolas regulares,
em local dotado de equipamentos e recursos pedagogicos adequados as
necessidades educacionais especiais dos alunos. Pode ser realizado
individualmente ou em pequenos grupos (MEC/SEESP, 2001).

O segundo, a modalidade do Ensino Itinerante, se caracteriza pelo
atendimento realizado por um professor especializado que se desloca até a
escola uma ou mais vezes por semana, com O objetivo de dar apoio
especializado ao educando ja inserido na classe regular. O atendimento podera
ser individual ou em grupo, de acordo com as necessidades especificas de
cada caso (MEC/SEESP, 1995).

De acordo com o Instituto Helena Antipoff, érgdo da Secretaria Municipal
de Educacado do Rio de Janeiro responséavel pela Educacdo Especial, o papel
do professor itinerante € prestar orientacdo e supervisdao pedagodgica as
escolas que possuem alunos incluidos, tendo ele que atuar junto aos
profissionais da escola e diretamente com o aluno. O atendimento pode ser
prestado na sala de aula, no horéario da turma, ou, em alguns casos, em horério

oposto a aula.

Nesse sentido, a modalidade de ensino itinerante parece representar
uma proposta educativa bastante atraente para a inclusdo de alunos
com necessidades especiais, principalmente em grandes centros
urbanos, como € o caso do municipio do Rio de Janeiro, quando ndo
ha disponibilidade de professores especialistas em todas as
necessidades especiais em todas as escolas (PLETSCH, 2005, p.6)

Destacamos esse tipo de suporte, pois foi utilizado pela escola onde
realizamos o estudo de caso dessa pesquisa. O trabalho do professor itinerante
para a inclusdo de alunos portadores de necessidades educativas especiais
estara relatado no Capitulo 3.

Apesar das propostas, tanto de salas de recursos quanto de ensino
itinerante, ainda temos no Brasil, em grande numero, a préatica de escolas e
classes especiais. A pratica da inclusdo ndo parece ser ainda o modelo vigente
em nosso pais.

Estudos realizados nos Ultimos anos tém apontado que, independente
da importancia politicofiloséfica desse modelo e da legislacdo vigente,
inUmeras sd@o as barreiras que impedem que a politica de inclusdo se torne

realidade na pratica cotidiana de nossas escolas, sobretudo em paises em
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desenvolvimento como o Brasil. A principal barreira, sem duavida, € o
despreparo dos professores do ensino regular para receber em suas salas de
aula, geralmente repletas de alunos com problemas de disciplina e
aprendizagem, essa clientela (GLAT, 1998; 2000; BUENO, 1999; GLAT e
NOGUEIRA, 2002; GLAT, FERREIRA, OLIVEIRA e SENNA, 2003)

Discorrida aqui a histéria sobre o atendimento aos portadores de
necessidades especiais, chegando a idéia de Educacéo Inclusiva, pretendemos
no préximo capitulo aprofundar o conceito de escola inclusiva, discutindo quais
as mudancgas que a escola devera realizar para o atendimento da diversidade
de necessidades dos alunos em sala de aula.

Antes, porém, vale ainda ressaltar a evolugdo das matriculas no Brasil
de alunos com necessidades educativas especiais para que tomemos
conhecimento de como esses alunos estdo sendo integrados ou incluidos no
sistema de ensino, ou seja, qual a tendéncia do atendimento prestado aos

portadores de deficiéncia em nosso pais.

1.3. Evolucdo das matriculas de portadores de necessidades
educativas especiais na Educacéo Bésica

Segundo o Censo Escolar de 2004 (INEP/MEC, 2004), no Brasil, em
todos os niveis da Educacdo Basica, ha 55 milh6es de estudantes, e desse
total, 88% estdo em escolas publicas, conforme a Tabela 1 que segue na
proxima pagina. Para esses alunos ha um pouco mais de 2,5 milhdes de
professores. O maior niumero de professores estd no ensino fundamental, nas
turmas de 52 a 82 série: sdo 835.386 fungbes docentes. Em seguida, nas
turmas de 12 a 42 série, ensinam 822.671 docentes e, no ensino médio,
497.994, conforme Tabela 2.
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TABELA 1
Matricula na Educacao Bésica— Brasil — 2003/2004

Niveis e Matricula | Matricula | Variagdo Rede Participacao
modalidades 2003 2004 2003/200 Publica20 Rede
de ensino 4 04 Publica

Total Brasil 54.667.259 | 55.027.803| 0,7% 48.122.307 88,0%

Creche 1.237.558 1.348.078| 8,9% 844.282 68,2%
Pré-Escola 5.155.676 5.553.180| 7,7% 4.070.781 79%
Ensino 34.438.749| 34.012.151| -1,2%  30.683.857 89,1%
Fundamental

Ensino Médio | 9.072.942 9.166.835| 1,0% 8.056.000 88,8%
Educacao 358.898 371.442| 3,5% 136.770 38,1%
Especial*

Educacdo de | 4.403.436 4.576.117 3,9% 4.330.617 98,3%
Jovens e
Adultos

* Matricula em escolas exclusivamente especializadas ou classes especiais.

TABELA 2
Numero de fun¢gdes docentes* por nivel de ensino — Brasil — 2004
Total Pablico (%) Privado (%)

Pré-escola 293.578 66,5 33.5
Ensino Fundamental - 12 a 42 822.671 86,3 13,7
série

Ensino Fundamental - 52 a 82 835.386 85,5 14.5
série

Ensino Médio 497.994 77.3 22,7

* O mesmo docente pode atuar em mais de um nivel/modalidade de ensino e em mais de um
estabelecimento.

Quanto ao numero de estudantes portadores de necessidades
educativas especiais, 0 Brasil registrou, no ano passado, 566.023 matriculas,
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sendo 371.442 em escolas e classes especiais e 194.581 em classes comuns.
Vistos esses dados, percebemos que o numero total de matriculas, comparado
ao ano de 2003, teve um crescimento de 12,3%, j4 a quantidade de alunos com
necessidades especiais em classes comuns aumentou 34,1% em 2004,
enquanto que, em escolas especializadas ou classes especiais, cresceu pouco
comparado ao ano de 2003, apenas 3,5%. Segundo andlise do MEC, a
participacdo do atendimento em separado, nas classes especiais e nas escolas
especiais, diminuiu, passando de 75,3% para 71,3%.

O crescimento da taxa de inclusdo de estudantes com necessidades
educativas especiais em classes comuns e a reducdo no ritmo de crescimento
das matriculas em escolas exclusivamente especializadas ou classes especiais
consolida a tendéncia dos ultimos anos da Educacao Inclusiva.

Em 1998, quando os censos escolares comecaram a registrar em
separado as matriculas de alunos com necessidades especiais em classes
comuns com ou sem apoio, a matricula de alunos incluidos em classe regular
equivalia a 15% do total. Em 2002, representava 24,7% das matriculas da
Educacgao Especial, em 2003, 28,7%, e, em 2004, chega a 34%.

As Tabelas 3 e 4 mostram a evolugdo das matriculas na Educagao
Especial por dependéncia administrativa — escolas federais, estaduais,

municipais e privadas:

TABELA 3

Evolucdo da matricula inicial na Educacéo Especial por dependéncia
administrativa — em escolas exclusivamente especializadas e classes

especiais
ANO | TOTAL | FEDERAL | % ESTADUAL | % MUNICIPAL | % PRIVADA | %
1998 | 293.403 | 872 0,30 91.959 31,34 | 44.693 15,23 | 155.879 53,13
2003 | 358.898 | 721 0,20 76.013 21,18 | 62.341 17,37 | 219.823 61,25
2004 | 371.442 | 747 0,20 71.620 19,28 | 64.403 17,34 | 234.672 63,18

Nota: NUumero de alunos portadores de necessidades educativas especiais que recebem
atendimento especializado em escolas exclusivamente especializadas ou em classes especiais
de escola regular. Nao inclui os portadores de necessidades especiais incluidos ao ensino
regular.
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Evolucdo da matricula inicial na Educacéo Especial por dependéncia
administrativa— em classes comuns
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ANO | TOTAL | FEDERAL | % ESTADUAL | % MUNICIPAL | % PRIVADA | %

1998 | 43.923 | 26 0,06 | 23.352 53,16 | 18.462 42,03 | 2.083 4,74
2003 | 145.141 | 88 0,06 | 54.793 37,75 | 82.305 56,71 | 7.955 5,48
2004 | 194,581 | 102 0,05 | 70.382 36,17 | 115.274 59,24 | 8.823 4,54

Nota: Numero de alunos portadores de necessidades educativas especiais que freqiientam
classes comuns com os demais educandos, sem ou com Apoio Pedagdégico Especializado, nos
niveis de Educacg&o Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio, Educacdo de Jovens e

Adultos/Supletivo ou Educagéo Profissional.

Apesar do crescimento das matriculas de alunos com necessidades

especiais em classes comuns, nota-se pelos dados, que nos ultimos anos, as

matriculas ainda se concentram em escolas e classes especiais privadas..
Afinal, dos 566.023 matriculados na Educacdo Especial, 234.672, ou 41,46%

estdo nas unidades especializadas privadas, 0 que representa quase a metade

de alunos matriculados na Educagéo Especial. Enquanto que apenas 8.823 em

classes comuns privadas, ou seja, 1,56%.

Cabe registrar que o ensino fundamental regular (1° grau), onde também

estdo inseridos os alunos especiais incluidos, registrou, em 2004, 34.012.151

matriculas. Desse total, 3.328.294 provenientes da rede de escolas privadas,

ou seja, 9,8% de matriculas privadas (ver a Tabela 5)

TABELA 5
Evolucdo da matricula inicial no Ensino Fundamental por dependéncia
administrativa

AN | TOTAL FEDERA | % ESTADUA | % MUNICIPA | % PRIVAD | %
O L L L A

199 | 33.131.27 | 33.564 0,1 | 18.468.77 | 55,7 | 10.921.037 | 32,9 | 3.707.89 | 11,1
6 0 0 2 5 6 7 9
200 |34.438.74 | 25.997 0,0 | 13.272.73 | 38,5 | 17.863.888 | 51,8 | 3.276.12 | 9,51
3 9 8 9 4 7 5

200 |34.012.15 | 24.633 0,0 |12.697.28 | 37,3 | 17.961.940 | 52,8 | 3.328.29 | 9,79




No entanto, independente da modalidade de ensino, as matriculas por

tipo de deficiéncia cresceram consideravelmente até 2003: em 1996, o Brasil

registrava um total de 201.142, em 2003, as matriculas aumentaram para mais
de 500 mil alunos (INEP/MEC, 2003). De 2002 para 2003, aumentaram em
162.478 mil matriculas. O aumento mais significativo entre 2002 e 2003 diz

respeito aos portadores de deficiéncia mental, saltando de 199.502 para

251.506, respectivamente, uma diferenca de 52.004 matriculas. A Tabela 6, a

seguir, mostra com clareza a evolu¢do das matriculas por tipo deficiéncia.

TABELA 6
Evolucdo da matricula de alunos com necessidades especiais por tipo de
deficiéncia
- 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003
Tipo de Quantidade | Quantidade | Quantidade | Quantidade | Quantidade | Quantidade | Quantidade | Quantidade
Necessidade Alunos Alunos Alunos Alunos Alunos Alunos Alunos Alunos
Total Brasil 201.142 334.507 337.326 374.129 300.520 323.399 337.897 500.375
Deficiéncia 8.081 13.875 15.473 18.629 8.019 8.570 9.622 20.521
Visual
Deficiéncia 30.578 43.241 42.584 47.810 35.545 36.055 35.582 56.024
Auditiva
Deficiéncia 7.921 13.135 16.463 17.333 10.764 12.182 11.817 24.658
Fisica
Deficiéncia 121.021 189.370 181.377 197.996 178.005 189.499 199.502 251.506
Mental
Deficiéncia 23.522 47.481 42.582 46.745 41.726 47.086 50.484 62.283
Multipla
Condutas 9.529 25.681 8.994 9.223 7.739 9.190 9.744 16.858
Tipicas
Superdotacéo 490 1.724 1.187 1.228 454 692 625 1.675
Outras - - 28.666 35.165 18.268 20.125 20.521 66.850

Certamente existem hoje elementos mais favorecedores da construcao

de uma escola aberta para a diversidade, em comparagédo com a situagao vista

ha 10 ou 15 anos. Além de alguns aspectos de legislacdo e politicas ja

apontados, é evidente a ampliacdo da presenca de alunos com deficiéncias

nas escolas publicas.
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E também perceptivel a constituicdo de um enfoque mais escolar
(menos clinico, portanto) do discurso educacional dirigido & Educacao Especial,
desde a avaliacdo inicial dos alunos até o desenvolvimento dos préprios
programas educacionais. No entanto, o quadro de atendimento escolar a este
alunado, dito especial, ainda estd muito longe do necessario, tanto
guantitativamente quanto qualitativamente. Muitos alunos parecem estar
apenas matriculados em uma classe regular, mas ainda nao estdo de fato
incluidos. Faltam recursos na escola, preparo das professoras, entre outros
fatores.

No préximo capitulo, seré feito um debate sobre o que se entende por
escola inclusiva no Brasil e que servicos e mudancas a escola precisara
programar para abarcar as diversas necessidades educativas especiais que se

apresentam em uma sala de aula.
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CAPITULO 2
ESCOLA INCLUSIVA, DO QUE ESTAMOS FALANDO?
Eu preferiria que meus filhos freqlientassem uma escola em que as diferencas
fossem observadas, valorizadas e celebradas como coisas boas, como oportunidades

para a aprendizagem (...) As diferencas encerram grandes oportunidades para a
aprendizagem. Elas oferecem um recurso livre, abundante e renovavel...

Robert Bath (1990 apud STAINBACK e STAINBACK, 1999)

Nossa escola, como a vemos hoje, em que professores e alunos estao
dentro de salas de aulas, ndo se tornou assim por acaso. A partir da tradicao
de reunir discipulos em torno de um mestre-fildsofo, de escutar os
ensinamentos oriundos das comunidades religiosas e das catequeses, a escola
surgiu com o objetivo de introduzir criancas e jovens na sociedade para que,
saindo da guarda de suas familias, passassem a conhecer o mundo e adquirir
conhecimentos e saberes acumulados ao longo do tempo.

Para atender as exigéncias e necessidades das novas geracdes, no
entanto, a escola precisou mudar, repensar suas praticas e enfrentar novos
desafios, incluindo o respeito as diferencas.

Como nos fala Portes:

E este desafio se torna mais complexo considerando que esta escola
traz em si os conflitos e contradigBes presentes na sociedade que a
criou e a mantém. Assim, uma escola tanto pode se tornar o lugar de
producdo do fracasso, de perda de auto-estima, de desilusdes e
desesperancas, quanto o ambiente que acolhe, respeita as
diferencas, valoriza a curiosidade e a originalidade, desvenda os
caminhos do prazer em aprender.

(Portes, 1999, p.6)

Talvez o maior desafio da atualidade seja transformar a escola
tradicional criada para educar apenas os alunos considerados “normais”, em
uma escola inclusiva, que atenda e acolha em um mesmo ambiente todos os
alunos, inclusive aqueles que apresentam algum tipo de deficiéncia, distarbio
de aprendizagem ou de comportamento, Para isso, S80 necessarios revisar 0s

projetos politico-pedagogicos e os paradigmas educacionais.
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Em vista dessa nova concepc¢do, pretendemos, nesse capitulo,
apresentar o que se entende por Escola Inclusiva e as estratégias necessarias
para que essa proposta ultrapasse a esfera tedrica e conceitual e se transforme
em realidade, em pratica cotidiana.

Como j& discutido, o principal pressuposto da escola inclusiva é de que
todos os alunos, mesmo aqueles portadores de necessidades especiais,
traduzidas, nesse trabalho, por deficiéncias sensoriais (visual e auditiva),
mental ou cognitiva, transtornos severos de comportamento ou condutas
tipicas (autismo e psicoses) e altas habilidades, sejam educados no sistema
regular de ensino, preferencialmente sem defasagem idade-série.

A Educacdo Inclusiva vem propor que todas as criangas, independente
de suas caracteristicas pessoais, estilos de aprendizagem, condi¢do orgéanica,
origem socioecondmica ou cultural, estejam em sala de aula e que suas
necessidades sejam satisfeitas, baseando-se no principio da educacdo para
todos.

E uma escola aberta a diversidade, que pretende dar conta de todos os
tipos de alunos, sejam eles portadores de uma deficiéncia ou de alguma
dificuldade, temporaria ou permanente, que interfira na sua aprendizagem
escolar. Uma escola que aceita as diferencas individuais como atributos e néo
como obstaculos (SANTOS, 20052).

Vale ressaltar que a diferenga aqui citada tem como base o conceito de
multiculturalismo, ou seja, de que ha diversas culturas formadas e organizadas
e, consequentemente, diversas experiéncias e formas de agir, pensar e
expressar (MC LAREN, 1998).

E um grande desafio democratizar a escola, ou torna-la inclusiva, pois
excluir ou segregar certos tipos de alunos faz parte da histéria da Educacéo,
como de toda a sociedade. Como explica Goffman (1988), as pessoas com
deficiéncia foram estigmatizadas e tornaram-se desacreditados (quando a
deficiéncia € clara) ou desacreditaveis (quando a deficiéncia ndo esta
imediatamente aparente) na sociedade. Assim, foi também nas escolas.

Em um resgate prévio da historia, visto no capitulo anterior, vimos que
0s grupos de pessoas com deficiéncias, cujas diferencas eram claras e
totalmente desqualificadas, ficaram por muto tempo de fora do processo

educacional, at¢é meados do século XX. Considerados seres invalidos, sem
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condi¢cbes de contribuir para a sociedade, eram confinados aos cuidados de
seus familiares ou internados em instituicdes protegidas.

No século XIX, quando se desenvolveu a escola “universal, laica e
obrigatéria” — hoje em dia considerada “escola tradicional” — eles continuaram
excluidos da Educacéo. Essa proposta, mesmo postulando que a base do
ensino deveria ser igual para todos, veio permitir que apenas os alunos
considerados “normais” tivessem acesso ao saber e pudessem competir por
melhores lugares na sociedade, tentando superar as diferengas econdémicas,
sociais e culturais (RODRIGUES, 2001).

Durante muito tempo, acreditou-se que havia um processo de ensino-
aprendizagem “normal” e “saudavel” para todos os sujeitos, e aqueles que
apresentassem alguma dificuldade, deficiéncia ou distarbio eram considerados
“anormais” e estariam de fora do sistema regular de ensino. Essa idéia de
“normalidade” deu lugar a dois tipos de escolas: a tradicional, formada por
alunos ditos “normais” e a especial, pelos chamados excepcionais ou
“especiais” (GLAT e NOGUEIRA, 2002).

Como visto no capitulo anterior, em contraposicdo a essa segregacao
dos portadores de necessidades especiais, no inicio da década de 70, surgiu
um novo paradigma de escola: a integracdo. O modelo, marcado pela criacdo
de classes especiais dentro da escola regular, buscou superar as praticas
isoladoras submetidas as escolas e instituicbes especiais. Ele partia do
pressuposto que alunos com deficiéncias ndo precisavam estudar em escolas
separadas, mas poderiam estar no mesmo ambiente que os alunos ditos
“normais”.

A proposta de integracdo é orientada pelo chamado Principio da
Normalizacdo, que defende que se “proporcione as pessoas com necessidades
especiais as condi¢coes de desenvolvimento, de interacdo, de educacédo, de
emprego e de experiéncia social em tudo, semelhantes as que essas pessoas
teriam se nao tivessem sofrido uma condicdo de deficiéncia” (RODRIGUES,
2001, p. 23).

O modelo “foi associado a proposta de que pessoas com deficiéncia
deveriam ter assegurado o direito a experimentar o estilo de vida comum,
considerado ‘normal’ em sua cultura” (NUNES, FERREIRA e MENDES, 2003,
p. 100).
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A integracdo foi o pimeiro movimento no sentido de fazer com que
portadores de necessidades especiais se sentissem parte da sociedade. Nao
foi, entretanto, suficiente para dar conta das necessidades educativas especiais
dos portadores de deficiéncias. As classes especiais, em geral, acabaram se
tornando depositarias de alunos que ndo aprendiam, mesmo que néo tivessem
deficiéncias. E os alunos com deficiéncias que nelas estavam geralmente
pouco aprendiam g dificilmente, eram transferidos para as classes regulares
como propunha o modelo de integracao.

O fato é que a proposta de integracéo, ainda que tenha alertado para a
necessidade de inserir o aluno com deficiéncia no contexto educacional
regular, se preocupou exclusivamente com o apoio direto ao aluno, sem intervir
sobre o sistema escolar como um todo. Nesse caso, 0 aluno era o responsavel
por se adaptar ao sistema educacional e, ndo a escola por mudar para atender
as necessidades educativas especiais.

A grande diferenca entre integracdo e inclusdo € que a primeira
preocupou-se exaustivamente com a deficiéncia enquanto que a segunda, a
proposta da inclusdo, em mudar a escola para dar conta das necessidades

educativas especiais dos varios alunos, sejam eles deficientes ou néo.

Tecnicamente, integragdo e inclusdo s&o duas propostas
educacionais distintas. Na primeira, os alunos com necessidades
especiais (geralmente oriundos do ensino especial) sdo integrados
em classes regulares ou na sala regular na medida em que
demonstrem condigbes para acompanhar a turma, recebendo
atendimento paralelo na sala de recursos. Na segunda, esses alunos,
independente do tipo ou grau de comprometimento, devem ser
incluidos diretamente no ensino regular, cabendo a escola se adaptar
para atender as suas necessidades na propria classe regular. (GLAT
e DUQUE, 2003, pg. 70)

Conforme orientacédo da Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), a
escola inclusiva, propagada na década de 90, propde que portadores ou nao
de alguma deficiéncia deverédo ser educados em um mesmo ambiente, em uma
mesma classe, e a escola, para isso, precisa se adaptar.

Em suma, aDeclaracdo de Salamanca afirma que:

Toda crianca tem direito fundamental a educacdo e deve ter a
oportunidade de atingir e manter o nivel adequado de
aprendizagem;
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Toda crianga possui caracteristicas interesses, habilidades e
necessidades de aprendizagem que sao Unicas;
Sistemas educacionais deveriam ser designados e programas
educacionais deveriam ser implementados no sentido de se levar
em conta a vasta diversidade de tais caracteristicas e
necessidades, sendo que aqueles com necessidades educativas
especiais devem ter acesso a escola regular, que deveria
acomoda-los dentro de uma pedagogia centrada na crianca,
capaz de satisfazer a tais necessidades;
As escolas regulares, seguindo esta orientacdo inclusiva, constituem
0S meios mais capazes para combater as atitudes discriminatorias,
criando comunidades abertas e solidarias, construindo uma
sociedade inclusiva e atingindo a educacao para todos. Além disso,
tais escolas provéem uma educacédo efetiva a maioria das criancas e

aprimoram a eficiéncia e, em ultima instancia, o custo de todo o
sistema educacional. (...).(UNESCO, 1994, p.9)

Como nos diz Gotti (2002), “incluir ndo significa simplesmente colocar o
estudante junto com outros ditos normais, mas reestruturar o sistema
educacional para que as criancas especiais sejam atendidas nas suas
especificidades e peculiaridades” (p. 9).

Se a escola inclusiva pretende dar respostas as necessidades de todos
os alunos, educando-os sempre que possivel nas classes regulares e, portanto,
acabar com o processo historico e cultural de exclusdo e segregacdo, deve
entdo propor e realizar mudangas. Entre elas, como aponta Correia (2001),
elaborar um conjunto de medidas que reflita os seus valores, permitindo dividir
responsabilidades entre todos os envolvidos com o processo educativo, sejam
professores, familia ou comunidade.

Devera também repensar o processo de formacdo de educadores. Para
atuar em uma escola inclusiva, o professor precisa ser preparado para lidar
com as diferengas e a diversidade de todas as criangas. Segundo a Declaragéo
de Salamanca (1994), Artigo 40, “a preparacdo adequada de todos os
profissionais da Educacdo € também um dos fatores-chave para propiciar a
mudanca”.

Cabe ao professor, a partir de observacdes aiteriosas, ajustar suas
intervencdes pedagdgicas ao processo de aprendizagem dos
diferentes alunos, de modo que lhes possibilite um ganho significativo
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do ponto de vista educacional, afetivo e sociocultural (PRADO &
FREIRE, 2001, p. 5)

Bueno (1999), entre outros autores, destaca a necessidade de uma
melhor formac&o e capacitacdo ndo sé dos professores do ensino regular, mas
também do ensino especial.

(...) @ medida que, por um lado, os professores do ensino regular ndo
possuem preparo minimo para trabalharem com criangcas que
apresentem deficiéncias evidentes e, por outro, grande parte dos
professores do ensino especial tem muito pouco a contribuir com o
trabalho pedagogico desenvolvido no ensino regular, a medida que
tém calcado e construido sua competéncia nas dificuldades
especificas do alunado que atende, porque o que tem caracterizado a
atuacdo de professores de surdos, de cegos, de deficientes mentais,
com raras e honrosas excecfes, € a centralizacdo quase que
absoluta de suas atividades na minimizagcdo dos efeitos especificos
das mais variadas deficiéncias (p. 15)

A observacao é feita também por Freire e Valente (2001):

O professor da classe especial certamente conhece o diagnéstico do
aluno — as principais caracteristicas e decorréncias de seu quadro
patolégico — mas quase nunca usa este dado como ponto de partida
para conhecer as potencialidades do sujeito. O diagnéstico é mais
freqlentemente visto como um fator limitante na vida escolar do
aluno: define o que o sujeito ndo pode fazer. Paradoxalmente, a
situacdo da escola regular nao € muito diferente. Falta, na maioria
dos casos, uma reinterpretacdo das dificuldades e necessidades do
aluno no contexto escolar (p. 76)

Mas, o exercicio de escolas inclusivas ndo depende unicamente do
esforco do professor e de uma atitude isolada da escola. O progresso dessa
proposta depende de um conjunto de condi¢cdes que permitirdo que a maioria
de alunos portadores de necessidades especiais seja educada em escolas
regulares com eficiéncia e eficacia.

Tais condi¢cbes referem-se ao: contexto politico e social (organizacdo
das politicas educacionais); ao contexto pedagdgico (escola); e ao contexto de
aula (professores e alunos). Ou seja, € a combinacéo entre proposta politica,
escola e profissionais de educacdo. Ainda que tenham grande influéncia um
sobre o outro, sdo contextos independentes, mas que deverdo andar lado a
lado.

Trataremos a seguir do contexto pedagogico e de aula, ja que o contexto

politico ja foi devidamente discutido no capitulo anterior.
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De acordo caom Oliveira e Glat (2003), uma escola é inclusiva quando
propde, no projeto politico-pedagdgico, no curriculo, na metodologia de ensino,
na avaliacdo e na atitude dos educadores, acbes que favorecam a integracao
social e as préaticas heterogéneas. Estes destaques estdo de acordo com as

Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacéo Especial:

Inclusdo, portanto, ndo significa simplesmente matricular o0s
educandos com necessidades especiais na classe comum, ignorando
suas necessidades especificas, mas significa dar ao professor e a
escola o suporte necesséario a sua acao pedagogica (MEC/ SEESP
1998, p. 7).

Para a efetivagdo da proposta de incluséo educacional, sobretudo de
alunos com deficiéncias cognitivas, sensoriais e/ou motoras graves, tem sido
desenvolvido o conceito de “adaptacdes curriculares”. Estas envolvem tanto as
transformacdes de acessibilidade ao curriculo quanto as modificacdes no
planejamento pedagdgico, nos objetivos curriculares, na avaliagdo e nas
formas de ensinar para que o0 aluno com necessidades educativas especiais
possa frequentar com aproveitamento académico uma classe regular.

A realizacao de adaptagOes curriculares pode ser um dos caminhos para
o atendimento as necessidades especificas de aprendizagem dos alunos. E
através desse tipo de procedimento que a Educagédo Inclusiva pode deixar de
ser apenas uma filosofia, ideologia ou politica e se transforme em acfes
concretas em situacgoes reais, conforme ressaltam Oliveira e Glat (2003).

No entanto, adaptar o curriculo educacional ndo basta. Requer que 0s
sistemas educacionais modifiqguem n&o apenas as suas atitudes e expectativas
em relacdo aos alunos com deficiéncia, mas que se organizem para construir

uma escola para todos, que dé conta da diversidade.

2.1. Adaptando o curriculo para a inclusédo de alunos portadores de
necessidades especiais

E preciso que a educaco esteja — em seu contetido, em seus programas e em

seus métodos — adaptada ao fim que os persegue: permitir ao homem chegar a ser

sujeito, construir-se como pessoa, transformar o mundo, estabelecer com os outros

homens relaces de reciprocidade, fazer a cultura e a histéria (FREIRE, 1980, p. 39).
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Voltando-se para a proposta da inclusdo, pode-se falar em dois tipos de
adaptacOes curriculares: as adaptacfes de acessibilidade ao curriculo e as
adaptacfes pedagdgicas, ou curriculares, propriamente ditas (CORREIA, 2001
MEC/SEESP, 2003; OLIVEIRA e GLAT, 2003; entre outros)

As adaptacdes de acessibilidade ao curriculo dizem respeito as
estratégias de eliminacdo de barreiras arquitetdbnicas e metodoldgicas, cujo
objetivo é permitir que o aluno possa freglentar a escola e a classe regular
com autonomia, participando das atividades académicas e extracurriculares
propostas para os demais.

Fazem parte dessas estratégias: proporcionar condicbes fisicas,
materiais e de comunicacdo, como por exemplo, rampas de acesso e
banheiros adaptados, apoio de intérpretes de LIBRAS® e/ou capacitacéo do
professor e demais colegas, transcricdo de textos para Braile’ ou utilizacéo de
outros recursos pedagogicos adaptados para deficientes visuais, uso de
comunicacdo alternativa e ampliada (CAA)® com alunos com paralisia cerebral
ou dificuldades de expresséao oral, entre outras medidas.

As adaptacbes curriculares, propriamente ditas, ou pedagdégicas, sao
modificagbes realizadas no planejamento, como também nos objetivos da
escola, nos conteddos, nas atividades, nas estratégias de aplicacdo desse
contetdo e de avaliagdo, no curriculo como um todo, ou em aspectos dele.
Elas deverdo ser desenvolvidas para dar conta das diferencas entre alunos e
de suas necessidades especificas. Afinal, a aprendizagem escolar esta
diretamente vinculada ao curriculo, organizado para orientar 0 ensino e as

acOes docentes.

¥ Lingua de Sinais é utilizada pelos portadores de deficiéncias auditivas, a partir da combinacgao
do movimento das maos com um determinado formato em um determinado lugar, podendo
este lugar ser uma parte do corpo ou um espaco em frente ao corpo. Os surdos no Brasil falam
a Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS.

Sistema criado por Louis Braille, em 1825, e que permite aos cegos ler e escrever uisando
gnateriais em alto relevo.

O termo Comunicacao Alternativa e Ampliada, que vem do inglés Augmentative Alternative
Communication, é utilizado para definir outras formas de comunicagdo, sem ser a da fala, como
0 uso de gestos, lingua de sinais, expressdes faciais, o uso de pranchas de alfabeto ou
simbolos pictograficos, até o uso de sistemas sofisticados de computador com voz sintetizada
(Glennen, 1997). Retirado do site:
http://www.comunicacaoalternativa.com.br/adca/caa/comunicacaoalternativa.htm)



Vale ressaltar que o curriculo € central para a escola e associase a
propria identidade da instituicdo escolar, a sua organizacdo e funcionamento e

ao papel que exerce. Para MacLaren (1998), curriculo:

(...) representa muito mais do que um programa de estudos, um texto
em sala de aula ou o vocabulario de um curso. Mais do que isso, ele
representa a introducdo de uma forma particular de vida; ele serve,
em parte, para preparar os estudantes para posi¢cdes dominantes ou
subordinadas na sociedade existente. O curriculo favorece certas
formas de conhecimento sobre outras e afirma os sonhos, desejos e
valores de grupos seletos de estudantes sobre outros grupos, com
freqliéncia discriminando certos grupos raciais, de classe ou género.
(p. 116).

Rodrigues (2001), assim conceitua curriculo:

Em sentido lato, é todo o conjunto de experiéncias planejadas
proporcionadas a um individuo ou grupo, tanto em atividades
académicas como em outros contextos habilitativos, com vista a
melhorar a sua inclusdo social e a sua qualidade de vida. (p. 29).

Para esse autor, o curriculo é o ponto de convergéncia e de aplicacao de
todas as informacdes, metodologias e intervencdes educativas. Diria, ainda
mais, é também o momento de aplicacdo das experiéncias e estudos de um
educador e da interagcdo entre professor e aluno, professor e escola, escola e
comunidade.

A elaboracdo do curriculo diz respeito ao momento que o0s agentes
responsaveis pela educagdo (ou seja, professores, coordenadores
pedagdgicos e profissionais afins) sintetizam e organizam algumas situacgoes,
oportunidades e experiéncias.

O curriculo é construido a partir do projeto pedagdgico da escola
(comumente conhecido como PPP), que é o guia sugerido sobre o que, quando
e como ensinar; e 0 que, como e quando avaliar. Esta diretamente ligado a
identidade da escola. O projeto pedagdgico € a expressdo politica e cultural
dos interesses, aspiracdes, davidas e expectativas da comunidade escolar.

Sendo assim, em um curriculo estdo incluidos os fundamentos
filosoficos e sociopoliticos da educagdo, como também 0s marcos teoricos e
referenciais técnicos e tecnoldgicos que irdo concretizar a educagdo em sala
de aula, ou seja, em praticas de aula (MEC/SEESP, 2003).

Em se tratando de alunos portadores de necessidades especiais, 0
desenvolvimento do curriculo devera estar voltado, segundo Rodrigues (2001)
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para trés aspectos: a selegdo do modelo; a diferenciacdo; e a funcionalidade
desse curriculo para os alunos.

Para esse autor, o modelo ideal de curriculo capaz de atender as
necessidades educativas especiais de determinados alunos € o chamado
modelo curricular “situacional”, no qual os objetivos s&o determinados em curto
prazo e em funcédo de uma avaliacdo prévia das capacidades e do potencial do
aluno. Situacional porque considera a situacdo ou estagio de cada um de seus
alunos e, consequentemente, de suas diferengas.

Definido o modelo de -curriculo, faz-se necessario discutir sua
diferenciacéo, que diz respeito a flexibilidade do curriculo e a possibilidade de
adaptacdo as condi¢cdes de aprendizagem e a motivacdo do aluno. Esse € o
aspecto central para se pensar em um curriculo que dé conta do processo de
ensino-aprendizagem de alunos com necessidades especiais.

Um terceiro e ultimo aspecto a ser considerado na organizagcao de um
curriculo € a sua funcionalidade. Os curriculos funcionais tém sido definidos
como um conjunto de contetdos de aprendizagem que visam a preparacao de
alunos com deficiéncia nas areas do desenvolvimento pessoal e social, das
atividades da vida diaria e da adaptacdo ocupacional (CLARK, 1994, apud
CORREIA, 1999). A idéia de um curriculo funcional parte da constatacdo de
gue pessoas, inclusive aquelas com grandes dificuldades de adaptacdo, tém
direito a uma vida mais autbnoma e com qualidade e, por isso, sua funcdo €
atender o maximo possivel as necessidades dos alunos.

Adaptar um curriculo para a inclusdo de alunos portadores de
necessidades especiais, portanto, € um processo dindmico. E necessario,
antes de qualquer coisa, que seja feito um levantamento das necessidades
educativas especificas de cada aluno, tanto no inicio do trabalho quanto ro
decorrer do processo ensinc-aprendizagem. As adaptacdes sao redefinidas na
medida em que o aluno supera dificuldades anteriores.

Segundo Ruiz (1986, apud CORREIA, 1999), as adaptacdes curriculares
constituem em eliminar, introduzir ou modificar algum objetivo, conteddo ou
atividade do curriculo regular, como também priorizar certos contetdos
conforme o processo de aprendizagem do aluno e modificar o tempo previsto

para atingir os objetivos propostos.
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As adaptacg6es curriculares devem considerar 0s seguintes critérios: o
que o aluno deve aprender; como e quando aprender; que formas de
organizacdo do ensino sdo mais eficientes para o processo de aprendizagem; e
como e quando avaliar o aluno (MEC/SEESP, 2003).

Elas realizam-se em trés niveis:

Adaptacdes no nivel do projeto pedagdgico (curriculo escolar) que
devem focalizar, principalmente, a organizacdo escolar e o0s
servicos de apoio, propiciando condi¢des estruturais que possam
ocorrer no nivel de sala de aula e no nivel individual;

Adaptacdes relativas ao curriculo da classe, que se referem,
principalmente, a programacdo das atividades elaboradas para
sala de aula;

Adaptacoes individualizadas do curriculo, que focalizam a
atuacdo do professor na avaliacdo e no atendimento a cada
aluno.

O mesmo afirma Correia (1999), para quem as adaptacdes curriculares
se concretizam em trés niveis:

Na escola, analisando as caracteristicas, necessidades e
possibilidades da regidao onde ela esta instalada, os recursos
humanos, fisicos, financeiros e didaticos da escola, as
expectativas, interesses e motivacbes de pais e alunos, como
também conhecendo bem os grupos especificos de alunos,
inclusive os portadores de necessidades educativas especiais;

Na turma, considerando as caracteristicas socioecondémicas e
culturais dos alunos da turma, as motivacdes e interesses
especificos dos alunos; o percurso escolar da turma e os alunos
com necessidades educativas especiais;

No aluno, buscando conhecer o que dizem os relatérios médicos
elou psicolégicos, o percurso escolar do aluno, registros e/ou
relatérios de anos anteriores como também a incidéncia dos
problemas nas aprendizagens escolares. Nesse caso, caberéo,
ainda, adaptagbes na avaliagdo dos alunos considerando as

deficiéncias e caracteristicas dos alunos.
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Sob essa perspectiva, notamacs que o curriculo é a ferramenta usada

pelos educadores para organizacdo do processo ensino-aprendizagem de uma

escola e que, por isso, devera sofrer alteracdes para a inclusdo de alunos

portadores de necessidades especiais.

Como assinalam Stainback e Stainback (1999):

Com tal diversidade de alunos incluidos nas turmas regulares, nos
educadores, precisamos ter uma visao critica do que estad sendo
exigido de cada aluno. Embora os objetivos educacionais basicos
para todos os alunos possam continuar sendo 0S mesmos, 0S
objetivos especificos da aprendizagem curricular podem precisar ser
individualizados para serem adequados as necessidades, as
habilidades, aos interesses e as competéncias singulares de cada
aluno. (p. 241)

E por isso, entdo, que Manjon, Gil e Garrido (1995) postulam que deve

haver dois tipos de adaptacdes do curriculo: as ndo significativas e as

significativas. Uma ndo € menos importante que a outra, apenas demandam

menor ou maior tempo para sua implementacao. As primeiras sdo modificacoes

menores, realizadas com certa facilidade, no planejamento das atividades. A

segunda, mais profunda, exigindo maior envolvimento da escola como um todo.

As adaptacdes nédo significativas do curriculo sdo, segundo esses

autores:

s

Organizativas, cujo objetivo é facilitar o processo ensino
aprendizagem e, por isso, dizem respeito a organizacdo de
agrupamentos de alunos para a realizacdo das atividades em
sala, a organizacao didatica de sala de aula, propondo contetdos
e objetivos diversificados de interesse do aluno, e a organizagao
do tempo, que também devera ser diversificado, para
desenvolvimento das atividades.

Relativas aos objetivos e conteddos, quando entdo se podera
dar prioridade as areas e unidades de conteudos que garantam
funcionalidade e que sejam essenciais e instrumentais para as
aprendizagens posteriores, ou aos objetivos que enfatizem certas
capacidades e habilidades; refor¢co da aprendizagem ou retomada
de certos contetudos; e eliminacdo de conteldos menos

relevantes ou secundarios;
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Avaliativas, quando entdo serdo selecionados as técnicas e
instrumentos utilizados para avaliar o aluno;
Relativas aos procedimentos didaticos e nas atividades de
ensino-aprendizagem, que se referem as alteracdes e selecdes
de métodos de ensino;
Referentes a temporalidade, ou seja, ao tempo previsto para
realizacdo das atividades e/ou conteudos e no periodo proposto
para alcancar determinados objetivos.

As adaptacOes curriculares significativas referem-se as modificacdes

feitas nos (as):

Objetivos, seja eliminando alguns deles quando extrapolam as
condicbes do aluno para atingi-los, temporaria ou
permanentemente, seja introduzindo objetivos alternativos, nao
previsto para os demais alunos, ou especificos complementares,
gue poderdo ser acrescidos o longo da programacéo curricular;
Conteldos, seja  introduzindo conteldos especificos,
complementares ou alternativos, mas que sdo essenciais para
alguns alunos, seja excluindo conteudos basicos, inviaveis para o
aluno;
Metodologia e organizacéo didatica, seja introduzindo métodos
de ensino, alterando procedimentos didaticos para atender as
necessidades dos alunos, inclusive os portadores de
necessidades especiais, ou organizando a sala de aula para
atender as necessidades especificas do aluno;
Avaliacdes, evitando “cobrancas” indevidas ou que possam estar
além das possibilidades do aluno. Referese a introducédo de
critérios especificos de avaliac@o, eliminacdo de outros critérios
gerais ou modificacbes de critérios de promocao. Vale lembrar
gue ao realizar a avaliacdo de alunos portadores de necessidades
especiais, esses nao deverdo ser considerados alunos inferiores

ou incapazes de aprender.
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Temporalidade, ajustando o tempo e o0 espago para que o aluno
adquira conhecimentos e habilidades necessarias para sua
autonomia e crescimento.

Tais adaptagbes nado implicam em um empobrecimento ou
desvitalizacdo do curriculo escolar, mas na consideracdo das diversidades
existentes no alunado. Dessa forma, as atividades propostas pelos professores
em sala de aula deverdo propiciar o desenvolvimento pleno do educando.
Afinal qualquer aluno, inclusive o portador de necessidade especial, precisa
participar do processo pedagogico, que inclui os varios conhecimentos, valores
e significados aplicados em sala de aula.

Um curriculo inclusivo considera que os contelddos de aula ndo sao
apenas um fim, mas um meio para o desenvolvimento das estruturas afetivo-
cognitivas dos alunos e, portanto, deverdo ser adequados aos diversos ritmos
de aprendizagem. Como nos alerta Santos (2005), ele ndo devera priorizar a
guantidade de conteudo em detrimento do trabalho de qualidade e considera
os diferentes ritmos e habilidades em sala de aula.

Em suma, para adaptar um curriculo, faz-se necessario saber quem sao
os alunos em questéo, e, por fim, compreender 0 que sdo e quais Sdo as suas
necessidades educativas especiais. Na proxima secao, discorreremos sobre 0

gue se entende por “necessidades educativas especiais”.

2.2. Necessidades educativas especiais, de que estamos falando?

Segundo as Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na
Educacéo na Educacdo Basica (MEC/SEESP, 2001), necessidades educativas
especiais sdo todas as “dificuldades acentuadas de aprendizagem ou
limitag6es no processo de desenvolvimento que dificultem o acompanhamento
das atividades curriculares, compreendidas em dois grupos, tanto aquelas nao
vinculadas a uma causa organica especifica quanto aquelas relacionadas a
condicges, disfungbes, limitacdes ou deficiéncias; dificuldades de comunicacéo
e sinalizagcdo diferenciadas dos demais alunos, demandando a utilizagéo de
linguagens e codigos aplicaveis; e altas habilidades/superdotacdo, grande
facilidade de aprendizagem que os leve a dominar rapidamente conceitos,

procedimentos e atitudes”.
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A expressdo aqui usada devera referi-se a criangas e jovens cujas
necessidades decorram de sua elevada capacidade ou de sua dificuldade para
aprender. O termo “necessidades educativas especiais” estara associado,
portanto, a dificuldades de aprendizagem, nao necessariamente ligada a
deficiéncia (MEC/SEESP, 2003).

O termo necessidades educativas especiais surgiu para evitar os efeitos
negativos de expressodes utilizadas no contexto educacional, como deficientes,
excepcionais, subnormais, superdotados, incapacitados, etc, evitando assim o
rétulo ou estigma. Utilizarmos nesse trabalho o termo serviu para identificar um
grupo de alunos excluidos e que foram segregados ou ficaram a margem do
sistema educacional do ensino regular.

Tem o propésito de deslocar o foco do aluno e direcionalo para as
respostas educacionais que eles requerem, evitando enfatizar os
seus atributos ou condi¢Bes pessoais que podem interferir na sua
aprendizagem e escolarizagdo. E uma forma de reconhecer que
muitos alunos, sejam ou ndo portadores de deficiéncias ou de
superdotacdo, apresentam necessidades educacionais que possam a
ser especiais quando exigem respostas especificas adequadas.
(MEC/SEESP, 2003, p.27)

Ndo se trata de um mero jogo de palavras, pois ao usarmos
“necessidades educativas especiais” significa deixarmos de pensar na
deficiéncia em si e passamos a refletir sobre o papel da escola e o que ela
pode fazer para atender a demanda do aluno.

Para Correia (1999), o termo devera ser empregado as criangas e jovens
com aprendizagem atipica, ou seja, que ndo acompanham o curriculo normal,
sendo necesséario aplicar as adaptagfes curriculares. Dessa forma, o autor
divide as necessidades educativas especiais em dois tipos: permanentes e
temporarias. As primeiras “exigem adaptacdes generalizadas do curriculo,
adaptando-o as caracteristicas do aluno. Essas adaptacdes mantém-se
durante grande parte ou todo o percurso escolar do aluno. As segundas exigem
modificacdo parcial do curriculo escolar, adaptando-o as caracteristicas do
aluno em determinado momento do seu desenvolvimento”. (p.49)

As necessidades permanentes estdo normalmente voltadas para alunos
com problemas organicos, funcionais ou com déficits socioculturais e
econdmicos graves. Sao alunos com deficiéncia mental, dificuldades de

aprendizagem, perturbacdes emocionais, problemas motores, de comunicagéo,
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com deficiéncia visual, auditiva, cego-surdos, transtornos invasivos do
desenvolvimento (como o autismo) ou outros problemas de saude.

As necessidades temporarias estdo comumente ligadas aos problemas
ligeiros de leitura, escrita ou de calculo ou a atrasos e perturbacdes menos
graves que venham comprometer o desenvolvimento motor, perceptivo,
linglistico ou socioemocional. Nesse caso, qualquer aluno, seja deficiente ou
ndo, podera necessitar de adaptaces temporarias.

Em face do que foi aqui apresentado, no proximo capitulo, em que
apresentamos a pesquisa de campo realizada em uma escola publica do
Municipio do Rio de Janeiro, buscaremos correlacionar a teoria com a pratica.
Assim, poderemos conferir como o curriculo dessa unidade escolar foi
concebido e quais as adaptagbes realizadas para a inclusdo de alunos
portadores de necessidades especiais. Para tanto, foi observado como vem
ocorrendo a inclusédo de uma aluna portadora de deficiéncia fisica e de uma
defasagem idade-série de dois anos em uma classe regular do 1° Segmento do

Ensino Fundamental.
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CAPITULO 3

O PASSO A PASSO DA PESQUISA DE CAMPO
A pesquisa € uma atividade voltada para a solu¢éo de problemas; como
atividade de busca, indagacéo, investigacdo, inquiricao da realidade, € a atividade que
vai nos permitir, no &mbito da ciéncia, elaborar um conhecimento, ou um conjunto de
conhecimentos, que nos auxilie na compreensao desta realidade e nos oriente em
nossas acoes.
(PADUA, 1997, p. 29)

O foco dessa pesquisa € o0 processo de inclusdo de alunos portadores
de deficiéncia em classe regular, tomando como exemplo uma escola da Rede
Publica do Municipio do Rio de Janeiro. Partimos do principio, discorrido nos
dois primeiros capitulos, que a Educacgédo Inclusiva tem como objetivo propiciar
a ampliagdo do acesso de alunos portadores de necessidades educativas
especiais as classes regulares. Para tal, é enfatizado o oferecimento de
suporte técnico e capacitacdo aos professores, para que eles possam
estabelecer formas criativas de atuagdo com os alunos especiais incluidos.

Para o desenvolvimento desta investigagdo, tomouse como base as
seguintes questdes: Como professores e pedagogos entendem a inclusdo
educacional desses alunos? Quais as adaptacdes realizadas no projeto
pedagdgico e no curriculo das escolas para a inclusdo dos alunos com
necessidades educativas especiais em classes regulares? E como se da a

interacdo entre alunos “normais” e alunos “especiais”? A proposta foi conhecer
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como uma escola da rede municipal do Rio de Janeiro se organizou para a
pratica da Educacéo Inclusiva.

Tais questionamentos serviram de roteiro para a construcdo das
entrevistas semi-estruturadas realizadas com as professoras e coordenadora
pedagogica da escola onde foi realizada a pesquisa. Serviram ainda para
orientar a observacéao feita em sala de aula.

A metodologia escolhida, os objetivos, 0s personagens e 0 cenario da
pesquisa, enfim, toda a trajetéria da pesquisa de campo sera detalhada a
seguir. Vale ressaltar que os nomes citados no estudo, tanto de pessoas, como
da prépria escola escolhida, a fim de resguarda-los, séo ficticios. Essa pratica
segue as normas preconizadas em pesquisas que envolvem sujeitos humanos
(GLAT e DUQUE, 2003)

3.1. Metodologia
Nesse trabalho, optou-se pela pesquisa qualitativa, pois permite um
aprofundamento de dimensbes da vida social que nao podem ser

quantificadas, como é o caso desse estudo. A pesquisa qualitativa:

(...) trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracdes,
crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais
profundo das rela¢gdes, dos processos e dos fenébmenos que néo

podem ser reduzidos a operacionalizagdo de variaveis (MINAYO,
1994, apud PLETSCH, 2005, p. 43)

Como metodologia facilitadora para a realizacdo dessa pesquisa, foi
utilizado o estudo de caso com abordagem etnogréfica, tendo como locus uma
escola do ensino fundamental da rede municipal de Educacdo do Rio de
Janeiro, que contava com alunos portadores de necessidades educativas
especiais incluidos em classes regulares.

O estudo de caso tem como prioridade enfatizar o conhecimento do
particular, seja de uma pessoa, escola, programa ou grupo social. O interesse
do pesquisador, nesse sentido, € compreender tal caso como uma unidade. Ao
usar abordagens etnograficas, tem o objetivo de compreender as relagbes
sociais entre 0s sujeitos participantes da referida investigacédo e os significados
de suas agdes (ANDRE, 2003).

Vale lembrar que:



A etnografia, também conhecida como pesquisa social, observagéo
participante, pesquisa interpretativa, analitica ou hermenéutica,
compreende o estudo, pela observacdo direta e por um periodo de
tempo, das formas costumeiras de viver de um grupo particular de
pessoas. (...) O objetivo é documentar, monitorar e encontrar o
significado da agéo. (MATTOS, 2001, p. 43)

Como aponta André (2003, p. 49): “por um lado, o estudo de caso
etnografico possibilita uma visdo profunda e ao mesmo tempo ampla e
integrada de uma unidade complexa, por outro demanda um trabalho de campo
intenso e prolongado”, o que permite descobrir aspectos novos ou poucos
conhecidos do problema estudado. Um estudo de caso etnografico é

normalmente usado,

“(1) quando se esta interessado numa instancia em particular; (2)
quando se deseja conhecer profundamente essa instancia particular
em sua complexidade e em sua totalidade; (3) quando se estiver mais
interessado naquilo que esta ocorrendo do que nos seus resultados;
(4) quando se busca descobrir novas hipoteses tedricas, novas
relagBes, novos conceitos sobre um determinado fenémeno; e (5)
quando se quer retratar o dinamismo de uma situagcdo numa forma
muito proxima do seu acontecer natural” (ANDRE, 2003, p. 52)

Essa abordagem permite descrever as relagbes e processos que
configuram a experiéncia cotidiana dos agentes envolvidos no contexto
investigado, por meio da relacdo direta entre pesquisador e pesquisado
(ANDRE, 2003; MATTOS, 1995, 2002; entre outros).

Para descobrir alguns aspectos acercade como estd sendo a inclusdo
de alunos com necessidades educativas especiais e quais algumas das
dificuldades encontradas por professores, nesta pesquisa a aplicacdo da
abordagem etnografica perseguiu trés preocupacoes:

a) estudar o contexto sempre da maneira mais global possivel --- o
contexto € a escola escolhida para realizacdo da pesquisa;

b) envolver no estudo os agentes investigados na pesquisa --- que foram
as professoras, uma aluna portadora de necessidades educativas especiais e
seus colegas de turma;

c) revelar relagdes significativas, de modo a impulsionar o diadlogo entre
teoria e empiria no curso da atividade de pesquisa --- na escola, buscamos
correlacionar a teoria sobre Educacéo Inclusiva e como a proposta se deu na
pratica.
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Em suma, usouse para essa pesquisa técnicas e procedimentos
etnograficos que ndo seguem padrdes rigidos ou predeterminados.

Lembra, também, essa autora que escolher a etnografia como
abordagem de investigacdo cientifica justifica-se pela importancia que essa
metodologia traz as pesquisas qualitativas voltadas para o estudo das
desigualdades e exclusdes sociais.

A opcdo pela realizacdo de um estudo de caso com abordagem
etnografica deu-se, ainda, com vistas a singularidade da situacéo, ja que essa
metodologia € extremamente (til para conhecer os problemas, as dificuldades
e entender a dindmica da pratica educativa, assim como as relagbes entre os
sujeitos envolvidos no caso estudado.

Para Kenny e Grotelueschen (1980, apud ANDRE, 2003), uma unidade
€ escolhida porque representa por si s6 um caso digno de ser estudado, seja
porque se destaca perante outros casos ou porque difere de outros. Nessa
pesquisa, especificamente, estudar uma unidade escolar especifica € porque a
escola destacase dentro da Rede Publica de Ensino do Municipio do Rio de
Janeiro, representando relevancia para a propagacao e validacdo de politicas
educacionais de incluséo de portadores de deficiéncia.

Ainda segundo André (2003), o que caracteriza um estudo de caso
etnografico € o interesse pelo conhecimento de uma instancia particular — seja
uma instituicdo, pessoa ou programa especifico — em sua complexidade e em
sua totalidade, e por ser descritivo e indutivo. Ou seja, “a preocupag¢ao com o
processo envolve, por um lado, a descricdo do contexto e da populacdo em
estudo e, por outro lado, a tentativa de verificar como evoluiu 0 evento, projeto
ou programa estudado” (p. 51).

Um das vantagens do estudo de caso etnogréfico -- ressalta a mesma
autora, “é a possibilidade de fornecer uma visdo profunda e ao mesmo tempo
ampla e integrada de uma unidade social complexa, composta de multiplas
variaveis e sua capacidade de retratar situacdes vivas do dia-a-dia escolar,
sem prejuizo de sua complexidade e de sua dinamica natural” (ANDRE, 2003,
p.52).

Se o estudo de caso, conforme Walker (1980, apud ANDRE, 2003, p.
55), deve ser um retrato vivo da situacao a ser investigada, “o pesquisador tem,

assim, uma certa obrigacdo de apresentar as interpretacdes diferentes que
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diferentes grupos ou individuos tém sobre uma mesma situacdo e deve fazé-lo
de tal forma que possibilite uma variedade de interpretagcbes por parte do
leitor”.

No que se refere ainda a etnografia, é interessante ressaltar que tal
palavra vem do grego “graf (0)” e significa escrever sobre, escrever sobre um
tipo particular — um “etn (0)” —, ou uma sociedade em particular (MATTOS,
2003). Etnografia significa, pois, escrever sobre outras pessoas ou sobre
determinados grupos sociais, com 0 objetivo de compreender as relagdes entre
eles.

Essa metodologia foi inicialmente aplicada por antropologos
preocupados em compreender sociedades desconhecidas e sua cultura —
hébitos, valores, linguagens, representagfes, crengas — a partir das interacdes
estabelecidas pelos sujeitos que as compunham. Por cultura entende-se aqui
“a forma como o homem significa 0 seu mundo a partir da teia de signos e
simbolos que ele criou e teceu ao longo de sua histéria (MATTOS, 2003, p.
50)".

A etnografia, portanto, esta preocupada em compreender as relagbes
entre grupos sociais, dados esses que nao podem ser coletados simplesmente
questionando informantes. “Isto envolve o uso direto da observagéo para gerar
inferéncias em relacdo as acdes habituais, julgamentos e avaliacbes que
estariam operando fora do desinteresse consciente do falante ou ouvinte”
(ERICKSON, 1988, p. 8-9). Por esse motivo, 0 pesquisador torna-se o principal

instrumento de pesquisa, conforme veremos mais adiante.

3.2 Procedimentos preliminares

O primeiro movimento para realizacdo da pesquisa foi o contato feito
com a Secretaria Municipal de Educagéo do Rio de Janeiro (SME-RJ) e com o
Instituto Helena Antipoff (IHA), 6rgdo responsavel pela organizacdo e
coordenacdo da Educacdo Especial na Rede Municipal. A eles, foi
encaminhado o projeto de pesquisa, incluindo o tema, objetivos, metodologia e
finalidade do estudo. ApOs obtida autorizacdo para a realizacdo da
investigacao, foi escolhida a regido da cidade abarcada pela 32 Coordenadoria
Regional de Educacdo (CRE), e nessa, uma escola onde havia alunos com

necessidades especiais incluidos em classes regulares.
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O critério para a sele¢do da unidade escolar a ser estudada, além de ter
alunos especiais incluidos, foi a disponibilidade e aceitacdo das professoras e
da coordenadora pedagdgica em participar da pesquisa, respondendo as
entrevistas e permitindo a observacdo de sua pratica. Por questdes de ordem
pratica, bi também considerado como critério de escolha uma escola onde

fosse facil o acesso.

3.3. Cenério de pesquisa

Como especificado acima, a pesquisa de campo abarcou uma Unica
escola do Municipio do Rio de Janeiro, integrante da 3% CRE. A escola foi
indicada pela prépria CRE por atender ao critério principal da pesquisadora: ter
alunos especiais em classes regulares.

Antes, porém, de discorrer sobre a escola e descrever o cenario da
pesquisa, é importante localizar a 32 CRE na Rede Municipal de Educacéo do
Rio de Janeiro. Esta coordenadoria abrange 24 bairros — Abolicéo,
Bonsucesso, Cachambi, Del Castilho, Encantado, Engenho Novo, Engenho da
Rainha, Engenho de Dentro, Higiendpolis, Inhauma, Jacarezinho, Jacaré, Lins
de Vasconcelos, Maria da Graca, Méier, Piedade, Pilares, Ramos, Riachuelo,
Rocha, Sampaio, Todos os Santos, Tomas Coelho, Agua Santa, — localizados
na Zona Norte do municipio. Segundo dados fornecidos pela CRE, em 2004,
guando foi realizada a pesquisa, ela era composta de 119 escolas de
Educacéo Infantil (incluindo creches), primeiro e segundo segmentos do Ensino
Fundamental, com alunos, em sua maioria, oriundos de segmentos socio-
econdmicos médio, médio-baixo e baixo.

A escola escolhida para realizacdo da pesquisa, aqui denominada pelo
nome ficticio de Escola Municipal Maria Luiza, esta localizada dentro de um
conjunto habitacional de baixa renda. A maioria dos alunos é de classe média-

baixa e baixa.
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A Escola Maria Luiza abrangia o 1° Ciclo®, equivalente & Classe de
alfabetizagéo, 12 e 22 do ensino fundamental, 32 e 42 séries. Havia, em 2004,
aproximadamente 500 alunos distribuidos em dois turnos (manha e tarde).
Desse total, trés eram portadores de necessidades educativas especiais —

dois “cadeirantes”®

(uma menina com paralisia cerebral e um menino com
deficiéncia fisica) e uma menina com deficiéncia auditiva. Os trés estavam
incluidos em classes regulares, e apenas a aluna com paralisia cerebral estava
com defasagem idade-série.

A escola ndo possuia classe especial, nem sala de recursos. Os alunos
portadores de necessidades educativas especiais contavam com 0 apoio de
uma professora itinerante. Esta era uma professora especializada que dava
apoio educacional dentro da prépria sala de aula, durante o horario escolar,
tentando suprir as necessidades dos alunos especiais em guestao.

O estudo foi realizado em uma turma do segundo ano do 1° Ciclo. Esta
era formada por 26 alunos com sete a oito anos, e havia uma aluna especial,
“cadeirante” com oito anos, que, segundo a professora da turma, apresentava
“uma defasagem mental de 2 anos”. Havia uma Unica professora regente, mas
a aluna portadora de necessidades especiais, em questdo, recebia
paralelamente atendimento da professora itinerante, de quinze em quinze
dias*.

Por ser ainda o segundo ano do 1° Ciclo, e seguindo orientagédo da SME,
nenhum aluno fica retido nessa série, compreendendo-se que 0s processos de
ler, escrever e, principais objetivos desse ciclo poderdo ser apreendidas e

completadas no terceiro ano.

3.4. Caracterizagdo dos participantes

° 0 Ciclo de Formacéo substituiu na Rede Publica de Educacao do Municipio do Rio de Janeiro
a forma de organizagdo seriada dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental,
tradicionalmente contando C.A (6 anos), 12 série (7 anos) e 22 (8 anos). O ciclo, portanto, esta
organizado em um conjunto de trés anos. Para uma discussdo sobre ciclos de formacéo, ver
1Lima (2000).

Expressdo usada comumente para se referir a pessoas com deficiéncias fisicas ou motoras
ﬂue necessitam da cadeira de rodas para locomogcéo.

Geralmente os professores itinerantes prestam atendimentos semanalmente. Devido ao
pequeno numero de professores itinerantes disponiveis na Rede Municipal do Rio de Janeiro, a
professora itinerante da Escola Maria Luiza estava, até agosto de 2004, atendendo a aluna de
15 em 15 dias.
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Quatro sujeitos ' fazem parte desta pesquisa: a aluna portadora de
necessidades educativas especiais; a professora regente da turma; a
coordenadora pedagodgica; e a professora de Educacdo Fisica. Dois deles se
destacam nesse contexto: a aluna e a professora da turma.

Chamaremos a aluna por Clara, a professora da turma por Joana, a
coordenadora pedagogica por Rita, a professora de Educacdo Fisica por
Fatima e a professora itinerante por Paula.

Clara é “cadeirante” e apresenta paralisia cerebral, na forma de diplegia
espastica’®. Em 2004, tinha oito anos, completados em 1° de agosto. Conforme
relato da professora da turma (posteriormente confirmado por observacdo da
pesquisadora), a aluna ndo estava alfabetizada e, até o ano anterior,
apresentava dificuldades para interagir com a turma. Clara identificava
ndmeros e algumas letras, mas ndo conseguia ainda fazer uma leitura continua
deles.

Segundo relatério médico anexado a sua ficha de matricula, a aluna era
“parcialmente independente para as atividades da vida diaria, mostrava-se
dispersa e, apesar de compreender e atender solicitagdbes e comandos e
apresentar linguagens compreensivas com frases completas, muitas de suas
frases eram descontextualizadas, demonstrando desorganizacdo do
pensamento e dificuldade de concentracdo”.

Joana, a professora regente da turma, tinha 57 anos de idade e 35 anos
de profissdo como professora do Ensino Fundamental. Trabalhava ha 33 anos

na Escola Maria Luiza, na época, no turno da manha. Formou-se pelo antigo

¥ Estava previsto a inclusdo de mais um sujeito, que seria a professora itinerante da escola.
No entanto, nos trés primeiros meses do segundo semestre, periodo parcial em que foi
realizada essa pesquisa, a professora entrou de licenga, s6 retornando a escola no més de
novembro. Além disso, como os dias em que a professora comparecia a escola, nao
coincidiram com os da pesquisadora, nenhum dado, pode ser recolhido em relagdo a atuacdo
da professora itinerante.

B 0 termo paralisia cerebral (PC), segundo a Associacdo de Paralisia Cerebral do Brasil
(APCB), caracteriza-se como uma incapacidade neurolégica causada por uma lesdo nos
centros motores do cérebro. Nao acarreta somente perda de controle muscular, mas também
alteracdes do sistema sensorial. No entanto, a lesdo ndo é progressiva, podendo ter origem
pré-natal, perinatal ou pds-natal. Uma crianca com PC pode apresentar alteracdes que variam
desde uma leve dificuldade na coordenag¢do dos movimentos ou uma maneira diferente para
andar, até inabilidade para segurar um objeto, falar ou deglutir. A forma de PC de Clara é a
espatica porque a lesdo estava localizada na &rea responsavel pelo inicio dos movimentos
voluntarios, no trato piramidal. Quando a lesdo atinge principalmente a porgcdo do trato
piramidal responsavel pelos movimentos das pernas, localizada em uma &area mais préxima
dos ventriculos (cavidades do cérebro), a forma clinica é a diplegia espastica, na qual o
envolvimento dos membros inferiores é maior do que dos membros superiores. Nesse caso, 0s
movimentos das pernas sdo 0s mais atingidos.
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Curso Normal (na modalidade de Ensino Médio Profissionalizante), hoje
conhecido por Curso de Formacao de Professores.

Rita, a coordenadora pedagdgica, tinha 41 anos de idade e 20 anos de
profissdo como pedagoga. Na escola Maria Luiza trabalhava ha 14 anos,
atuando atualmente em tempo integral. Formou-se em Pedagogia e, durante o
ano de 2004, estava concluindo um curso de especializacdo em Educacao
Especial, pela Secretaria Municipal de Educacgéo do Rio de Janeiro.

Fatima, a professora de Educacgdo Fisica, tinha 50 anos de idade e D
anos de profissao como professora de Educacéo Fisica. Na escola Maria Luiza,
trabalhava a trés anos, atuando nos dois turnos — manhd e tarde —
alternadamente. Formou-se em Educacéo Fisica.

3.5. Procedimentos de Coleta e Andlise dos Dados

Buscando obter um bom resultado de pesquisa, o planejamento das
etapas de coleta de dados e do levantamento foi feito a partir do cenério
investigado e dos individuos envolvidos.

Ressaltamos, antes, porém, conforme assinala Merriam (1999, apud
ANDRE 2003), que para desenvolver um estudo de caso qualitativo, como
proposto por essa pesquisa, 0 pesquisador precisa ter tolerédncia a
ambiguidade. Ou seja, “saber conviver com as duvidas e incertezas que sao
inerentes a essa abordagem de pesquisa” (p. 59). Ser, ainda, comunicativo
para facilitar o acesso ao trabalho de campo e ter sensibilidade para que
consiga perceber cada detalhe do contexto observado e recorrer, para tanto, as
suas intuicdes, percepcdes e emocoes.

Os dados foram coletados por meio de entrevistas, observacédo e analise
de documentos. Afinal, o principal instrumento de coleta e analise de dados de
um estudo de caso etnogréfico € o proprio pesquisador. Para André (2003), ter
0 pesquisador como principal instrumento € altamente vantajoso, por um lado,
pois a condicdo humana do pesquisador permite reagir imediatamente, fazer
corregbes, descobrir novos horizontes. Por outro lado, sendo ele um
instrumento humano, “ele pode cometer erros, perder oportunidades, envolver-
se demais com certas situacfes ou com certas pessoas” (p.59)

Mas para evitar enganos, o pesquisador, para desenvolver um estudo de

caso etnografico, devera fazer um retrato vivo da situacdo investigada,
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apresentando diferentes interpretacdes que os diferentes grupos ou individuos

tenham sobre a situacdo investigada, oferecendo uma variedade de

interpretacoes.

Nesse sentido, Mattos (2001) nos explica que o trabalho etnogréafico

envolve:

Um extensivo trabalho por um longo periodo de tempo de campo num
determinado local; um cuidadoso registro sobre os acontecimentos
ocorridos neste local: notas de campo, registros de arquivos e
documentos, videos e audio-teipes, memorandos, fichas e cadastros;
uma andlise indutiva dos dados, iniciando do particular para o geral e
voltando de maneira enriquecida; uma relagdo dialética entre
objetividade e subjetividade; uma reflexdo analitica destes
documentos colhidos no campo e o registro do significado numa
densa e detalhada descri¢do, usando vinhetas narrativas, citacdes de
entrevistas, descricdes de lugares e situacdes observadas,
descricbes gerais em forma de gréficos e tabelas, descricdes
estatisticas; uma interpretacdo de dados em multiplos niveis; uma
preocupacdo com a influéncia da histéria na leitura e interpretacdo
dos dados; e uma preocupacao constante com uma postura ética.
(p-52)

Na Educacdo, um trabalho podera ser considerado do tipo etnogréafico

quando faz uso de técnicas como a observagdo participante, a entrevista,

preferencialmente semi-estruturada ou aberta, e a analise de documentos. Nas
palavras de André (2003):

A observacgdo é chamada de participante porque parte do principio de
gue o pesquisador tem sempre um grau de interacdo com a situagéo
estudada, afetando-a e sendo por ela afetado. As entrevistas tém a
finalidade de aprofundar as questdes e esclarecer os problemas
observados. Os documentos sdo usados no sentido de contextualizar
o fendmeno, explicitar suas vinculagcdes mais profundas e completar
as informacgdes coletadas através de outras fontes. (p. 28)

Acatando tais diretrizes, os procedimentos de coleta de dados aqui

utilizados foram**:

1) observacao participante (notas de campo); 2) andlise de documentos

(legislacéo e ficha de matricula e relatério da aluna); 3) entrevistas com sujeitos

da pesquisa (gravacdo em &udio). O trabalho de campo foi realizado no

periodo de agosto a novembro de 2004.

14

Um dos procedimentos geralmente usados em pesquisas etnograficas é a chamada

microandlise do contexto (gravagdo em video). No caso, dessa pesquisa, tal recurso ndo pode

ser usado.



62

A decisdo por tais procedimentos foi tomada tédo logo escolhida a
metodologia de pesquisa. Entretanto, as pessoas entrevistadas e o0s
documentos que foram analisados s6 puderam ser devidamente selecionados
no decorrer da pesquisa, quando ja conheciamos melhor o ambiente de
observacéo.

Ressalta André (2003):

Decidir o que constitui realmente o caso, como os dados serdo
coletados, quem serd entrevistado ou observado, que documentos
serdo analisados é uma atividade que pode ser apenas esbocada
num primeiro momento, mas tera que ser repensada, redefinida,
modificada ao longo da pesquisa (p.60).

3.5.1. Observacao participante

Conforme ja apresentado, o principal método de coleta de dados na
etnografia, ou em pesquisas com tal abordagem, -caracteriza-se pela
observacdo do ambiente investigado, sendo o proprio pesquisador o principal
agente.

A observagcdo é considerada participante, pois o pesquisador sempre
interage, em maior ou menor grau, com a realidade que procura conhecer.
Dessa forma, como nos explica André (2003), a0 mesmo tempo em que O
pesquisador se envolve com 0s sujeitos observados, deve também desenvolver
um certo distanciamento — estranhamento —, de modo a n&o influenciar o
quadro de relagBes e comportamentos ja estabelecidos.

Segundo Erickson (1988), “um observador participante tenta ver os
eventos nos quais participa do ponto de vista do relativismo cultural, tentando
ndo fazer julgamentos finais e tentando entender os eventos como eles
acontecem do ponto de vista e estabelecimento de valores dos vérios atores
nos mesmos” (p.13). Ou seja, o etnografo devera ter a consciéncia de que o
gue esta sendo visto € uma entre varias possibilidades humanas de interacao
social. Ele devera, segundo esse mesmo autor, fazer anotacbes descritivas
sobre comportamentos verbais e n&o-verbais'®> dos participantes da pesquisa
nos eventos observados.

A observagéo foi realizada da seguinte maneira: na sala de aula, uma

manha por semana, por um periodo de quatro meses, foram feitas anotacdes

15 ~ P L. ~ . .
O termo nao-verbal é utilizado em relacdo aos sentimentos e comportamentos (tristeza,
alegria, emocado, raiva, etc) apresentados pelos sujeitos estudados.
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no diario de campo. Nesse caso, a pesquisadora teve como proposta observar
0 processo de inclusdo de uma aluna com deficiéncia em classe regular,
considerando como a aluna relacionava-se com toda a turma e com a
professora, bem como era a sua apreensdo acercadas aulas ministradas. Da
mesma forma, observamos como se deu a relacdo dos alunos da turma e da
professora com a aluna e como a professora ministrava suas aulas.
Posteriormente, essas anotacdes foram sistematizadas e transformadas
em relatorios de campo, onde foram descritos os comportamentos e atitudes

verbais e nao-verbais dos sujeitos investigados.

3.5.2. Entrevistas semi-estruturadas

Na pesquisa etnografica, as entrevistas aplicadas s&o geralmente
abertas, isto é, sem um roteiro rigido pré-estabelecido. Por entrevista aberta
compreende-se aquela que oferece espago amplo para o depoimento
espontaneo do entrevistado. Precisamos, porém, mudar alguns procedimentos,
e optamos nesse trabalho pelas entrevistas semi-estruturadas sem
descaracterizar a metodologia escolhida para atender aos questionamentos
dessa pesquisa e aos sujeitos entrevistados que se sentiram mais a vontade
em responder tendo um roteiro proposto.

A entrevista semiestruturada caracterizase por perguntas que Ssao
formuladas previamente, seguindo um roteiro de questfes a partir dos objetivos
do estudo, podendo o pesquisador fazer perguntas adicionais. De acordo com

Trivifios (1987), a entrevista semi-estruturada:

Parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e
hipéteses, que interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem
amplo campo de interrogativas, fruto de novas hipéteses que vao
surgindo a medida que se recebem as respostas do informante.
Desta maneira, o informante, seguindo espontaneamente a linha de
seu pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal
colocado pelo investigador, comeca a participar na elaboracdo do
contelido da pesquisa @pud PLETCH, 2005, p. 57)

Foram realizadas trés entrevistas durante o periodo de pesquisa de
campo, cujo roteiro esta disponivel no Anexo I: uma com a professora regente
da turma, outra com a coordenadora pedagdgica da escola e a terceira com a
professora de Educacao Fisica.



As entrevistas foram realizadas na prépria escola e todas foram
gravadas com a permissdo dos sujeitos, conforme modelo de autorizagéo
apresentado no Anexo Il. Elas foram posteriormente transcritas na integra, pela
prépria pesquisadora.

3.5.3. Analise de documentos

O primeiro movimento no que diz respeito a analise de documentos foi
fazer o levantamento da legislacdo vigente em nivel nacional e municipal a
respeito da Educacao Inclusiva. Essa legislacédo serviu também para subsidiar
os Capitulos 1 e 2 desse trabalho, entendendo como a Educacao Inclusiva esta
organizada politicamente.

Foram também analisados documentos da propria escola. Tivemos
acesso ao relatério médico sobre a aluna Clara, e a sua ficha de matricula.
Como néo foi possivel retirar esses documentos da escola para fotocopia-los,

reproduziu-se manuscritamente em caderno o que os relatorios diziam.

3.6. Procedimentos adotados para andlise dos dados

Para andlise dos dados foram considerados os relatérios de campo, as
entrevistas semi-estruturadas e a documentagcdo disponivel na escola e na
SME. Com todo o material devidamente organizado, utilizou-se a analise de
conteudo, técnica comumente recorrida pelas ciéncias humanas e sociais em
pesquisas de cunho qualitativo (MINAYO, 1994, 2000; ANDRE, 2003;
PLETSCH, 2005). Essa técnica permite a analise das formas de comunicacao
verbal e n&oc-verbal que determinaram as relacbes entre os individuos
pesquisados.

A analise de conteudo constitui-se de trés etapas:

1) Pré-andlise dos dados, aqui entendida pela organizacédo e
sistematizacdo das informacdes coletadas. Nesse caso, retomamos o0s
objetivos iniciais da pesquisa, que foi compreender como se d4, na pratica
escolar cotidiana, a inclusao.

2) Exploracdo do material quando os dados “brutos” foram
organizados em nove subcategorias teméaticas e depois condensados em seis

categorias. As subcategorias, indicadas no Quadro n° 1, foram construidas na
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medida em que as entrevistas e relatérios de campo foram lidos e relidos,

guando, entdo, foram aparecendo os subitens dessa pesquisa.

3) Interpretacdo dos dados ja categorizados, que deu subsidios para a

producdo do préximo capitulo. A interpretacdo seguiu uma base tedrica,

referendada nos dois primeiros capitulos do texto, como também os objetivos

propostos.

Quadro n°1 — Anélise das subcategorias tematicas das entrevistas e

relatorios de campo

Subcategoria

tematica

Formacéo

Significado

Quando as professoras e coordenadora pedagodgica falam da

sua formacéo profissional.

Capacitacao

Quando as professoras falam sobre a sua capacitacdo

profissional (ou insuficiéncia da mesma) para receber dunos

portadores de necessidades educativas especiais em classes

regulares.

Incluséo Quando as professoras falam de seu entendimento sobre
inclusdo de alunos portadores de necessidades educativas
especiais na rede regular de ensino.

Adaptacdo |Quando as entrevistadas falam das adaptacdes ---de acesso ao

Curricular curriculo e das adaptacdes pedagogicas --- utilizadas para
inclusdo da aluna com necessidades educativas especiais.

Cotidiano Quando as professoras falam do dia-a-dia da aluna na escola.

Apoio Quando a coordenadora pedagdgica fala do apoio dado aos

Pedagogico |professores da escola que tém alunos portadores de

necessidades educativas especiais, e quando a professora
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regente fala sobre o trabalho da professora itinerante.

Préatica Quando a professora regente fala de sua pratica em sala de

aula.

Quando as professoras falam sobre as dificuldades enfrentadas
Dificuldades |para a inclusdo de alunos com necessidades educativas

especiais.

Trabalho em | Quando as professoras e a coordenadora pedagdgica falam de

equipe seu trabalho conjunto para facilitar a incluséo de alunos

portadores de necessidades educativas especiais.

Finalmente, apds elaboracdo do quadro acima, reagrupou-se as

subcategorias tematicas em cinco grandes categorias, conforme apresentado

no Quadro n° 2:

Quadro n° 2 — Categorias para andlise da pesquisa

CATEGORIA SIGNIFICADO
TEMATICA

1) Necessidades O que as professoras entendem por necessidades

Especiais percebidas educativas especiais.

naturma

2) Educacéo O gque elas entendem por Educacéo Inclusiva e o que

inclusiva: a prética consideram necessario para a inclusdo de portadores

escolar de necessidades educativas especiais em classes
regulares.

3) Dificuldades Quais as dificuldades enfrentadas pelas professoras
quando se deparam com alunos portadores de
necessidades especiais em suas classes regulares
como foi o caso da Clara.

4) Adaptacdes O que elas entendem por adaptacdes curriculares e

Curriculares guais adaptacdes realizadas para a inclusao da aluna
Clara.
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5) Vantagens e Quais as vantagens e desvantagens da Educacao

desvantagens Inclusiva, segundo a visdo das professoras.

E importante esclarecer que tais categorias tematicas foram tratadas de
maneira flexivel, respeitando o que propde um estudo de caso com abordagem

etnogréfica. Destaca André (2003):

As decisGes como analisar e apresentar os dados também néo
podem ser predeterminadas, a ndo ser em linhas gerais (...) E
justamente essa estrutura flexivel e aberta que torna o estudo de
caso atrativo para muitos, principalmente para aqueles que se sentem
a vontade diante do novo, do imprevisto (...). (p.60)

No préximo capitulo, apresentamos a andlise dos dados conforme as
categorias teméticas, trazendo falas das professoras envolvidas e retratando

algumas das cenas observadas em sala de aula.
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CAPITULO 4
DA TEORIA PARA A PRATICA DE UMA ESCOLA INCLUSIVA

A reforma abrangente da escola envolve dois componentes (...) A exigéncia

primordial é conseguir imaginar as escolas de outra maneira— néo-estratificadas pela
capacidade, ndo-apegadas a um curriculo fixo, bem-equipadas, com professores
inovadores e engajados, bemapoiados. Mas o segundo componente (...) € uma
agenda compartilhada: o entendimento de que o ajuste da escola a algumas criancas
deve significar o ajuste da escola para todas as criancas.

(SAPON-SHEVIN, 1995, apud STAINBACK e STAINBACK, 1999, p. 69)

O presente capitulo tem como objetivo apresentar o dia-a-dia da Escola
Maria Luiza, especificamente da turma onde a aluna Clara foi incluida. Como ja
mencionado, todos 0s nomes que aparecem no texto, inclusive da escola, sdo
ficticios.

Ao apresentarmos o0s resultados da pesquisa de campo, apés um
periodo de coleta e andlise de dados, pretendemos conhecer e estudar o
cotidiano de uma escola regular que tém alunos com necessidades especiais,
incluidos. Como j& explicado, foi utilizado como instrumentos de coleta de
dados a observacéo participante, as entrevistas semi-estruturadas e conversas
informais.

Este € 0 momento da pesquisa e do texto em que saimos do campo

estritamente tedrico e partimos para a pratica, buscando analisar 0 que as
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professoras e coordenadora pedagogica da escola entendem por Educacéo
Inclusiva, quais as dificuldades por elas encontradas diante do desafio de
incluir em classe regular uma aluna com necessidades especiais, como foram
realizadas as adaptagdes curriculares para a inclusdo, e como se deu a relagéo
da aluna com as professoras e com o restante da turma.

Fica evidente quando s&o analisados os dados, que nem sempre a
teoria, por mais coerente que seja, consegue ser aplicada. S&o varias as

dificuldades observadas quando nos deparamos com a realidade escolar.

Ressaltam Oliveira e Glat (2003):

A implementacdo da Educacdo Inclusiva ndo é tarefa facil, pois o
professor tera que garantir o aprendizado de alunos com
necessidades educacionais diversas dos demais, no contexto de suas
atividades rotineiras e do planejamento para a turma como um todo.
E de fato, uma das principais dificuldades apontadas pelos préprios
professores é seu despreparo para receber em suas salas de aula,
geralmente repletas de alunos com problemas de disciplina e
aprendizagem, esses alunos com dificuldades e ritmos de
aprendizagem ainda mais diversos que os demais. (p. 3)
Acreditamos, conforme nos explica Pletsch (2005), que incluir ndo é
simplesmente colocar um aluno portador de necessidades especiais dentro de
uma sala de aula. Ressalta a autora:

Incluir, pois, ndo é “largar” o aluno com necessidades especiais junto
com outros “ndo especiais” numa classe regular sem apoio e
adaptacdes necessarias ao seu desenvolvimento, pois o fato dele estar
incluido ndo significa que tenha se tornado igual aos demais (p. 23).

Para a producdo desse capitulo seguimos a metodologia proposta,
conforme explicitado no capitulo anterior. Partimos, ainda, da idéia de que
Educacéo Inclusiva significa, antes de tudo, o respeito a diversidade e requer
apoio legal, vontade politica, mudancas na escola e nos profissionais
envolvidos. Como exposto no Capitulo 3, oalvo da pesquisa foi a aluna Clara,
portadora de paralisia cerebral, usuaria de cadeira de rodas e com defasagem
idade-série, que estava incluida em uma classe regular da escola pesquisada.

De acordo com as categorias tematicas construidas, a apresentac&o dos
dados obtidos nessa pesquisa segue 0 seguinte roteiro: a) o que as
professoras envolvidas na pesquisa entendem por necessidades educativas
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especiais; b) o que elas entendem por Educacao Inclusiva e o que consideram
necessario para a inclusdo de portadores de necessidades educativas
especiais em classes regulares; c) quais as dificuldades enfrentadas pelas
professoras quando se deparam com alunos portadores de necessidades
especiais em suas classes regulares como foi o caso da Clara; d) o que elas
entendem por adaptacdes curriculares e quais adaptacdes realizadas para a
inclusdo da aluna Clara; e€) quais as vantagens e desvantagens da Educacéo

Inclusiva segundo a visdo das professoras.

4.1) Necessidades especiais percebidas na turma:

Segundo Careia (1999), as necessidades educativas especiais podem
ser classificadas como permanentes ou temporérias. As primeiras abarcam as
deficiéncias manifestas (deficiéncia mental, visual, auditiva, multiplas, surdo-
cegueira), como também, “as dificuldades de aprendizagem, perturbactes
emocionais, problemas motores, problemas de comunicagdo, traumatismos
cranianos, autismo e outros tantos problemas de saude” (p.52).

As temporarias sdo aquelas que aparecem em certo momento do
percurso escolar. “Geralmente, podem manifestar-se como problemas ligeiros
de leitura, escrita ou calculo ou como problemas ligeiros, atrasos ou
perturbacdes menos graves ao nivel do desenvolvimento motor, perceptivo,
lingliistico ou sociemocional” (p.52).

Identificar as necessidades educdivas especificas de cada aluno torna
se fundamental para que se possa realizar as devidas adaptagdes curriculares
e de acesso ao curriculo e, assim, fazer a efetiva inclusao educacional.

Para as professoras e a coordenadora pedagogica da escola, as
necessidades especiais primordiais de Clara eram assim definidas: “aluna
portadora de paralisia cerebral, que se locomove em cadeira de roda,
apresenta dificuldades motoras para escrever e pegar certos objetos, tem
problemas de atencdo e uma defasagem idade-série em torno de dois anos. Ao
ser questionada quais as necessidades/dificuldades da aluna, a professora
Joana respondeu:
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Eu recebi a Clara no inicio do ano passado, ainda no primeiro ano do
1° ciclo, com grande dificuldade. Ela ainda ndo tinha conhecimento de
nada, nem mesmo das letras do alfabeto. Além de seu
comprometimento neurolégico que é a paralisia cerebral, ela tem
problemas motores, dificultando o desenvolvimento das atividades em
relagéo a escrita.

(...) Ela tem um determinado tempo. Eu acho que da acompanha a
turma, as histérias e outras atividades. Mas depois de trés horas,
mais ou menos de atividades em sala, ela se distrai, se desliga.

O depoimento da professora é confirmado na cena ilustrativa que segue

abaixo:

Cenan®01:

08h00min — A professora coloca um video para a turma, o desenho-
animado “Vida de Inseto”. O objetivo da aula é falar sobre cadeia
alimentar dos insetos e animais. Enquanto as criangas olham atentas
e curiosas para a TV, Clara fica de cabeca baixa sobre a mesa.

08h05min — A professora senta-se ao lado de Clara e pede para ela
prestar atengdo no desenho.

09h20min — Depois do video, a professora conversa com a turma e
pergunta a Clara, que ainda estava de cabeca baixa, qual foi o inseto
gue apareceu no desenho que da mais gostou. A aluna responde
aleatoriamente.

10h10min — No retorno do recreio, a professora distribui uma folha
aos alunos para que fagam comentarios sobre o desenho. Para Clara,
guer ndo sabe ainda escrever, a professora pede que fagca um
desenho do que gostou e do que ndo gostou do video. Clara tem
dificuldades para usar a borracha, ndo consegue apagar o que fez e
chama a pesquisadora para ajudé&la.

(Evento coletado em 03/09/2004)

E interessante constatar que quando langcamos o olhar para a turma

como um todo, percebemos imediatamente outros alunos que também

apresentavam necessidades educativas especiais. Na classe de Joana,

pertencente ao segundo ano do 1° ciclo, equivalente a primeira série do Ensino

Fundamental, havia 26 alunos, dos quais cinco (excluindo Clara) ndo estavam

alfabetizados. As necessidades educativas apresentadas por esses alunos

incluiam dificuldades de leitura, escrita e calculo, além de problemas de

atencdo e concentracdo. Seguindo orientacdo de Correia (1999), podiam ser
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classificadas como temporérias, j& que nenhum deles tinha diagnostico de
deficiéncia, e pelo menos um mostrou progresso quanto a escrita e leitura no
decorrer do ano letivo.

Perceberemos, nessa escola, que as necessidades educativas especiais
ndo sao aquelas apenas inerentes as deficiéncias visiveis, mas a todos o0s
alunos que apresentam alguma dificuldade de aprendizado e/ou que tem

caracteristicas que lhes sdo singulares.

4.2) Educacdo inclusiva: a prética escolar

Apesar das dificuldades para lidar com criangas portadoras de
necessidades especiais, como a falta de recursos didaticos, pedagdgicos e
financeiros e de capacitacdo profissional, as professoras mostraram-se adeptas
a proposta de Educacéo Inclusiva. Muitos dos preconceitos ainda vigentes,
como por exemplo, de que alunos com deficiéncias s6 deveriam ser educados
entre seus pares, ndo foram evidenciados nesse trabalho.

Os depoimentos da professora da turma, chamada nessa pesquisa por

Joana, e da coordenadora pedagdgica, por Rita, ilustram a observacgao feita:

Eu acho possivel a inclusdo. Mas creio que deveria ter um
atendimento continuo com as criangas especiais ou que dentro da
escola tivéssemos meio de prestar um atendimento individualizado a
elas. Eu acabo realizando a incluséo intuitivamente. Eu ndo fui
preparada para esse tipo de atendimento. No caso da Clara, algum
tempo atras, ela estaria em uma escola especializada. Mas o mundo
ndo ir4 colocéla em lugar especializado, ela terd que participar do
mundo. A inclusdo € importante, mas deveriamos ter mais
condigBes para isso. (Professora Joana)

Para a SME [Secretaria Municipal de Educacéo], a inclusdo se déa de
varias formas: ou dentro de uma classe regular ou dentro de uma sala
especial [aqui a coordenadora pedagdgica estava se referindo as
salas de recursos]. Aceito essa proposta, pois hoje em dia ndo existe
mais o mito de que um portador de deficiéncia deva ficar de fora do
convivio social (...). A inclusdo é o caminho que vem mostrar que
eles sdo pessoas que tém suas necessidades como nés, que €m
suas dificuldades como todos ndés e que eles tém direito a
educacdo, um direito que deve ser preservado e que nés temos que
oferecer da melhor maneira possivel. (Coordenadora Pedag6gica
Rita)
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A pratica da inclusdo, conforme exaltou Joana, permite que a aluna
torne-se parte da comunidade escolar e, sobretudo, percebase como uma

pessoa que tem caracteristicas préprias:

O ponto positivo da inclusdo é perceber que a Clara pode participar
de muitas atividades como qualquer outra crianga. Ela é também
positiva para as criancas ditas normais.

Eu lembro de uma atividade extra-classe que toda escola participou
onde tivemos brincadeiras variadas e Clara conseguiu brincar em
todas elas.

A cena abaixo ilustra a participagdo de Clara em sala de aula e como o
restante da turma lida com ela. O objetivo aqui é entender como se dava a
relacdo da aluna com a turma e vice-versa, que era bastante amigavel e

solidaria:

Cenan®02:

08h00min (inicio da aula) — A professora coloca uma musica que fala
sobre o corpo humano para descontracdo da turma. As criangas
acompanham a mausica com gestos, apontando as partes do corpo
(cabega, ombro, joelho e pé). Clara, em sua cadeira de rodas,
acompanha a musica. Uma das alunas sai de seu lugar e fica atras
da cadeira da colega para ajudada em alguns movimentos que nao
consegue executar com facilidade, como o de encostar as maos nos
pés.

08h25min (terceiro momento da aula) — Apés falar sobre os cuidados
que se deve ter com o corpo, a professora distribui folhas de
exercicio. Uma aluna se levanta para ajudar Clara que ndo consegue
pegar o estojo.

(Evento coletado em 13/08/2004)

Na opinido da professora de Educacdo Fisica, Fatima, o primeiro
movimento pela inclusdo deve ser a aceitagdo por parte da escola de alunos
portadores de necessidades especiais. O seu depoimento deixa claro que a
inclusdo existe quando o grupo aceita bem o aluno especial, sem imprimir

estigmas nem preconceitos.

A inclusdo se inicia em uma situacdo como a da Clara: pela
disponibilidade de o grupo receber o aluno especial, fazendo-o sentir
guerido e aceito, para depois acontecer as atividades. Em minha aula
essa disponibilidade néo falta, sempre tem um que faz questdo de
brincar com ela. A inclusdo se da por essa aceitacdo, ou seja, porque
0 grupo aqui tem o coracéo aberto.

(Professora de Educacéo Fisica Fatima).

Para essas educadoras, a inclusdo significa a forma de resgatar a

cidadania de alunos portadores de necessidades educativas especiais. Ou
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seja, de fazé-los sentirem-se criancas de fato e parte da comunidade escolar. E
também forma de trocar experiéncias e construir relacdes sociais saudaveis

através de acdes solidarias.

4.3) Adaptacgdes curriculares:

Nos itens anteriores, foram apresentadas as necessidades especiais da
aluna, conforme percebidas pelas professoras e alguns de seus colegas de
turma. Viu-se, ainda, 0 que as professoras entendem por Educacao Inclusiva.
Considerando a avaliacdo das necessidades especiais do aluno o ponto de
partida para realizacdo de adaptacdes curriculares, e tomando ciéncia da pré-
disposicdo das professoras em atender o que preconiza a proposta da
inclusdo, abordaremos a seguir as mudancas realizadas pelas professoras e
coordenadora no curriculo da escola e da sala de aula e quais os recursos de
acesso ao curriculo que eram utilizados.

Conforme discutido no segundo capitulo desse trabalho, consideraremos
dois tipos de adaptacdes escolares: as adaptacdes de acessibilidade ao
curriculo e as adaptagfes pedagogicas, ou curriculares, propriamente ditas.

Ressaltamos que as adaptacdes de acessibilidade ao curriculo dizem
respeito as estratégias de eliminacdo de barreiras arquitetbnicas e
metodoldgicas, com o objetivo de permitir que o aluno freqlente a escola e a
classe regular com autonomia, participando das atividades académicas e
extracurriculares propostas para os demais.

As adaptacdes curriculares pedagogicas sdo modificacdes realizadas no
planejamento, como também nos objetivos, conteudos, atividades, estratégias
de aplicagéo desse conteldo e de avaliacdo, no curriculo com o um todo, ou em
aspectos dele. O objetivo é favorecer a inclusdo com qualidade e eficacia,
garantindo o aprendizado do contetdo académico proposto.

Ambos aspectos sdo primordiais para a inclusdo escolar de alunos
portadores de necessidades educativas especiais. Como explica Vitalino
(2003), a acessibilidade € o primeiro elemento a ser observado no momento de
incluir uma crianga especial, principalmente no caso de alunos que apresentam
deficiéncias fisicas ou sensoriais.

Se a escola ndo tiver estrutura fsica adequada, de nada adianta pensar

estratégias de acessibilidade ao curriculo, adaptacao de materiais pedagdgicos
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ou promogéo de interagdes sociais. O mesmo acontece com as adaptacdes de
recursos para atender alunos com deficiéncia visual. Se ndo houver recursos
como placas de indicacao e publicacdes em Braile, como eles terdo acesso aos
ambientes escolares sem precisar ajuda de outros e frequentar a biblioteca
escolar, por exemplo. Da mesma forma, alunos com deficiéncia auditiva que
ndo sdo oralizados, necessitam de intérpretes de LIBRAS. Se o acesso aos
diversos ambientes fisicos da escola, e as informacfes nado for possivel, todo
resto fica comprometido.

Receber a aluna Clara na escola, mesmo se analisado somente pelo
aspecto de acesso ao curriculo, ndo foi tarefa simples. Para a Professora Rita,
essas adaptacdes constituem uma das grandes dificuldades para a Rede
Publica de Ensino do Rio de Janeiro. Resumiu ela as condi¢bes da escola na
ocasiao:

Hoje, se vocé perceber, os novos prédios construidos ja tém uma
estrutura funcional para os portadores de deficiéncia [aqui ela se
refere as escolas da rede municipal]. O nosso prédio, que é antigo,
gue nao tem as adaptagcOes necessarias, isso € realmente uma das
qguestdes que dificulta o livre acesso do aluno deficiente. Nés ndo
temos um banheiro adaptado, ndo temos um corredor adaptado, com
rampas. No caso da Clara, que é cadeirante, isso € uma dificuldade.

Na opinido da coordenadora pedagdgica, as adaptacdes de acesso ao
curriculo tém como objetivo dar ao aluno maior autonomia e permitir a ele que
tenha acesso a todos os ambientes escolares e exercicios propostos. Em seu
depoimento, ela lembra da primeira adaptacdo de material pedagdgico feita

para Clara:

(...) A primeira adaptagdo de material para a Clara foi um lapis
especial que preparei apds assistir a um programa da TV Educativa,
chamado “Um Salto Para o Futuro”. O lapis era préprio para portador
de paralisia cerebral. Na época, a Clara precisava de um material
semelhante, pois ela tinha dificuldade de pegar objetos. Eu fiz uma
adaptacdo com tubo de guidom de bicicleta.

No que diz respeito as adaptacdes pedagogicas, foram considerados na
andlise feita na escola trés niveis de adaptacdes: no projeto pedagodgico (na
escola), no curriculo da classe (na turma) e no curriculo individualizado (no
aluno).

No que tange as adaptacdes na escola, incluindo as mudancas feitas na

organizacao escolar e os servicos de apoio, pouco tinhamos a falar. Na Escola
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Maria Luiza, os servicos de apoio resumiam-se, na época da pesquisa, na
pratica, aos cursos nao-obrigatorios oferecidos pela Secretaria Municipal de
Educacédo e a conversas informais entre professores. Além disso, a escola ndo
tinha claro um projeto politico-pedagogico devidamente planejado e

organizado. A fala da coordenadora pedagodgica ilustra a observacao feita:

Eu ainda tenho um pouco de dificuldade para pensar nas adaptacées
necessarias para um aluno com deficiéncia. Tanto que esse ano a
SME promoveu um curso para coordenadores pedagdégicos, pelo
Instituto Helena Antipoff, para ver toda a Educacdo Especial. Eu fiz
esse curso. (...)

Em nossa escola, ndo ha uma formalidade nas relagdes. E uma
escola onde o relacionamento interpessoal é aberto. Entao,
diariamente, conversamos. A interagdo entre coordenacédo
pedagdégica e professores é diaria e direta.

As adaptacdes relativas ao curriculo da classe estdo diretamente
associadas as adaptagfes individuais. A professora da turma tinha objetivos
gerais para a turma como um todo, e objetivos especificos direcionados para
as caracteristicas de cada um de seus alunos. Estabeleceu, como diria
Rodrigues (2001), um modelo curricular “situacional”, considerando a situacao
ou estagio de cada um de seus alunos e, consequentemente, de suas
diferencas.

Tendo como parametro o projeto politico-pedagdgico da SME, orientado
pelo Ncleo Curricular Basico da Multieducacéo'®, Joana tinha como obijetivo
geral para a turma do segundo ano do L ciclo a aquisicao de conhecimentos
de leitura, escrita e calculo. Assim, considerava que, ao final do ano letivo, os

alunos deveriam, como relatou:

(...) estar fazendo uso da linguagem oral de forma adequada as
diferentes situa¢des de comunicag¢do; lendo e interpretando diferentes
tipos de textos; produzindo textos orais e escritos; compreendendo e
operacio nalizando conceitos matematicos basicos; percebendo nas
situacbes cotidianas a presenca das nocdes de medida, tempo,
espaco e quantidade; interagindo através de leitura e producdo de
textos questdes que envolvem conceitos de ciéncias, meio ambiente
e saude; e utilizando diferentes expressdes artisticas.

'® Base sobre a qgual as escolas municipais publicas do Rio de Janeiro criam e organizam seus
projetos pedagdgicos. Redefine a escola publica de Educacgéo Infantil e Ensino Fundamental,
contemplando as multiplas faces da cidade e os diferentes contextos culturais em que vivem
seus alunos, pais e professores. Sugere a abordagem das disciplinas curriculares a partir de
Principios Educativos e Nucleos Conceituais.
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Considerando, as necessidades educativas individuais de Clara, como
também do grupo de alunos ainda ndo alfabetizados, Joana estabeleceu um
objetivo especifico:

Minha intencdo com esses alunos é torna-los mais independentes,
para que eles possam copiar do quadro as atividades que 0s outros ja
fazem.

A professora acreditava que, para direcionar alguns dos objetivos
propostos para a turma, precisaria de diferentes recursos didaticos, que a

escola ndo dispunha.

No caso da Clara, ela desenvolveria bem a habilidade da escrita e da
leitura através do uso do computador. Muitas das limitagGes dela
dizem respeito a sua falta de coordenacdo motora.

Isso fica evidente quando a aluna consegue identificar algumas lktras,
como a letra “C” e a letra “G”, mas ndo escrevé-las corretamente; e alguns
algarismos, como “5” e “6”. Sem um computador, a professora utilizou outros
recursos mais simples.

Uma das maneiras encontradas pela professora para desenvolver as
atividades pedagdgicas foi organizar a turma em grupos de quatro a cinco
alunos, sentados uns de frente para o outro. Um dos grupos era formado pelos

os alunos ainda ndo alfabetizados e pela aluna “especial” Clara. A imagem

abaixo da uma idéia de como a turma normamente estava organizada:

Para a professora da turma, a adaptacdo realizada foi a maneira
encontrada para que ela pudesse dar atencdo individualizada ao grupo com
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necessidades especiais. Embora esse arranjo tenha sido a Unica forma
encontrada pela professora para facilitar sua pratica em uma turma téo
diversificada, acabou, de certa forma, se formando dentro da classe uma “mini

classe-especial’. Como explicou Joana:

Existem atividades, como trabalho de pesquisa, em que eu junto a
turma. Mas, no diaa-dia, como eu preciso fazer um atendimento
diferenciado com eles, eu preciso que eles estejam separados, para
gue eles possam crescer na alfabetizagdo. Assim eu consigo dar um
atendimento individual.

Em outro depoimento, a professora apresentou materiais com os quais

trabalhou para desenvolvimento da escrita e leitura de Clara e dos outros cinco

alunos com dificuldades de aprendizagem:

Eu uso o alfabeto mével, pois ela tem um contato com a letra com
mais facilidade. Ou seja, ela identifica a letra e as silabas no alfabeto
moével e depois passa para o papel. Sem esse apoio seria dificil para
ela. Peco também que ela encontre uma determinada letra na revista.
Na matematica, por exemplo, eu uso muitos materiais concretos,
como jogos e massa de modelar.

Os dunos faziam contas com a massa de modelar em forma de

bolinhas, como no exemplo na figura abaixo:

O trabalho individualizado € ilustrado na cena que se segue:
Cenan®03:

08h10min — A professora passa contas matematicas no quadro negro
para a turma copiar.
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08h30min — Ela propde ao grupo “especial” que fagam 10 bolinhas
com a massa de modelar.

08h35min — Clara vai fazendo as bolinhas sem aterse ao numero
solicitado. Faz 14 bolinhas. Enquanto isso, a professora tenta se
dividir entre dar atencdo ao pequeno grupo de alunos portadores de
necessidades especiais e ao restante da turma.

08h40min — Enquanto os demais alunos vao fazendo o exercicio
proposto no inicio da aula, a professora senta-se com o grupo de
alunos nédo alfabetizados e tenta trabalhar com conceito de soma
usando as bolinhas de modelar. Ela pede para que os alunos facam
10 bolinhas com a massa de modelar e comec¢a a pedir que peguem
essas bolinhas e contem quanto é 2+5; 7+3, entre outras contas de
um so6 algarismo que dé soma 10.

(Evento coletado em 28/09/04)

Joana aplicava na turma trabalhos diferenciados. Enquanto o restante da
turma executava tarefas de soma e subtragdo com dois algarismos, 0 grupo
especial fazia contas com um algarismo apenas e com o auxilio de materiais
concretos com o a bolinha de massinha de modelar, tampas de garrafas, entre
outros recursos concretos.

A escrita era sempre mais complicada para ser trabalhada com Clara e
os demais alunos naoc-alfabetizados. Nos exercicios em que todos os alunos da
turma precisavam copiar 0 que a professora ditava, 0os que apresentavam
dificuldades de aprendizado e a aluna Clara esperavam por Joana que
normalmente sentava-se com eles e, com o auxilio do alfabeto mével, formava
as palavras e pequenas frases. Alguns modelos de trabalhos realizados pelos
alunos “especiais” poderdo ser conferidos no Anexo lll.

O mesmo acontecia com as avaliagcdes. Primeiro porque, para Joana, a
avaliacdo propunha considerar sempre o desenvolvimento individual durante
todo o ano letivo, segundo porque os objetivos eram diferentes para cada um
dos alunos e atendiam as caracteristicas individuais dos componentes da
turma.

Dessa maneira, 0 grupo maior (dos alunos que nao apresentam
deficiéncia ou dificuldade de aprendizagem) era submetido a provas, somando
a uma avaliacdo individual conforme a participacdo e a interacdo do aluno na
aula, como também seu progresso ao decorrer do ano letivo. Enquanto isso, o
grupo formado por alunos portadores de necessidades especiais era submetido
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a apenas uma avaliagéo estritamente individual, como depds a professora da

turma:

Eu avalio a turma em um todo e considero o desempenho individual
do aluno. O grupo que apresenta dificuldades, ndo estando no
mesmo pé de igualdade do restante da turma, é avaliado em relacao
a ele préprio e ndo em relacdo a turma. Mesmo a Clara, ela é
avaliada conforme o que ela apresentou no decorrer do ano. (...)
Percebo uma evolucdo em todos os alunos que me apresentaram
dificuldades no inicio do ano.

Para a professora de Educacdo Fisica, adaptar seu curriculo de aula
significou diversificar os tipos de exercicios oferecidos aos alunos. Ao ser
guestionada como desenvolvia as suas atividades de aula tendo na turma uma

aluna cadeirante, ela respondeu:

Faco um trabalho diversificado, ofereco as possibilidades com os
objetos em espacos diferentes. Os alunos trabalham com bola,
bambolé, corda, jogos de construcdo, entre outros objetos. Clara
participa muito dos trabalhos de construgéo, jogos de meméria ou de
atividades que permitam o movimento das mados. Ha algumas
atividades em que ela ndo podera participar, como 0s piques, mas
sempre a deixo na roda junto com as outras criangas. Sempre a
chamo para combinar, junto com os demais alunos, as atividades a
serem realizadas no dia. A inclusdo existe porque a aula é totalmente
diversificada.

Pode-se perceber que de todas as atividades propostas pela professora,
Clara participava apenas daquelas que n&o requeriam grandes movimentos.
Dispondo apenas de materiais comuns como bola, corda, bambolé e alguns
jogos, e devido a dificuldade que a aluna tinha em pegar alguns objetos
(caracteristica tipica de pessoas com paralisia cerebral), a Professora Fatima
oferecia normalmente a aluna os jogos de fichas ou de tabuleiro. Para tanto,
Clara sentava em um cdchonete, colocado ao chédo junto com um ou dois
outros alunos da turma. Ressaltamos que a escola ndo dispunha de uma
guadra de esporte ou area prépria para as aulas de Educacdo Fisica; as
atividades eram realizadas no patio.

Mas quais seriam os limites e possibilidades da aluna em questao?
Quais os materiais que poderiam ser adaptados para uma aluna cadeirante em
uma aula de Educacdo Fisica? Adaptar a aula para uma aluna cadeirante
significa apenas oferecer alguns jogos de tabuleiro? Certamente que ndo. Para
alguns autores como Carmo (2001), as adaptagOes nas aulas de Educacao

Fisica ndo devem se limitar a oferecer diferentes tipos de exercicios ou de
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brincadeiras. Os professores deverdo buscar novos conhecimentos pautados
em jogos, brincadeiras e atividades fisicas capazes de atender uma
diversidade para uma pratica inclusiva.

Ainda segundo essa mesma autora, ao invés de arranjos, adaptacdes e
improvisagcdes nos conhecimentos existentes, os professores de Educagéo
Fisica fisicos deverdo gerar novos conhecimentos e atividades motoras
adequadas voltadas as pessoas com deficiéncia. Significa, portanto, produzir
conhecimentos que tragam consequéncias e contribuam para modificar o atual
contexto social em que vivem as pessoas portadoras de deficiéncia.

De acordo com Rodrigues (2001), a Educacédo Fisica podera auxiliar ou
impedir para que a escola se torne mais inclusiva. Para auxiliar, os conteudos
ministrados nessa disciplina deverdo ser mais flexiveis e seus professores
deverdo desenvolver atitudes positivas e dinamicas.

A cena a seguir caracteriza as aulas de Educagdo Fisica com a
participacdo da Clara:

Cenan® 04:

10h00min — A turma vai para a aula de Educacéao Fisica.

10h05min — A professora distribui bolas. Um grupo vai brincar com a
bola de futebol, outro com a bola de basquete e de vdlei. Clara
recebe dois jogos para escolher: uma brincadeira de fichas e um jogo
de tabuleiro. Ela escolhe as fichas.

10h10min — Clara senta-se no chdo, com auxilio da professora, e
outras duas colegas da turma se aproximam para brincar com ela.

(Evento coletado no dia 23/11/04)

Vimos que nenhum material ou atividade foi adaptada para a aluna,
apesar de tantas atividades e exercicios desenvolvidos para deficientes fisicos,

por exemplo, pela area da Educacgdo Fisica adaptada. Assim esclarece a

Professora Fatima:

Eu uso todos os materiais, inclusive os materiais comuns: bola,
bambolé, corda, entre outros. Como a Clara tem dificuldade de usar
alguns desses materiais, como a bola, pois ela tem a dificuldade de
pegar com firmeza, prefiro utilizar com ela os jogos ludicos, como o
jogo da profissao ou 0 da meméria. Eu ja tentei desenvolver essa
habilidade: a de pegar ou receber um objeto como a bola. Mas ela
tem muita dificuldade. Hoje, eu a deixo mais livre para que possa
escolher a atividade que |lhe apraz. Eu quero que Clara esteja na aula
e se sinta parte do grupo. Eu sei que pegar e agarrar sdo suas
grandes dificuldades e, por isso, ndo insisto nelas. Pelo contrario,
tento ressaltar outras habilidades dela.
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Observamos, assim, que apesar de seu interesse em incluir Clara na
aula, e de ressaltar suas habilidades, ela deixa de trabalhar, justamente nas
areas motora que ela precisa desenvolver, mesmo que ndo chegue a alcancar

os nivel dos demais alunos, como por exemplo, jogar e agarrar uma bola.

4.4) Dificuldades:

Inimeros autores vém apontando que a principal barreira para a
inclusdo educacional de alunos com necessidades especiais em nosso pais €,
sem duvida, o despreparo dos professores do ensino regular para recebé-los

em suas classes (BUENO, 1999; GLAT, 1998; 2000; GLAT e NOGUEIRA,
2002; entre outros). A pesquisa confirmou tal constatagdo, quando as
professoras falaram sobre sua falta de formagéo para lidar com alunos com
deficiéncias:
Quando eu fiz minha faculdade [Rita formou-se em supervisdo e
administragédo escolar], ndo existia nada disso [uma disciplina sobre
Educacédo Especial] Eu ainda tenho um pouco de dificuldade para

pensar nas adaptacées necessarias para um aluno com deficiéncia.
(Coordenadora Pedagdgica Rita)

Eu acabo realizando a inclusédo intuitivamente. Eu n&o fui preparada
para esse tipo de atendimento. O nosso normal [curso
Profissionalizante de Formacdo de Professores, a nivel de ensino
médio] ndo nos preparou o suficiente para lidarmos com a inclusdo
(Professora da turma Joana).

De um modo geral, a maioria dos professores da rede regular foi e
continua sendo preparada apenas para lidar com a educagéo de alunos ditos
“normais”. Enquanto isso, os alunos ditos “especiais” ficaram a cargo dos
professores da Educacao Especial.

A formacgdo classica do professor, ao privilegiar uma concepg¢ao
estatica do processo de ensino-aprendizagem, trouxe como colorario
a existéncia de uma metodologia de ensino ‘universal’, que seria
comum a todas as épocas e sociedades. Assim, durante muito tempo
acreditou-se que havia um processo ensino-aprendizagem “normal” e
“saudavel” para todos 0s sujeitos, e aqueles que apresentassem
algum tipo de dificuldade, distarbio ou deficiéncia eram considerados
anormais (isto é, fora da norma), eufemisticamente denominados de
“alunos especiais”, e alijados do sistema regular de ensino (GLAT e
NOGUEIRA, 2002, p.3).

Segundo esses mesmos autores, para a inclusdo de alunos com

necessidades educativas especiais na rede regular de ensino, é preciso que o
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professor seja preparado para lidar com as diferencas, com a singularidade e a
diversidade de todas as criancas e “ndo como um modelo de pensamento
comum a todas elas”. (p.5)

O mesmo argumento é enfatizado por Correia (1999):

O sucesso da iinclusdo dependera do desenvolvimento de programas
de formacao para professores que promovam a aquisicao de novas
competéncias de ensino, que lhes permitam ser responsivos as
necessidades educativas da crianga, e o desenvolvimento de atitudes
positivas face a integragdo/inclusao (p.161).

Nesse sentido, para levar adiante a proposta de inclusdo educacional, a
capacitacdo em servico de professores parece ser uma importante ferramenta.
Na percepcgédo da coordenadora pedagogica Rita, a capacitagcdo vem permitir
identificar erros e acertos do processo de ensino-aprendizado conforme disse:

A capacitacdo € importante para tudo, principalmente para o que néo
estamos preparados. N6s ndo fomos preparados para o diferente,
para o especial. Fomos preparados para o regular. Com a
capacitacdo, é possivel saber como lidar, a que horas fazer, o que
fazer, até que ponto vocé esta ajudando ou prejudicando um aluno.

Notamos, nesse depoimento, que a maioria das professoras nao foi
preparada nem para a Educacdo Regular nem para a Especial. Foram, na
verdade, capacitados para ensinar alunos “normais” ou “iguais”.

Em outro depoimento, a mesma pedagoga assinalou que a busca e o
esfor¢co pessoal em adquirir novos conhecimentos contribuiu decisivamente na

inclusdo de alunos portadores de necessidades especiais:

(...) tanto que esse ano, a SME promoveu um curso para
coordenadores pedagdgicos, pelo Instituto Helena Antipoff, para ver
toda a Educacdo Especial (...). Eu estou hoje estudando para isso,
pois até entdo minhas atividades eram empiricas (...). Hoje, estou
terminando esse curso e tentando me aprofundar, principalmente nas
deficiéncias que tenho aqui [na escola] que é a fisica e a auditiva.

A propria LDB, através do seu artigo 59, reconhece a necessidade de

professores capacitados como estratégia fundamental para a inclusao:

Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com
necessidades especiais:

()

Il — Os professores com especializagdo adequada em nivel médio ou
superior, para atendimento especializado, bem como professores do
ensino regular capacitados para a integracao desses educandos nas
classes comuns;



Outro problema nos chamou atengédo durante a pesquisa. Embora a
escola contasse com a modalidade de ensino itinerante, a professora
especializada encarregada de acompanhar e prestar atendimento a aluna Clara
esteve ausente, de licencga, quase todo o segundo semestre do ano letivo de
2004. Isso sobrecarregou o trabalho da professora regente que ndo se sentia
preparada para lidar com a deficiéncia de Clara.

Esse mesmo servigo, ainda no primeiro semestre de 2004, segundo
relato da professora da turma, estava deficitario. Devido ao pequeno
guantitativo de professores itinerantes na rede escolar!’, o trabalho na escola,
gue habitualmente deveria ser realizado uma vez por semana, estava sendo
oferecido a aluna Clara apenas de quinze em quinze dias.

O depoimento da professora regente da turma, Joana, ilustra esta

problematica:

Eu acho que o trabalho da professora itinerante ajuda bastante. Mas
deveria ter mais dias para o trabalho, no minimo duas vezes por
semana. No meu caso, ainda tivemos uma particularidade. Como em
nossa CRE tinham poucos professores, a professora itinerante estava
trabalhando apenas de 15 em 15 dias e, devido a problemas
pessoais, ela teve que se afastar durante algum tempo.

A reducdo da carga horaria da professora itinerante e depois a
auséncia dela ndo foram tdo prejudiciais, pois eu dei continuidade ao
trabalho, como ela trabalhava. Légico que ndo da para ficar as quatro
horas exclusivas com a Clara como ficava a professora itinerante.
Prefiro dizer que a auséncia ndo prejudicou a Clara, mas ela deixou
de crescer. Mas eu deixo claro que isso ndo é culpa da professora.

Percebemos, por meio desse depoimento, que ndo basta que uma
proposta se torne lei ou que um modelo de trabalho seja idealizado para que o
mesmo seja aplicado. Os profissionais que buscam a Educacdo Inclusiva
precisardo certamente superar muitas dificuldades e, algumas vezes, mudar as
estratégias de trabalho como fez a professora da turma. Tentando dar conta
das necessidades da aluna, Joana deu continuidade ao trabalho da professora

itinerante.

4.5) Vantagens e desvantagens:
Um dos aspectos que mais nos chamou atencdo quando nos

propusemos a estudar o processo de inclusdo educacional de alunos com

Y segundo dados da 32 CRE, onde se localiza a Escola Maria Luiza, havia em 2004, apenas
quatro professores itinerantes para acompanhar 28 alunos especiais.
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necessidades especiais nessa escola é de que todas as professoras envolvidas
nessa pesquisa afirmaram que o modelo proposto veio trazer unicamente
vantagens. Favoreceu as inter-relacdes entre todos os alunos, o respeito as
diferencas e criou neles o sentimento de cuidado e solidariedade. Veio
igualmente favorecer, em particular, aos alunos portadores de necessidades
educativas especiais, fazendo-os sentirem-se queridos e parte do contexto
escolar.

Afirmamos isso, pois veremos que a inclusdo é ainda objeto de
preconceito ou desconhecimento por parte de muitos profissionais envolvidos
com a educacdo em geral. Por um lado, educadores da rede regular ndo se
sentem prontos para ensinar alunos “especiais”. Por outro, educadores da
rede especial de ensino acreditam que esses alunos estariam sendo mais bem
educados e protegidos em escolas e classes especiais.

A aceitagdo das educadoras em relagdo a inclusdo de alunos com
necessidades educativas especiais como a de Clara fica evidente na fala das

trés professoras envolvidas na pesquisa:

Clara é muito querida pelas criancas que estdo sempre prontas a
ajuda-la tanto para fazer os trabalhos quanto para brincar com ela.
Eles estdo sempre atentos a Clara. Tem um aluno que se propde a
empurrar sempre a cadeira da Clara. Ele se intitula ajudante principal
da Clara (professoraregente da turma Joana)

Eu percebo que Clara gosta muito da escola. (...) se sente bem aqui,
ndo quer faltar. O mesmo acontece com o outro aluno cadeirante que
nés temos. A inclusdo ainda ndo é perfeita. Temos ainda muitos
desafios a enfrentar: a questdo das adaptacdes de materiais, do
curriculo diferenciado para esses alunos, de um melhor atendimento
pedagégico. Mas o primeiro passo ja foi dado: nossos alunos
portadores de necessidades educativas especiais se sentem
elemento efetivo de um grupo (coordenadora pedagdgica Rita).

Em minha aula essa disponibilidade néo falta, sempre tem um que faz
guestdo de brincar com a Clara (professora de Educagdo Fisica
Fatima).

A grande vantagem para alunos como a Clara, como explicou a
professora Joana, que chegou a escola com dificuldades de relacionamento, foi
permitir o desenvolvimento de sua relagdo com outras criangas. Ficou ainda
evidente que a inclusdo da aluna fez com que os préprios profissionais da
escola, em especial a coordenadora pedagogica e a professora regente da

turma, percebessem que ela é capaz de participar ativamente das atividades
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escolares como qualquer outro aluno, precisando, para isso, de algumas

adaptacdes. Disse Joana:

Eu percebo que ela [Clara] pode participar de muitas atividades como
gualquer outra crianca.

Os relatos acima sdo significativos e foram confirmados quando

observamos os colegas da turma se prontificando a todo instante a ajudar a

empurrar a cadeira de rodas de Clara, auxilida-la em um exercicio durante a

aula, e quando se sentavam sentam -se para brincar de um jogo de fichas ou

tabuleiro na aula de Educacéo Fisica.

Nesse sentido, a presente pesquisa corrobora afirmacdes feitas por
outros autores como O’ Brien e O’ Brien (1999, apud STAINBACK E

STAINBACK, 1999):

A educacdo afasta as criangas e os adultos das rotinas confortaveis
levando-os em direcdo aos desafios e aos prazeres de extrair as
licbes da experiéncia humana no enfrentamento da realidade da vida.
A educacado acontece no contato com os outros, e as potencialidades
e as falibilidades das pessoas moldam a extensdo e a textura do
crescimento de cada um de nés (p. 64-65).

A Declaracdo de Salamanca atenta sobre os beneficios da inclusao

guando afirma que

“a escolarizacdo inclusiva é o meio mais eficaz para se

formar solidariedade entre criangas com necessidades especiais e seus
colegas...” (UNESCO, 1994, p.12)
Portanto, usando as palavras de Facion (2002), podemos concluir que:

A inclusdo é um ato democratico, de cidadania porque atinge a todos
e mais, deflagra uma urgéncia na modificacdo de nés mesmos para a
aceitacao da pessoa com necessidades educacionais especiais ndo
como ser limitado, mas produtivo (...), admitindo sua capacidade
intelectual e incitando-nos a trazé-o ao convivio social (p.22-23).

Indo mais além, como atentam Glat e Nogueira (2002):

(...) Ao adotarmos a educacdo inclusiva estaremos desenvolvendo
um trabalho preventivo e contribuindo em direcdo & meta, talvez
utdpica, da equiparacdo de oportunidades, o que significa preparar a
sociedade para receber a pessoa com necessidades educacionais
especiais. Caso contrario, este individuo tendera a uma fragmentagéo
ou desintegracdo de sua personalidade, ocasionando inevitaveis
prejuizos pessoais e sociais (p. 5).

Ficou evidente nesse trabalho que apesar de todas as dificuldades,

como a falta de recursos financeiros e didaticos, apoio politico e despreparo

profissional, as professoras mostraram -se favoraveis a incluséo, vendo nesse
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modelo uma forma de enriquecer seus trabalhos e as relagfes entre os alunos.
O esforco e a vontade das professoras, que buscaram ora se capacitar ora
recorrer a técnicas especiais como o uso do alfabeto mével, veio auxiliar o
desenvolvimento da maioria dos alunos que apresentaram necessidades
educativas especiais.

Como exemplo desse esfor¢o, temos a prépria aluna Clara que chegou
ao fim do ano reconhecendo letras, silabas e niumeros até entdo indecifraveis e
se sentindo parte integrante de uma comunidade escolar.

N&o ver desvantagem na incluséo pode ser, por um lado, bom para que
essa proposta de fato seja colocada em pratica. Mostra, com isso, a auséncia
de uma resisténcia ou preconceito em relacdo a inclusdo. Por outro lado, no
entanto, pode nos acomodar em certa situagdo ou nos fazer a néo refletir
acerca de erros e acertos desse processo. Mas acreditamos, ainda, pela
observagédo feita que as educadoras, sobretudo a professora regente e a
coordenadora pedagogica, estdo o tempo todo procurando incluir Clara a turma
e ao contexto escolar como um todo. Procuram se informar a respeito de meios
e formas de fazer a inclusdo com maior qualidade. E, o primeiro passo para a
incluséo, seja talvez uma visdo positiva de educadores e profissionais

envolvidos no processo educacional.
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CONSIDERACOES FINAIS

Abordando o tema da incluséo escolar de alunos com necessidades
educativas especiais, 0s objetivos desse trabalho que ora concluimos foram: a)
estudar como a Educacédo Inclusiva, sob o aspecto historico, surge no Brasil e,
especificamente, na rede de Educagdo da Cidade do Rio de Janeiro; b)
descrever e problematizar a prética cotidiana da Educacdo Inclusiva em uma
escola especifica. Para tanto, a pesquisa focalizou uma escola da Rede
Pdblica Municipal que tem alunos com deficiéncia incluidos em classes
regulares.

Para atingir aos objetivos gerais propostos, optamos por um estudo de
caso com abordagem etnografica. Como instrumentos de coleta de dados
foram utilizados: observacéo participante em uma classe do segundo ano do 1°
ciclo, andlise documental e entrevistas semi-estruturadas com trés professoras
— a professora regente da turma, a professora de Educacdo Fisica e a
coordenadora pedagogica da escola. Lembramos que, na turma, composta por
26 alunos, estudava Clara, com oito anos, portadora de paralisia cerebral e
com uma defasagem idade-série de dois anos.

Seguindo os procedimentos da metodologia escolhida, os dados obtidos
durante a pesquisa foram agrupados em cinco categorias: 1) as necessidades
especiais identificadas na turma, que ndo eram apenas a de Clara; 2) o

conceito das professoras a respeito da inclusdo escolar; 3) as adaptagdes
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curriculares realizadas para a inclusdo da aluna Clara; 4) as dificuldades
enfrentadas pelas professoras diante da inclusdo escolar; e 5) as vantagens e
desvantagens da inclusdo sob ponto de vista das professoras.

Enfatizamos, agora, na ultima parte desse trabalho, alguns dos aspectos
mais significativos da pesquisa e oferecemos algumas consideragoes.

E importante assinalar, parém, que n&o tivemos a pretensdo de mostrar
erros e acertos da pratica da escola onde a pesquisa foi realizada. O principal
objetivo foi apresentar como a pratica da inclusdo se da no cotidiano de uma
escola publica que precisa se deparar com inUmeros problemas como a falta
de recursos financeiros e de capacitagdo de professores para lidar com a
diversidade de alunos, inclusive o portador de deficiéncia, e com algumas
barreiras arquitetdnicas, como a falta de rampas e de um banheiro adaptado
para acesso de alunos como Clara que é usuaria de cadeira de roda.

Apo6s a andlise de dados, verificamos que, independente da importancia
politica filosofica da proposta de Educacdo Inclusiva e das leis e documentos
gue a apbiam, a escola Maria Luiza, onde realizamos a pesquisa, vem
enfrentando algumas dificuldades diante da incluséo escolar. A primeira é, sem
davida, a falta de estrutura fisica para receber alunos portadores de uma
deficiéncia fisica como a de Clara. Lembramos do depoimento da
coordenadora pedagdgica da escola quando questionada sobre as adaptacdes
realizadas na escola para o acesso da aluna em todos os ambientes da
unidade escolar:

(...) O nosso prédio, que é antigo, que ndo tem as adaptacOes
necessarias, isso é realmente uma das questdes que dificulta o livre
acesso do aluno deficiente. N6s ndo temos um banheiro adaptado,

ndo temos um corredor adaptado, com rampas. No caso da Clara,
gue é cadeirante, isso é uma dificuldade.

Ressaltamos, no entanto, que derrubar barreiras arquitetbnicas
viabilizando o melhor acesso de pessoas com deficiéncia fisica ndo depende
da vontade de professores, mas sim de iniciativa de Governo. Sabemos que as
adaptacoes de acessibilidade — nome dado a todo tipo de estratégia de
eliminacdo de barreiras arquitetbnicas e metodologicas — sdo 0 primeiro
movimento para a inclusdo, pois da ao aluno deficiente maior autonomia,
permitindo a ele participar ativamente das atividades académicas propostas na

escola.
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Outra grande dificuldade enfrentada pela escola em questéo diz respeito
a prética escolar em si e, consequentemente, a falta de capacitacdo das
professoras para lidar com alunos com importantes necessidades educativas
especiais, como o caso de Clara.

Apesar do pequeno universo de pessoas entrevistadas nessa pesquisa —
foram trés professoras entrevistadas — percebemos que elas ndo foram
preparadas para lidar com a diversidade na escola, sobretudo com a
deficiéncia, apesar de mostrarem-se adeptas a proposta. Elas reconheceram
que a sua formacéo profissional ndo a capacitaram devidamente para a préatica
de uma Educacéo Inclusiva, em que alunos deficientes ou ndo estdo juntos na
classe regular. Nesse sentido, o depoimento da professora da turma € bastante
ilustrativo: “Eu acabo realizando a incluséo intuitivamente. Eu néo fui preparada
para esse tipo de atendimento”. Depds também a coordenadora pedagodgica:
“Nos ndo fomos preparados para o diferente, para o especial. Fomos
preparados para o regular”.

Autores com o0s quais dialogamos durante o trabalho, como Bueno
(1999), Glat e Nogueira (2002), entre outros, jA& haviam apontado nessa
diregdo, ao ressaltar que os professores do ensino regular ndo possuem
preparo minimo para trabalharem com criancas que apresentem deficiéncias
evidentes.

Percebemos que a participagdo da aluna Clara em muitas aulas era
limitada por conta de sua deficiéncia. Na aula de Educacdo Fisica, por
exemplo, poucas eram as atividades comuns ao grupo em que ela participava.
Cabia a Clara apenas as tarefas em que ela ficava sentada ao ch&do brincando
com jogos de tabuleiros ou de fichas. Isso porque a aluna apresentava
baixissima habilidade psicomotora e dificuldade de pegar alguns objetos
(caracteristica de pessoas com paralisia cerebral).

A falta de conhecimento da professora a respeito das adaptacoes
voltadas para alunos com paralisia cerebral e usuarios de cadeira de rodas fez
com gue a aluna deixasse de desenvolver atividades mais complexas como 0s
jogos com bola. Lembramos o que disse a professora quando foi questionada

sobre as adaptacdes por ela realizada para a inclusdo de Clara:

Eu quero que Clara esteja na aula e se sinta parte do grupo. Eu sei
gue pegar e agarrar sdo suas grandes dificuldades e, por isso, ndo
insisto nelas. Pelo contrario, tento ressaltar outras habilidades dela.
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A professora, talvez, tenha reforcado sua deficiéncia quando né&o
desenvolveu em Clara algumas das habilidades psicomotoras que nao tinha
como o0 segurar objetos maiores a exemplo de uma bola. A deficiéncia passou
a ser um limite intransponivel, quando deveria ser uma dificuldade a ser
trabalhada e superada.

Para alguns autores como Carmo (2001), a falta de capacitacédo
profissional adequada faz com que professores de Educacdo Fisica, ao lidar
com alunos com deficiéncia em suas aulas, passem a fazer arranjos e
improvisagcdes ao invés de desenvolver atividades motoras adequadas e
dirigidas as pessoas com deficiéncia e/ou trabalhar certas habilidades.

Essa mesma autora ressalta a necessidade de se produzir
conhecimentos que tragam consequéncias e contribuam para modificar o atual
contexto social em que vivem as pessoas portadoras de deficiéncia, sendo a
formacédo dos professores de Educacéo Fisica considerada fundamental para o
processo da inclusao.

O mesmo pensam Tolocka e De Marco (1995) quando dizem:

Se considerarmos que a Educacéo Fisca pode trabalhar questes de
corporeidade, que levem o aluno a perceber-se enquanto corpo no
mundo, corpo este que executa movimentos significativos, que
inserem-se num contexto social, concordando ou discordando com a
ordem presente, mas cientes de que nela é possivel agir, entao
alunos que diferem da norma também poderiam participar (pg. 71)

Isso nos mostrou mais uma vez que a capacitacdo, sobretudo a
capacitacdo continuada, torna-se hoje fator fundamental para uma inclusédo
eficiente. N&o bastam cursos teoricos, mas trocas de experiéncias na
identificacdo de casos e problemas e busca de solugdes. Talvez, a maior
deficiéncia esteja na supervisdo e acompanhamento do trabalho realizado
pelos professores dentro de suas escolas.

Também nos chamou atencdo a forma como a professora regente da
turma encontrou para lidar com a aluna deficiente e outros cinco alunos com
problemas de aprendizado que tinha em sua classe. Sem ter sido preparada
para ensinar alunos especiais, sobretudo no contexto de uma classe regular
com 26 criancas, como ela mesma assinalou, a professora Joana acabou
criando dentro de sua classe uma pequena “turminha especial” formada por

Clara e os cinco alunos que ainda nao estavam alfabetizados.
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Atentamos para isso porque toda a turma foi organizada em grupos de
quatro a cinco alunos, sendo que os alunos com necessidades educativas
especiais sentavam sempre juntos. Perceberemos que apesar de a escola ndo
ter classes especiais para atendimento de alunos portadores de necessidades
especiais, dentro da sala regular, formou-se o grupo dos “especiais”.

N&o queremos aqui fazer um julgamento dessa organizacdo. Sem
davida, essa foi a melhor forma que a professora encontrou para trabalhar com
uma turma composta por 26 alunos que tinham em média, na época em que foi
realizada a pesquisa, entre sete e oito anos de idade. Mas veio mostrar mais
uma vez que a falta de apoio e outros recursos como a da professora itinerante
acabam sobrecarregando o trabalho da professora e fazendo com que ela
recorra ao modelo da classe especial.

Tais consideragbes evidenciam a urgente necessidade de possibilitar
aos professores regulares conhecimentos sobre a proposta da Educagéo
Inclusiva, ja que a maioria ndo se sente preparada para receber alunos com
necessidades especiais. Caso contrario, os alunos com necessidades
educativas especiais estardo apenas frequentando a escola sem nada
aprender ou desenvolver.

Questionamos ainda, nessa pesquisa, a forma como Clara e 0s cinco
alunos que apresentaram dificuldades de aprendizado seriam avaliados no fim
do ano. Na época em que foi realizado o trabalho de campo, a turma
observada, conforme apontado, correspondia ao segundo ano do 1° ciclo, o
gue implica em aprovacdo automatica para a Série seguinte. ISso porque
segundo o projeto politico pedagdgico da Rede Publica de Ensino do Municipio
do Rio de Janeiro, os trés primeiros anos do primeiro segmento educacional
(C.A, 12 e 22) estdo organizados em um Unico ciclo de formacao e,
consequentemente, o aprendizado de um aluno termina apenas no final do
terceiro ano. Esse sim € o momento em que ele poderd ser retido (ou
reprovado), caso ndo esteja pronto a cursar a 3 série, ano seguinte ao 12 ciclo.

Dessa forma, no caso da turma pesquisada, nenhum aluno,
independente de sua condi¢éo, ficou retido no ano anterior. Saber como avaliar
alunos como Clara, que tinha uma defasagem idade-série de dois anos, ou de

alunos com outras dificuldades pertinentes de aprendizado ser4 de grande
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relevancia e, certamente, problemético para a professora regente ao final deste
ano de 2005, quando a turma concluira o 1° ciclo.

A fala da coordenadora pedagdgica ilustra a dificuldade que certamente
a professora regente tera no fim de 2005 quando for fazer uma avaliagdo mais

precisa da aluna Clara.

No terceiro ano do 1° ciclo, se ela néo tiver as habilidades para
passar para a terceira série, ela entdo ird para uma classe de
progressdo ou ficara retida ainda no terceiro ano do 1° ciclo até
consolidar a alfabetizagao dela.

Apesar da avaliacdo ndo ter sido categoria de estudo nessa pesquisa, €
importante destacarmos 0 quanto esse tema é relevante para a proposta da
Educacao Inclusiva. Por isso, acreditamos serem necessarios novos estudos
sobre o processo de avaliagdo de alunos portadores de necessidades
especiais incluidos em classes regulares.

Ressaltamos ainda, em nossas conclusdes, a auséncia da professora
itinerante durante parte do ano letivo. Conforme mencionado, o nimero de
professores itinerantes era pequeno comparado ao numero de alunos especiais
gue precisavam de suporte. Por isso, a professora itinerante da escola Maria
Luiza atendia a aluna Clara de quinze em quinze dias, quando a proposta do
trabalho era de atendimentos semanais.

Isso nos leva a refletir sobre se uma proposta, por mais ideal que seja,
consegue na pratica funcionar com qualidade. Reforca a idéia que é imperiosa
a necessidade de maiores investimentos no ensino itinerante como instrumento
de suporte e capacitagdo aos professores regulares, viabilizando a inclusdo de
fato de alunos portadores de necessidades educativas especiais.

Outro aspecto que deve ser frisado é a importancia de trabalhos que
utiizam a etnografia ou abordagem etnografica, como optamos em nossa
pesquisa. Isso porque faz uso da observagéo participante, por meio da qual o
pesquisador tem contato direto com a realidade investigada, compreendendo a
dindmica, as dificuldades e as potencialidades da incluséo escolar.

Utilizar como metodologia de pesquisa um estudo de caso com
abordagem etnografica, como fizemos, ajudou a nos dar a certeza de que
incluir alunos portadores de necessidades educativas em classes regulares é

possivel e cabivel. Sem duvida, a razdo mais importante para 0 ensino



inclusivo, € o valor social da igualdade, ou seja, de que todos tém direitos
iguais, independente de sua origem sécio-econdmica ou caracteristicas fisicas.
Acreditamos, portanto, que precisamos de escolas que promovam aceitacdo de
alunos com deficiéncias como uma forma de eliminar com qualquer tipo de
experiéncia segregadora ou excludente.

Mas, para a eficiéncia dessa proposta, deveremos construir um projeto
politico-pedagogico capaz de atender de fato a todos os alunos e suas
diferencas, repensarmos e investirmos na formagdo — inicial e continua — do
professor tanto do ensino regular quanto do especial e nos recursos humanos e
materiais que deverdo ser apropriados pela escola e pela classe regular. Para
isso, porém, faz -se urgente mudar as atitudes e expectativas humanas, pois a
politica de inclusdo exige eliminar concep¢des preconceituosas e atitudes e
paradigmas conservadores.

Por fim, os resultados dessa pesquisa acabaram por evidenciar as
necessidades de outros estudos acercade experiéncias e praticas de inclusdo
escolar. Ou seja, como os alunos portadores de necessidades educativas
especiais estao sendo avaliados e como eles estdo apreendendo os conteludos
passados. Novos estudos de caso seriam de grande valia para entendermos o
processo de inclusédo educacional, incluindo as mudancas e 0S recursos
realizados pelas escolas que se propdem ser inclusivas. Precisamos de maior
conhecimento sobre o andamento e os resultados desse processo, ainda

relativamente recente em nosso pais.
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ANEXO |

Roteiro das entrevistas semi-estruturadas
1- Nome
2 — ldade
3 — Formagéo
4 — Tempo de Formacéao
5 — Tempo de atuacdo na escola
6 — Numeros de alunos portadores de necessidades especiais na escola (essa
pergunta foi feita apenas a Coordenadora Pedagdgica)
7 — Qual a deficiéncia da Clara?
8 — Quais sao suas dificuldades e limites?
9 — O que vocé entende por inclusdo de criangas portadoras de necessidades
especiais nas classes regulares?
10 — Que tipos de alunos podem ser incluidos na rede regular?
11 — O que vocé entende por adaptacdes curriculares?
12 — Como coordenadora pedagdgica, como vocé orienta as adaptacles
curriculares realizadas na escola para a inclusdo desses alunos? (essa
pergunta feita apenas & Coordenadora Pedagdgica)
13 — Quais as adaptacdes de acesso ao curriculo e pedagdgicas realizadas na
escola e em sala de aula voltadas para a inclusdo da aluna Clara?

14 — Como se dé interacdo da equipe escolar?
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15 — Como ¢é a interacdo da Clara com a turma e com a professora e vice
versa?

16 — Fale sobre sua capacitacdo profissional em relacdo a Educacao de alunos
portadores de necessidades educativas especiais?

17 — Capacitar os profissionais é importante para a préatica da inclusao?

18 — Como vocé desenvolve seu trabalho em sala de aula tendo uma aluna
portadora de necessidades educativas especiais? (essa pergunta foi feita
apenas a professora regente e a de Educacao Fisica)

19 — Quais séo os objetivos propostos a Clara? (essa pergunta foi feita apenas
a professora regente e a de Educacao Fisica)

21 — Como é sua relacdo com a professora itinerante? (essa pergunta foi feita
apenas a professora regente)

20 — Como é realizada a avaliagédo da turma e da aluna Clara?

ANEXO I

TERMO DE CONCESSAO

Eu, )

AUTORIZO e CONCEDO os direitos autorais do relato por mim dado a Katia da
Silva Machado, mestranda em Educacédo pela Universidade do Estado do Rio

de Janeiro (UERJ), para publicag&o, na integra ou em parte.

Rio de Janeiro, de de 2004.
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Assinatura

R.G. n°. ,

ANEXO llI

Modelos de trabalhos aplicados pela professora regente com Clara e os

outros cinco alunos com dificuldades de aprendizado
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