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RESUMO

A educagéo inclusiva tem sido tema de grandes debates que envolvem
‘termos e conceitos nem sempre utilizados com os significados adequados as
praticas educacionais.

Neste trabalho de pesquisa o autor procurou conhecer a dinamica da
' educacgio inclusiva nas escolas da Rede Municipal de Sorocaba sob a
perspectiva do professor, como forma de compreender o processo no seu
interior, onde de fato acontece.

O autor busca também analisar os diferentes pontos de vista teéricos
assim como os diversos conceitos que norteiam a proposta de educagéo
inclusiva como forma de compreender e problematizar as implicagdes sociais,
politicas e ideolégicas que permeiam o tema.

Sustentado numa abordagem qualitativa de pesquisa foram utilizadas,
neste estudo, entrevistas semi-estruturadas com professores da Rede
Municipal de Ensino de Sorocaba, neste estudo.

A andlise das entrevistas permitiu perceber que muitos ainda s#o os
questionamentos, dividas e criticas a respeito da implantagiio do modelo de
educag&o inclusiva, principalmente no que se refere a insergdo de alunos
deficientes nas salas de aula regulares e orientagdo e capacitagdo dos
professores.



ABSTRACT

The school inclusion has been subject of great debates that involve

terms and concepts nor always used with the practical adequate meanings to
'~ the educational ones.
' In this work of research the author looked for to know the dynamics of the
+ school inclusion in the Municipal Net of Education of Sorocaba under the
‘ perspective of the teacher as form to understand the process in its interior,
where of the fact it happens.

The author also search to analyze the different theoretical points of view
as well as the diverse concepts that guide the proposal of de school inclusion
as form to understand the social, political and ideological implications.

In a qualitative boarding of research had been used in this study an half
structuralized interviews with teachers of de Municipal Net of Education of
Sorocaba.

The analysis of the interviews allowed to perceive that still the
questionings, critical doubts and regarding the implantation of the model of
school inclusion are many, mainly in that if it relates to the insertion of de
deficient pupils in the regular classrooms, orientations and qualification of the
teacher.
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1 INTRODUGCAO

As discussfes sobre educagio inclusiva, que invadiram o cenario
educacional brasileiro desde a ultima década tem tomado vulto grandioso nas
agbes educacionais e nas praticas pedagogicas envolvendo todos os
profissionais ligados direta ou indiretamente com a educacéo.

A proposta de educacdo inclusiva tem provocado também muita
. polémica do meio educacional pelas formas como vem sendo impiantada em
algumas escolas e pelos fundamentos teéricos que deixam de responder
muitos questionamentos.

_ A educagdo inclusiva tem sido apregoada como uma inovagéo
educacional nos quais os objetivos primam pela escola aberta a todos, que
respeita as diferengas, que iguala todos pela diversidade, que garante direitos
legais e equiparag8o das oportunidades para todos. Dessa forma supde que a
sociedade como um todo deixaria de ser excludente, sem segregar ninguém,
acabando com as desigualdades sociais.

Que todas as pessoas deveriam ter as mesmas oportunidades e
condigbes e serem respeitadas nas suas singularidades ndo resta a menor
davida. Isso poderia, inclusive, ser encarado como um processo tardio no
nosso pals. No entanto, o que ndo é perguntado é a partir de qual ponto de
vista as pessoas sdo consideradas diferentes? Quais os determinantes que as
tornam desiguais perante os demais? Qual a origem, o motivo e a trajetéria da
segregacéo/exclusio das pessoas?

A Educacédo Especial, que no Brasil foi constituida num processo
historico bastante diferenciado do ensino regular, ndo seria mais necessaria a
partir do movimento de educag@io inclusiva que garante legalmente
atendimento a todos nas salas de aula comuns? Como néo levar em conta a
histéria de movimentos politicos, sociais e educacionais subjacentes a parcela
da populagdo que necessita de recursos especificos que assegurem
efetivamente sua educagfo? Quais as garantias de que O0S recursos
especificos para os alunos deficientes estarao disponiveis em todas as escolas
para satisfag8o de suas necessidades educacionais?

A educagéo inclusiva prevé atendimento e suporte a todos os alunos
com necessidades educacionais especiais. Mas o que se esta considerando



como necessidades educacionais especiais? As condigbes internas ou
externas do aluno com relagdo ac seu desenvolvimento e aproveitamento
escolar? Todos os alunos deficientes s#o alunos com necessidades
educacionais especiais? Como identificar essas necessidades e,
principalmente, como caracterizar os alunos com necessidades educacionais
especiais? A partir de quais critérios se estabelece o que sfo necessidades
educacionais especiais ou apenas necessidades especiais?

Aos professores da escola regular séo oferecidos recursos suficientes
para que possam atender todos os alunos como cursos e orientagées que
complementem sua formagéo profissional? S&o previstas tambem, pela
?educagéo inclusiva, inovagdes profissionais para os docentes como garantia de
espago suficiente para reflexdo pedagdgica e uma jornada que possibilite
articulag8o entre o estudo e préatica, plano de carreira e salarios adequados?

Estes, @ muitos outros questionamentos fizeram parte da trajetéria dos
meus estudos sobre educagdo inclusiva e me impuisionaram a desenvolver
uma pesquisa que ndo buscasse solugdes ou conclusbes, mas que pudesse
contribuir para a ampliagdo e o aprofundamento dos debates sobre um tema
tdo controverso.

O meu interesse pelo tema surgiu por estar ligado profissionalmente
com a educagéo, e mais especificamente com educagéo especial, na qual atuo
desde a minha formagéo como psicélogo.

Com o advento das propostas de educacgéo inclusiva em Sorocaba,
muitas foram minhas inquietagbes pela forma como alunos com deficiéncias
estavam sendo inseridos nas salas de autas regulares e, principalmente, com o
processo de sua aprendizagem. Alem disso, outra grande inquietagdo dizia
respeito diretamente aos professores, profissionais que sempre orientei no
atendimento aos alunos com deficiéncias a partir da perspectiva da educagéo
especial. Percebia que os professores “comuns” das redes publicas, ao
receberem em suas salas de aulas alunos com as mais diferentes deficiéncias,
demonstravam pouco ou nenhum conhecimento sobre as possiveis
dificuldades apresentadas por esses alunos, e conseqientemente, sentiam-se
na incomoda situagdo de "n&o saber o que fazer”.

Com a procura dos professores da rede publica por orientagdes sobre
alunos com deficiéncias meu interesse pelo tema aumentou. Passei a



acompanhar mais de perto o processo pelo qual os alunos deficientes eram
inseridos nas salas de aulas regulares e também como os professores eram
orientados. Dessa forma, passei a freqilentar cursos para professores,
palestras encontros e congressos sobre a tematica, assim como discutir com
outros profissionais da area da educagdo em Sorocaba.

Geralmente, a tematica nesses encontros, alguns até com
personalidades internacionais, eram sobre os “beneficios” alcangados com a
‘educacfio inclusiva, os direitos legais que ancoravam essa proposta, a
equiparagdo de oportunidades para fodos, ndo segregacéo e exclusdo. No
entanto, a énfase dos debales era a insergéo de alunos deficientes na escola
"regular.

Inicialmente, a problematizagdo para o trabalho de pesquisa estava
voltada para as questdes relacionadas aos alunos deficientes, sua insergéo na
escola regular, sua adequagéo seu aprendizado, etc, uma vez que o material
disponivel no qual podia me ancorar eram alguns poucos textos e os muitos
discursos de teoricos e defensores da educagéo inclusiva que, de forma geral,
enfatizavam a insergao do aluno deficiente na escola regular. Ao aprofundar os
estudos percebi que a proposta de educago inclusiva tem uma abrangéncia
muito maior do que a simples insergdo de alunos deficientes nas salas
regulares e, além disso, carrega amplas implicagdes sociais, politicas,
econdémicas e também ideolégicas’.

Fui percebendo também que a educagdo inclusiva, da forma como
estava sendo transmitido aos professores nos discursos produzidos pelo que
estavam implantando' a educac8o inclusiva em Sorocaba ndo abrangia toda a
dimens&o do tema, focalizando apenas a colocagdo e aceitagéo incondicional
de alunos deficientes nas suas salas de aulas. Além disso, néo lhes era
oferecido espago suficiente de debates, reflexbes, de participagdo das
decistes, e muito menos de questionamentos ao modelo implantado.

Ainda mais. A proposta inclusiva passava a exigir dos professores
outros conhecimentos além daqueles que receberam nos seus cursos de
formagdo no magistério ou na pedagogia. E para atender a todos com

1 Neste estudo ideologia é entendida como: “Conjunto de idéias, de procedimentos, de valores,
de normas, de pensamentos, de concepgdes religiosas, filostficas, intelectuais, que possui
uma certa l6gica, uma certa coeréncia internar e que orienta o sujeito para determinadas agdes
de uma forma partidaria e responsavel” (MARCONDES FILHO, 1885, p.28)



qualidade, tinham que adquirir uma pratica e um conhecimento equivalente a
do especialista, com uma diferenca: o especialista se prepara para atuar em
uma determinada area. e o professor, a partir da implantagio da inclusdo,
passava a se especializar em todas.

Dessa forma € que um novo rumo foi sendo dado a pesquisa, ou seja,
mudando a perspectiva de problematizagdo, do aluno deficiente para o
professor.

_ Uma vez que os textos e os discursos que fundamentam a incluso s&o
produzidos, majoritariamente, por individuos que estéio no exterior da escola e
da relagéio do cotidiano escolar optei por realizar uma pesquisa sobre a
f‘dinémica da educag#o inclusiva na Rede Municipal de Ensino de Sorocaba, a
partir da perspectiva dos professores, tendo como elemento basico sua
concepgo, suas idéias, seus pensamentos e sentimentos a respeito do
modelo de inclusdo implantado nas escolas.

Qual tem sido a légica do professor na sua atuag&o profissional a partir
das propostas de educac8o inclusiva na cidade de Sorocaba? De que forma os
discursos e as orientagdes sobre educagdo inclusiva oferecidos estio
engendrando as praticas dos professores e lhes dando subsidios para um
atender a demanda esperada?

Um aspecto que considerei importante neste estudo é a andlise de
diversos conceitos que sfo pronunciados largamente nos textos e discursos
sobre incluséo tais como diversidade, pluralidade, equiparagdo de
oportunidades para todos, exclusfio, segregagéo, desigualdade, alunos com
necessidades especiais, entre outros. De forma geral todos esse conceitos ja
eram ou ja foram utilizados em algum momento da educagio, mas voltam
agora carregados de significados “inclusivistas” e, portanto, considerei também
importante  discorrer sobre algumas praticas educacionais que estdo
diretamente ligadas com a educagéo inclusiva como a Educagéo Especial e a
Integragéo.,

Neste sentido, busco analisar na primeira parte deste trabalho os
diversos conceitos que norteiam a proposta de inclusdo, as préticas
educacionais ja utilizadas e o modelo de educagéo inclusiva implantado na
Rede Municipal de Ensino de Sorocaba como forma de buscar compreender e



problematizar a partir de diferentes pontos de vista tedricos, as implicagbes
sociais, politicas e ideoldgicas que permeiam o tema.

Na segunda parte apresento a trajetéria da pesquisa e a andlise das
entrevistas realizadas com professores e em seguida as consideragdes finais
do estudo onde procuro mais problematizar do que concluir a discusséo de um
tema que ainda necessita ser muito debatido e refletido.



2  PROCURANDO ENTENDER CONCEITOS E PRATICAS
EDUCACIONAIS

24 A educagdo para todos

Com base na excluséo' de muitas pessoas dos bancos escolares, em

nivel mundial, foi realizada em 1990 em Jomtien (Tailandia), a Conferéncia
Mundial sobre a “Educagdo para Todos”, no qual participaram governos,
agéncias internacionais, organismos néo governamentais e personalidades do
ambito da educagdo do mundo todo.
' Tinham como dados mais de 100 mithdes de criangas sem acesso a
escola, 960 milhdes de adultos anaifabetos funcionais, e mais de 100 milhGes
de criangas e adultos que n&o conseguiam concluir o ensino basico, ainda que
em palses democraticos (TORRES, 2001).

A Conferéncia teve o mérito de recolocar a questao gducativa no
centro, chamando a atengdo para a importancia e a prioridade da educagio,
principaimente da educacéo pasica, reconhecendo que os diferentes grupos
humanos tém diferentes necessidades basicas, e, portanto, diferentes
necessidades basicas de aprendizagem, assim como diferentes maneiras de
safisfazé-las. Tais necessidades variam em cada pafs e em cada cultura,
diferenciando-se entre os setores e grupos sociais (em virtude da raga, idade,
género, cultura, religido, localizagao territorial, etc). Era, portanto, o inicio do
reconhecimento da diversidade.

Conforme é possivel observar, foram estabelecidos alguns objetivos
para a viabilizagéo das propostas, tais como:

art.1. satisfagio das necessidades basicas de aprendizagem; art. 3.
universalizago do acesso 4 educagio e promogao da equidade; art. 5.
ampliagio dos meios e do raio de agao da educago basica calcando-
se na diversidade, complexidade e no carater mutavel das
necessidades basicas de aprendizagem de criangas, jovens e aduitos.
(TORRES, 2001, p.8)

Algumas das estratégias de agfo definidas s4o as de satisfazer as
necessidades basicas de aprendizagem de todos, e dar atengdo especial aos



grupos desamparados e as pessoas com algum tipo de deficiéncia, facilitando
sua aprendizagem e corrigindo as desigualdades educativas impostas a elas.

Em 1994, reafirmando o direito de todos & educagcéo, foi realizada em
Salamanca a Conferéncia Mundial Sobre Necessidades Educativas Especiais,
que propds a adogdo de Linhas de Agdo em Educagéo Especial. Como
decorréncia da universalizagfo da educagio. O Documento elaborado pela
Conferéncia traz, explicitamente, recomendacdes para grupos de alunos com
_deficiéncia e que apresentam “necessidades educacionais especiais”,

A recomendagao das linhas de agdo, propostas pela Conferéncia de
Salamanca, supde um novo conceito de escola, que segundo Carvalho (1998)
traduz-se por meios para atender a diversidade através de medidas
compativeis com as necessidades dos alunos.

Uma escola aberta & diversidade, isto &, que respeite e ressignifique as
diferengas individuais, bem como que estimule a produgio de
respostas criativas, divergentes, em oposicdo as estereotipias e a
homogeneidade do socioculturalmente entendido como ‘normaf’.
{CARVALHO, 1998, p.59)

Baseados na diversidade e nas propostas de acesso de todas as
pessoas na escola, as conferéncias de Jomtien e Salamanca, propdem o
desenvolvimento de uma pedagogia centrada na crianga, de forma a atender
todas as necessidades educacionais dos alunos nas diferentes culturas,
alegando que:

Uma pedagogia centrada na crianga € beneficial a todos os estudantes
e, conseqglentemente, & sociedade como um todo. A experiéncia tem
demonstrado que tal pedagogia pode consideravelmente reduzir a taxa
de desisténcia e repeténcia escolar e ao mesmo tempo garantir Indices
médios mais altos de rendimento escolar. Uma pedagoegia centrada na
crianga pode impedir o desperdicio de recursos € o enfraguecimento de
esperangas, tdo freqientemente conseqliéncias de uma instrugdo de
baixa qualidade e de uma mentalidade educacional baseada na idéia
de que “um tamanho serve a todos”. Escolas centradas na crianga sfo
além do mais a base de treino para uma sociedade baseada no povo,
que respeita tanto as diferengas quanto a dignidade de todos os seres
humanos. (DECLARAGAO de Salamanca, 1994, p. 4)

A educacfo escolar visa, portanto, o atendimento de todas as
criangas, jovens e adultos tendo como essencial o respeito as diferengas
individuais, culturais e sociais, a n3o excluséo ou segregacdo de toda



populacdo e a equiparagio de oportunidades para todos como forma de
amainar as desigualdades sociais.

A escola, ﬁa perspectiva da educacgdo para todos e da inclusdo,
passa a ser vista, cada vez mais como um espago de solidariedade, onde
finalmente todas as criangas estariam juntas, onde seria promovida a
convivéncia entre elas e, a possibilidade de diminuir as diferengas entre
individuos normais e anormais, homens e mulheres, brancos e negros,
fomentaria os sentimentos de solidariedade.

E o documento de Salamanca que formula ou institui o conceito de
educagio inclusiva como objetivo de educagéo para todos.

Existe um consenso emergente de que cfiangas € jovens com
necessidades educagionais especiais devam ser incluidas em arranjos
educacionais feitos para a maioria das criangas. Jsso levou ac congeito
de escola_inclusiva, (DECLARAGAO de Salamanca, 1994, p.4, grifos
meus)

Apbs a criagio do conceito de “escola inclusiva” pelo Documento de
Salamanca, iniciou-se um grande movimento de reflexfo sobre o papel da
escola na sociedade, de forma que esta passasse a atender todos os alunos
sem excegio, gerando debates em todos os ambitos da educagéo.

A proposta de educagdo inclusiva, a partir da promulgagéo da
Declaracdo de Salamanca, colocou em lados opostos tedricos que tém
defendido veementemente e incondicionalmente a colocagéo de todos o0s
alunos nas salas de aula regulares, e oufros que acreditam ser necessario um
tempo maior de transi¢#o e de reflexfo para mudangas to radicais na escola,
para que n&o se corra o risco de ser mantido o mesmo sistema mudando
apenas sua nomenclatura.

Acreditando ser necessério procurar entender o conceito de
edﬁcat;éo inclusiva, a partir das propostas apresentadas tanto pela Declaragéo
de Salamanca quanto de seus defensores e defratores, sera realizada em
seguida uma analise mais detalhada dos conceitos que tem permeado os
discursos que abordam o tema.



2.2 A educagdo inclusiva

O documento de Salamanca, ao instituir o conceito de escola
inclusiva, considera que as escolas devam organizar seu processo pedagogico
de tal forma que possam atender as diferentes singularidades dos alunos que
apresentem necessidades educacionais especiais. Sugere também que sejam
eritas mudangas no sistema de ensino de forma que sejam equalizadas as
oportunidades para todas as pessoas.

' Pela proposta da diversidade, da nao exclusdo, com respeito as
diferencas, sugere o documento que as oportunidades sejam iguais para todos
sendo possfvel que criangas pobres, ricas, deficientes, criangas de rua, de
diferentes etnias, trabalhadoras compartilhem da mesma igualdade de acesso
e permanéncia na escola, o que tornaria o ensino de maior qualidade.

Muitos autores, (CARVALHO, 1997, MANTOAN, 1999; SASSAK!,
1997: STAINBACK E STAINBACK, 1999, STOBAUS, 1999) justificam que as
principais razées para a defesa da educacdo para todos, baseado nos
principios da inclus&o, € a viabilizag8o da construgdo de uma sociedade mais
justa e igualitaria, na medida em que propicia o exercicio da igualdade social,
mostrando que, apesar das diferencas, todas as pessoas tém 0s mesmos
direitos.

Um dos livios mais utilizados para nortear os ideais de inclus&o tem
sido “Inciusdo: um guia para educadores” de Stainback & Stainback (1999) que
apresenta a seguinte definigéo de ensino inclusivo e escola inclusiva, e que, de
forma geral é corroborada pelos outros autores ja citados:

Em um sentido mais amplo, o ensino inclusivo & a pratica da inclusao
de todos - independente de seu talento, deficiéncia, origem
socioecondmica ou origem cultural — em escolas e sala de auia
provedoras, onde todas as necessidades dos alunos sfo satisfeitas.
(STAINBACK, STAINBACK, 1998, p.21, grifo meu)

E em relagéo a concepgéo de escola inclusiva, ohservam:

Uma escola inclusiva & aquela que educa todos os alunos em salas de
aula regulares. Educar todos os alunos em salas de aulas regulares
significa que todo aluno recebe educagio e freqenta aulas reguiares.
Também significa que todos os alunos recebem oportunidades
educacionais adequadas, que séo desafiadoras, porém ajustadas as
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suas habilidades e necessidades [...] mas uma escola inclusiva vai
além disso. Ela & um lugar do qual todos fazem parte, em que {odos
so aceltos, onde todos ajudam e sdo ajudados por seus colegas e por
membros da comunidade escolar, para que suas necessidades
educacionals sejam satisfeitas. { STAINBACK, STAINBACK, 1998 p.12,
grifos meus)

Acrescentam ainda os autores que com a inclus&o é possivel tornar o
mundo mais humano, solidario e cooperativo. '

A sociedade toma a decisdo consciente de funcionar de acorde com ¢
valor social da igualdade para todas as pessoas, com consequentes
resultados para a paz social. (STAINBACK, STAINBACK, 1999, p.21)

Parece haver um forte apelo para que, através da educagio se
consolide a igualdade social, num movimento impulsionado pela denominada
“educagéo para a paz’, para o convivio, para a compreenséo e solidariedade.

Entretanto, é preciso observar também que propostas como essas
sugerem que nio aparecam os conflitos sociais, num momento historico em
que os direitos do cidaddo s&o cada vez mais enfraquecidos. A escola, como
transmissora dos saberes e também da ideologia, poderia ser usada, ou
“funcionar de acordo” com discursos de solidariedade como forma de reforgar a
ordem vigente e minimizar os conflitos de classe.

A busca pela “paz social’ através da educagio inclusiva, baseada na
solidariedade e cooperagdo pode também estar mascarando a ideia de um
todo social, como a visdo positivista de corpo social Unico, que precisa
funcionar harmoniosamente e onde cada um assume seu papel. Neste sentido,
como aponta Souza (2001), ndo se buscaria, em primeiro lugar o bem estar
das pessoas e grupos aos quais a incluséo se dirige, mas, antes de tudo, o
bem estar social, a manutencdo da harmonia, um pacto de colaboragéo mutua,
onde n&o existem conflitos entre as diferentes partes desse corpo social.

Uma questio pode ser levantada quanto ao que se refere ao
universo de alunos que a educagio inclusiva pretende atender. O pressuposto
da promulgag&o da declaragéo de Jomtiem é a garantia do acesso 4 educagéo
para todos os alunos. No entanto, com a Declaracédo de Salamanca, que institui
o conceito de educagio inclusiva, o mesmo acesso a todos parece ser mais
especifico, ou seja, enderegado aos alunos que apresentam necessidades
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educacionais especiais firmando um conceito até entdo pouco utilizado no
nosso pais.

Reconvocando as varias declaragbes das Nagbes Unidas que
culminaram no documento das Nagdes Unidas ‘Regras Padrdes sobre
Equalizacdo de Oportunidades para Pessoas com Deficiéncias’, o qual
demanda que os Estados assegurem que a educacio de pessoas com
deficiéncias seja parte integrante do sistema educacional
[...} reafirmamos o nosso compromisso para com a Educagdo para
Todos, reconhecendo a necessidade e urgéncia do providenciamento
de educa¢do para as criangas, joyens e adultos com necessidades
educacjonais especiais dentro do sistema regular de ensino [...].
(DECLARAGAO de Salamanca, 1994, p.1, grifos meus)

O documento de Salamanca solicita a0s governos que assegurem a
: educagéio de pessoas com deficiéncias no sistema de ensino, ainda que néo
~especifiquem em qual deles, se no regular ou no especial, ao mesmo tempo
em que reconhece a necessidade de educagéo para todas as criangas, jovens
e adultos com necessidades educacionais especiais no sistema regutar.

Nas diversas anélises de leituras sobre as propostas de incluséo
(CARVALHO, 1998; MANTOAN, 1999; BRASIL, 1994), o objetivo é da abertura
das portas da escola para todos, no entanto, a énfase ¢ dada a insercéo de
pessoas deficientes nas salas de aula comuns, ainda que estas pessoas sejam
incluidas numa categoria maior e genérica chamada de alunos com
necessidades educacionais especiais.

Pode-se tomar como exemplo a definicdo de educacg#o inclusiva
dada por Carvalho (1999):

A educagho inclusiva tem sido conceiluada como um processo de
educar conjuntamente e de maneira incondicional, nas classes de
ensino comum, alunos ditos normais com alunos portadores ou nao de
deficiéncias — gue apresentam necessidades especiais. A inclusio
beneficia a todos, uma vez que sadios senfimentos de respeito &
diferenga, de cooperagio e de solidariedade podem desenvolver.
(CARVALHO, 1999, p.38, grifo meu)

E tambem a definigdo de Mrech (2002), que considera a inclusdo
como sendo a insergdo de alunos deficientes na rede regular de ensino:

inclusdo: parte do postulade do ambiente menos restritivo. O aluno
deficiente devera ser mantido ho ensino regular com a ajuda e suporte
necessario dos professores do ensino regular e do ensino especial,
pois para o paradigma da inclusdo nZo s3o os deficientes que tem que

se adaptar acs normais, mas os normais gue tem que aprender a
conviver com os deficientes. (MRECH, 2001, p.1, grifos meus)
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A discuss&o entre os termos necessidades educacionais especiais
deficiéncia é, por sinal, um aspecto bastante confuso no processo de educagdo
inclusiva, pois aborda dois conceitos bastante distintos, suscitando alguns
questionamentos. O que sdo consideradas necessidades educacionais
especiais? As necessidades educacionais especiais estdo relacionadas as
condigdes internas ou externas do aluno com relagdo ao seu desenvolvimento
e aproveitamento escolar? Como identificar essas necessidades, e,
principalmente, como caracterizar os alunos com necessidades educacionais
especiais? A partir de quais critérios se estabelece o que sfo necessidades
educacionais especiais, ou apenas necessidades especiais? Todos os alunos
T'deﬁcientes apresentam necessidades especiais?

£ necessario, entdo, uma pequena andlise dos conceitos de
deficiéncia e de necessidades educacionais especiais para que se possa
compreender as semelhangas e diferencgas entre eles.

2.3 Deficiéneia

Comumente a deficincia & entendida como uma condigdo
incapacitante e dolorosa, ndo apenas pelas limitagdes organicas intrinsecas do
sujeito gue a possui, mas em maior escala pelas limitacbes impostas pela
sociedade, Varios estudos, em especial 0s da area da medicina, tém
conceituado a deficiéncia como uma caracteristica inerente 3 pessoa
deficiente, concebendo-a como inerente ac organismo.

Alguns autores (AMARAL, 1998; BUENO, 1993, GARCIA, 1998;
OMOTE, 1994; SKLIAR, 1997, 2001) defendem, no entanto, que a deficiéncia &
um conceito construido socialmente, ou seja, a deficiéncia ndo & entendida
comoc uma qualidade presente no organismo da pessoa ou no seu
comportamento, mas na forma como o grupo social define ¢ que é deficiéncia e
ndo-deficiéncia. Nas palavras de Omote (1994):

A deficiéncia ndo é algo que emerge com o nascimento de alguém ou
com a enfermidade gue alguém contral, mas & produzida e mantida por
um grupo social na medida em que interpreta e trata como
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desvantagens certas diferengas apresentadas por detenminadas
pessoas, Assim, as deficiéncias devem ser encaradas também como
decorrentes dos modos de funciopamento do préprio grupo sociat e
ndo apenas como atributos inerentes as pessoas identificadas como
deficientes. As pessoas deficientes, mesmo que sejam portadoras de
alguma incapacidade objetivamente definida e constatavel, n%o
constituem excegbes da normalidade, mas fazem parte integrante e
indissociavel da sociedade. (OMOTE, 1994, p.69)

Na sociedade de modelo capitalista, onde o individuo vive para
produzir e consumir, possuir deficiéncia significa ndo producdo e,
" conseqlentemente, as deficiéncias sdo desvalorizadas e desacreditadas pelo
sistema. Além disso, o sujeito deficiente convive com as limitagbes, porgue a
.sociedade, ao atribuir aos homens um carater idealizado, distingue como
‘limitagdes, desvantagens e descrédito tudo o que foge ao seu padréo.

Entretanto, a concepg¢do de deficiéncia como algo inerente ao
organismo efou ao comportamento da pessoa identificada como deficiente, tem
prevalecido ha sociedade moderna e, dessa forma, determinadas pessoas
foram sendo identificadas, classificadas e mensuradas e circunscritas em
categorias especlficas para diversos tipos de deficiéncia. Neste contexto, o
avango da ciéncia e a formagéo de profissionais especializados propiciaram a
possibilidade de formas diferenciadas de tratamento e servicos para esse
segmento da populagéo.

Com a prescricdo categorial de servigos, tratamento e atendimento
especializado para as diferentes deficiéncias, destacou-se as semelhangas
entre as pessoas deficientes de uma mesma categoria. Para Omote (1994),
iss0 cria uma iluséo de homogeneidade entre os membros que pertencem a
uma mesma categoria e de muita diferenga entre eles e 0s membros de
qualquer outra categoria.

Assim, os portadores da sindrome de Down podem ser vistos como
sendo muito parecidos uns com os outros e, o que & pior, vistos como
tendo basicamente as mesmas necessidades e possibilidades.
(OMOTE, 1994,p. 129)

Dessa forma, na medida em que s&do padronizados e
homogeneizados os servigos prestados a especificidade das deficiéncias as
diferengas e desigualdade que existem entre as pessoas deficientes deixam de
ser percebidas.



14

A nomenclatura dispensada as pessoas deficientes também influi na
sua situagdo perante a sociedade, uma vez que a terminologia conceitual pode
atender tanto questdes de ordem técnico-cientifica quanto estar a cargo de
anseios ideologicos de uma determinada politica. Varios autores (BUENO,
1993,; JANUZZI, 1992; MAZZOTTA, 1986, 2001), exploram a historicidade da
nomenclatura usada para identificagdo das pessoas deficientes. Apontam
esses autores que a problematica da nomenclatura permeia o bindmio
normatidade x anormalidade ¢ envolvem consequéncias nas culturas no ambito
das politicas , politicas e préaticas sociais.

Assinalam os referidos autores que foram usados termos
' homogeneizantes como “incapazes”, “invélidos”, “sub-normais”, “infradotados”,
“excepcionais”, “especiais”, “portadores de deficiéncia’. Atualmente o termo
que homogenelza esse grupo social é o de “portadores de necessidades
especiais” ou como alguém que apresenta “necessidades especiais”.

Segundo Amaral (1998b), o conjunto formado por conceito/definicéo
de deficiéncia aponta para os contextos em que foram produzidos. Os
conceitos e definigdes de deficiéncia passam por dimenses descritivas e
valorativas tendo sempre um cardter histérico, ou seja, numa determinada
época, num determinado contexto sécio-econdmico.

Bueno (1993) também considera que substituicdo terminolégica é
usualmente encarada como um reflexo de posigfes mais democraticas ou de
crengas nos valores humanitarios, sem gue seja levado em consideragio que o
conhecimento do homem sobre ele mesmo é construido sobre fendmenos que
ele mesmo é produtor e que estd sempre e necessariamente carregado de um
sentido ideologico.

A extensa terminologia usada para identificar pessoas com
deﬁciéncia ao jongo da historia, e mais recentemente nas politicas sociais e
educacionais, parece ter servido mais para atender as necessidades dos
processos de seletividade social e politica, dado o sufemismo que carregam os
conceitos, do que propriamente propostas de compreenséo e intervengéo para
as pessoas deficientes.

Na perspectiva de que a pessoa que possui algum tipo de deficiéncia
¢ invalida e incapaz dentro dos padres estabelecidos pela normaiidade,
historicamente foram sendo organizados servigos de assisténcia, que refletiam
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as atitudes sociais marcadas pela filantropia e paternalismo, geraimente
exercidas por tradigbes religiosas cristés.

Dos hospicios do século XVili, que tinham como caracteristica
fundamental o isolamento como forma de protegéo do meio social para evitar
~possiveis interferéncias na ordem social, as instituigdes especializadas, do
século XIX, voltadas para pessoas com deficiéncias semelhantes, que ainda
mantinham um mesmo modelo de internagdo do hospicio, mas de alguma
forma buscavam a recuperagio ou minimizagio de um “mal” de seus usudrios,
aos asilos e as “escolas especiais” do século XX, houve sempre a contribui¢ao
para a segregacdo das pessoas deficientes de participagdo da vida em
‘sociedade, sendo nfo apenas excluidas como discriminadas perante uma
normalidade institucionalizada.

Segundo Bueno (1997b), a institucionalizagéo de servigos
especificos prestados as pessoas deficientes contribuiu para a produgéo das
concepgdes de deficiéncia como conseqiiéncia das suas agdes. Dessa forma,
esse tipo de prestagé'io de servigo acabou sendo incorporado como natural ndo
apenas para populagdo em geral, assim como para 0s profissionais que
trabalham nessas instituigdes, e também para seus usuarios.

Pode-se dizer que as pessoas deficientes comegaram a ter acesso a
educacéo formal, ainda que em sistema especial, recentemente na histéria da
educacdo. Seu ingresso no sisterna regular sempre foi dificultado por
diagnosticos médicos/clinicos e geralmente eram tratadas diferentemente dos
demais alunos, quer pela nomenclatura utilizada quer pelos recursos
destinados.

Atualmente, existe uma tendéncia em incluir as pessoas deficientes
numa nomenclaiura mais ampla denominada “portadores de necessidades
educacionais especiais”. Apresentariam, no entanto, todas as pessoas
deficientes tais necessidades? Pode-se considerar os termos deficiéncias e
necessidades educacionais como sindnimos?

Em seguida sera analisado o conceito de necessidades educacionais
especiais, e suas implicagdes no processo de aprendizado dos alunos.
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2.4 Necessidades educacionais especiais

O conceito de necessidades educacionais especiais, segundo
Marchesi e Martin (1995), comegou a ser utilizado nos anos 60, mas foi através
do relatério Warnock, publicade em 1978, que o termo passou a ser utilizado
na legislag&o inglesa e posteriormente aplicados no sistema educacional.

O que significa um aluno com necessidades educacionais especiais?
Em linhas gerais, isso quer dizer que o mesmo apresenta algum
problema de aprendizagem ao longo de sua escolarizagéo, que exige
uma atengdo mais especifica e maiores recursos educacionais do que
0s necessarios para os colegas da sua idade. (MARCHES!, MARTIN,
1995, p.11}

E acrescentam:

O conceito de necessidades educacionais especiais remete, em
primeiro lugar, as dificuidades de aprendizagem, mas também aos
maioras recursos educacicnais necessarios para atender essas
necessidades e evitar estas dificuldades. (MARCHESI; MARTIN, 1995,
p.12)

Na avaliacdo desses autores, para que seja evitada a terminologia da
deficiéncia, seria preferivel usar o termo problemas de aprendizagem, pois,
dessa forma seria procurado dar énfase na capacidade da escola oferecer uma
resposta a essas dificuldades, ainda que esta ndo negue que os alunos tenham
problemas especificamente vinculados a seu proprio desenvolvimento.

Os mesmos autores apresentam alguns posicionamentos criticos
quanto a essa terminologia apontando a consideragio de uma expresséo
excessivamente vaga que remete constantemente a novos conceitos para sua
compreensdo adequada, e de sua abrangéncia excessiva, uma vez que, em
alg‘um momento da vida escolar todos os alunos estariam sujeitos a algum tipo
de necessidade educacional especial. Neste sentido, portanto, o termo ndo
teria utilidade uma vez que a maioria dos alunos se encontraria dentro dele.

O conceito de necessidades educacionais especiais, a partir dos
estudos do relatério Warnock (1978, apud MARCHESI; MARTIN, 1995),
comeca a direcionar outros estudos e documentos na area da educagéo, em
varios paises, inclusive no nosso, a partir das recomendagées internacionais,
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de forma a construir praticas educacionais em fungéo de uma suposta
abrangéncia no atendimento.

Assim, o relatorio Warnok, portanto, ao apontar as necessidades

educacionais especiais como referentes as dificuldades de aprendizagem
substituindo uma outra terminologia que designava as deficiéncias ampliando
suya abrangéncia, gerou ¢ ainda gera confusdes conceituais na area da
educagdo no nosso pals, uma vez que aqui alunos deficientes e néo deficientes
foram historicamente separados nas agdes educativas, ou seja, nas
modalidades especial que & destinada aos alunos deficientes e regular ou
_comum, destinada aos demais alunos.
‘ No Brasil, o conceito de necessidades especiais aparece COmo
recomendac8o para linhas de agfio da Educag&o Especial, modalidade de
educacio voltada para uma clientela especifica, ndo tendo grandes
repercussdes até a Declaragdo de Salamanca. Ap6s a promulgagéo da
Declaraglo, que passa a ser referéncia para documentos oficiais e académicos
para supostas praticas de educaglo inclusiva, o conceito passa a ser
largamente utilizado para designar diferentes situagdes de dificuidades de
aprendizagem, inclusive para alunos com as mais diferentes deficiéncias.

Ha de se perguntar, portanto, se com sua abrangéncia, o0 termo
necessidades educacionais especiais, seria aplicado a todas as criangas que
apresentam dificuldades escolares, e se estas todas seriam geograficamente
inseridas no contexto também da Educagéo Especial?

Existem, grandes contradigbes nos documentos oficiais assim como
nas produgbes académicas, que ora direcionam a atencéo para um alunado
especifico da Educagdo Especial, ora abrangem todos os alunos, de forma
geral, uma vez que todos podem, em algum momento de sua vida escolar
necessitar de ateng8o especial.

Os documentos oficiais brasileiros que usam o termo necessidades
educacionais especiais como forma de propor e direcionar as praticas
educacionais & escolares so emitidos pelo MEC (Ministério da Educagao e
cultura), através de suas secretarias de Educagéo Especial e a Coordenadoria
Para a Integragio da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE).

Segundo os estudos de Mazzotta (2001) a expresséo "educando com
necessidades especiais” aparece pela primeira vez nos texios oficiais em 1986,
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em substituicdo ao termo “alunos excepcionais’, em referéncia aos alunos da

£l
Educagio Especial. Para este autor o termo surgiu mais como um eufemismo

do que fruto de uma compreenséo do sujeito para quem os documentos eram

dirigidos.

A mudanca do termo na legislagdo, nos planos educacionais e nos

documentos oficiais, no entanto, ndo alterou o significado anterior, uma vez que

os alunos, agora chamados de “educandos com necessidades especiais”, eram

08 mesmos, ou seja, ja pertenciam a Educagéo Especial. Foi ainda usado o

termo “portadores de deficiéncia” e “portadores de necessidades educacionais
especiais” como sindnimos.

X

A Politica Nacional de Educagdo Espscial, langado pelo

MEC/SEESP, em dezembro 1993, representando um dos mais importantes

documentos oficiais na area, define o alunado da educacio especial da

seguinte forma:

Aquele que por apresentar negessidades préprias e diferentes dos
demais aluncs no dominic das aprendizagens curriculares
correspondentes & sua idade, requer recursos pedagoégicos e
metodoldgicos educacionais especificos. Genericamente chamados de
portadores de necessidades educativas especiais, classificam-se em
portadores de deficiéncia (mental, visual, auditiva, fisica, muitipia},

ortadores de condutas tipicas (problemas de conduta) e portadoresde
altas habilidades (superdotados). (BRASIL, 1994b, p.13, grifos meus)

Para 0 mesmo documento a “pessoa portadora de deficiéncia” 6

aquela que:

Apresenta, em comparagdc com a maioria das pessoas, significativas
diferencas fisicas, sensoriais ou intelectuais, decorrentes de fatores
inatos _ou adquiridos, de carater permanente, que acarretam
diffculdades em sua interagdo com o meio fisico e social. (BRASIL,
1994b, p.22, grifos meus)

E “pessoa portadora de necessidades especiais™

i
€

E a que apresenta, efn carater permanente ou temporério, algum tipo
de deficiéncia fisica, sensorial, cognitiva, miltipla, condutas tipicas ou
altas habllidades, necessitando, por isso, de recursos especializados
para desenvolver mals plenamente ¢ seu potencial efou superar ou
minimizar suas dificuldades, No contexto escotar, costumam ser
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chamadas de pessoas portadoras de necessidades educativas
especiais. (BRASIL, 1994, p.22, grifos meus)

Poderia ser perguntado se as “necessidades proprias e diferentes”
apresentadas por alunos, segundo esse documento, seriam produzidas ou
internalizadas? Ou ainda, se estas necessidades seriam inatas ao sujeito? E
ainda, de qual parametro se estaria definindo o que se esta considerando como
“significativa diferenga”? De qualquer forma, fica subentendido, no documento,

. que necessidades educacionais especiais sdo oriundas de uma deficiéncia
permanente ou temporaria e que problemas de conduta e altas habilidades s&o
classificadas nas categorias de deficiéncia.

' Alem disso, Mazzota (2001), também lembra que com essa definigéo
em nada fica claro em qual modalidade de ensino, se especial ou regular, os
recursos metodologicos educacionais especificos devem ser utilizados. Qutra
adverténcia do mesmo autor refere-se ao termo “portador de necessidades”,
uma vez que [...] "ndo se entende como uma pessoa possa portar
necessidades [...] entende-se que pode apresentar ou manifestar necessidades
gspeciais em determinadas situagbes”. (p. 118)

A partir da Conferéncia de Salamanca, em 1994, o termo ganha mais
forga no meio educacional, dada a sua;importéncia de acordo com as metas os
arranjos internacionais, assim como no avang¢o das propostas inclusivistas.
Passa-se entdo a ampliar o conceito, de forma a abranger mais alunos dentro
dessa terminologia.

Registra o documento de Salamanca:

4

O principle que orienta esta Estiutura € o de que as escolas deveriam
acomodar f{odas as criangas independentemente de suas condigées
fisicas, intelectuais, socials, emocionais, linglisticas ou outras, Aquelas
devertiam incluir criangas deficientes e superdotadas, criangasderuae
que frabatham, criangas de origem remota ou de populag¢éo ndmade,
criangas pertencentes a minorias linglisticas, étnicas ou culturals, e
criangas de outros grupos desavantajados ou marginalizados, Tais
condi¢Ges geram uma variedade de diferentes desafios aos sistemas
escolares. No contexto desta Estrutura, o termo ‘necessidades
educacionais especliais' refere-se a todas elas criancas ou jovens
cujas necessidades educacionais especiais se originam em fungdo de
deficibneciag oy dificuldades_de aprendizagem. Muitas criangas
experimentam dificuldades de aprendizagem e, portanto, possuem
necessidades educacionais em algum ponto durante a sua
escolarizacio™. (DECLARAGAQ de Salamanca, 1994, p.4, grifos meus)
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O documento é claro em afirmar que as necessidades sd0 originarias
das deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem. Neste sentido, todos os
alunos que apresentam algum tipo de deficiéncia seriam considerados com
necessidades educacionais especiais. E as dificuldades de aprendizagem?
Seriam ela oriundas da condig#o de um aluno ser “de rua”, trabalhador’, “de
origem remota”?

Observa a Declaragéo que a escola deve arrumar 0s meios para que
_a satisfagdo das necessidades possa ser atendida, mas nunca que a prépria
escola seja, por suas condigdes a causadora dessas dificuldades.

Um aluno cego, por exemplo, necessita de um aparelho braile para o
‘desenvolvimento de sua aprendizagem, assim como um aluno n&o cego pode
necessitar de um iapis ou caneta. Ambos podem néo apresentar nenhum tipo
de dificuldade no aprendizado. Seria, no entanto, o uso do braile, considerado
uma necessidade educacional especial, uma vez que, segundo as definigbes
de necessidades educacionais especiais, serem oriundas da deficiéncia?

Da mesma forma um aluno surdo pode necessitar de um professor
bilinglie e apresentar um 6timo rendimento escolar. A presenga do professor
seria uma necessidade educacional especial? Um aluno que precisa trabalhar
para ajudar no sustento da familia, dada sua condi¢do sécio-econdmica, e ndo
consegue acompanhar adequadamente os estudos, seria considerado como
apresentando necessidades educacionais especiais? Os alunos internos de
uma instituigdo como a Febem, por exemplo, por estarem num processo de
marginalizagdo devido suas condigdes 'sociais, poderiam ser considerados com
necessidades educacionais especiais? E qual seria o critério para distinguir
essas necessidades nesse poucos exemplos citados?

O termo, ainda segundo documento de Salamanca, unifica dois
conceitos distintos, ou seja, o da deficiéncia e da dificuldade de aprendizagem,
que na sua especificidade sido bastante peculiares e de origens bastante
diferentes. Neste sentido, pode-se argumentar que existe uma tendéncia &
pasteurizagdo das diferengas na medida em que se aplica a mesma
nomenclatura tanto em relagéo a uma crianga deficiente, que pode pertencer a
uma posig¢éo social/fecondmica elevada, quanto em relagdo a outra crianga de
rua ou trabalhadora. Este exemplo ilustra que n#o s3o levadas em
consideragdo as razes de suas “necessidades educacionais especiais”, mas
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apenas o "bem estar” de uma suposta "satisfagdo das necessidades”. Além
disso, o referido termo pode dar a entender que tais "necessidades” so frutos
da limitagé@o ou dificuldade da crianga e n&o do conjunto das relages sociais
em que ela vive. Para o documento parece indiferente a origem social, se
deficiente de qualquer classe econdmica ou "marginalizada, de origem remota,
trabalhadoras, etc”, deixando de fora discussdes como as diferengas de classe
e o contexto historico de cada cultura.

Mesmo com énfase no respeito as diferengas, o documento parece
nega-las no sentido que passa a haver uma suposta igualdade através da
necessidade chamada de especial. Todas as criangas deficientes, de rua,
trabalhadoras, com dificuldades de aprendizagem s&o iguais por serem
consideradas com necessidades educacionais especials. Negam-se as
diferengas, criando uma nova identidade abrangente e homogeneizante para
todos os que desviam dos padrfes educacionais vigentes. Na medida em que
todos podem apresentar necessidades educacionais em algum momento da
vida escolar iguala-se a crianga de rua que pela sua condicdo social pode
apresentar dificuldades de aprendizagem, e uma outra dislexa, por exemplo,
mas de alto poder aquisitivo.

Corroborando com a Declaragdo de Salamanca, outros documentos
brasileiros referentes a educacgéo foram elaborados ou redimensionados para
atender a nova ordem, sem que, no entanto, tenham sido abolidas as
ambigliidades e significagdes contraditérias. Entre eles se destacam os PCNs
(Parametros Curriculares Nacionais, 1999), a Resolugio do Conselho Nacional
de Educagéo / Camara da Educagéo Basica (CNE/CEB n° 2).

Os PCNs, em afinidade com a Declaragio de Salamanca, buscam
enfatizar a diversidade da comunidade escolar visando o respeito as
diferengas, apontando e orientando possiveis adaptag@es curriculares para o
atendimento de todos os alunos. Iniciaimente coloca que a diversidade amplia
a dimensdo de caracteristicas e que as necessidades educacionais podem ser
identificadas em diversas situag¢8es individuais, econdémicas ou sdcio-culturais.

Assim como na declaracdo de Salamanca, os PCNs ampliam o
conceito de necessidades educacionais, para uma gama mais vasta de
criangas que podem apresenta-tas, sendo tipicas de alunos [...] com condi¢des
fisicas, intelectuais, sociais e sensoriais diferenciadas, com deficiéncias e bem
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dotadas, trabalhadores ou que vivem nas ruas, ndémades, de minorias
lingtisticas, de grupos desfavorecidos ou marginalizados. (p.22)

A expressdo necessidades educacionais especiais pode ser utilizada
para referir-se a criangas e jovens cujas necessidades decorrem de sua
elevada capacidade ou se suas dificuldades para aprender. Esta
associada, portanto, a dificuldades de aprendizagem, n&o
necessariamente vinculada a deficiéncia{s}. (BRASIL, 1999, p.22, grifos
meus)

‘ Claramente expresso no documento citado que as necessidades
educacionais especiais sdo, portanto, da ordem das dificuldades de
f‘aprendizagem € que essas s#o caracteristicas tdo somente do alunado e néo
das condigdes escolares, curriculares, sociais e politicas.

Interessante notar também que o aluno com elevada capacidade esta
sendo considerado com necessidades educacionais especiais, e novamente
cabe perguntar. o que se estd entendendo como elevada capacidade? Com
quais critérios e em quais condigbes essa capacidade é avaliada? Dessa
forma, o texto deixa a entender gue existiria uma suposta hierarquizagdo dos
saberes e capacidades.

O fermo surgiu para evitar efeitos negativos de expressées utilizadas
no contexto educacional — deficientes, excepcionais, subnoimais.
superdotados, infradotados etc, — para referir-se aos alunos com aitas

habilidadesfsuperdotagfo, aos portadores de deficiéncias cognitivas.
fisicas, psiquicas e sensoriais. (BRASIL, 1989, p. 23, grifos meus)

Ainda que insista na idéia de que o termo "necessidades
educacionais especiais” ndo deve referir-se apenas &s pessoas deficientes,
ambiguamente o documento usa como referéncia essas mesmas pessoas. Diz
ainda que o termo atende um carater de funcionalidade, ou seja, [...] o que
qualguer aluno pode requerer do sistema educativo quando freqilenta a escola
[...]" (p.29), dando a idéia da clara pasteurizacio e massificagio das diferengas
sociais e individuais, assim como das deficiéncias.

Ealar e necessidades educacionais especiais, porianto, deixar de se
pensar nas dificuldades especificas dos alunos e passa a significar o
que a escola pode fazer para dar respostas 4s suas necessidades, de
um modo geral, bem como aos que apresentam necessidades




23

especlficas muito diferentes dos demais. Considera 0s alunos, de um
moedo geral, como passiveis de necessifar, mesmo que
temporariamente, de atengfo especifica e poder requerer um
tratamento diversificado dentro do mesmo curriculo, (BRASIL., 1999,
p.23, grifos meus)

O curioso da frase acima & que ao mesmo tempo em que ©
documento sugere deixar de pensar nas dificuidades especificas, a escola tem
que atender e dar respostas especificas as necessidades dos alunos que séo
muito diferentes dos demais. Parece haver um esforgo em suprimir a palavra

 deficiéncia de modo a generaliza-la para todos os alunos, ao dizer que todos,
em algum momento, poderdo ter necessidades especificas. H& que se pensar,

‘no entanto, que dificuldades s&o e podem ser sentidas por todos os alunos, em

diversos momentos de sua vida escolar, ja uma deficiéncia, além de ser uma
singularidade intrinseca ao individuo, é concebida socialmente e tem
implicagbes bastante diferenciadas.

O mais recente documento oficial que aborda o conceito de
necessidades educacionais especiais & a Resolugcio CNE/CEB n°® 2 de
setembro de 2001, que institui as Diretrizes Nacionais para a educagéo de
alunos que apresentam necessidades educacionais especiais, na educagio
basica, em todas as suas modalidades de ensino. '

Esse documento traz em si a idéia e ideal de inclusfo e também a da
fusfio das duas modalidades de ensino regular e especial. E dirigido para
orientagbes de atendimento aos alunos que apresentam necessidades
educacionais especiais. Considera que a Educagio Especial tem sido
concebida como destinada apenas ao atendimento de alunos que apresentam
deficiéncias, mas que a partir do conceito de necessidades educacionais
especiais, ¢ afirmado um compromisso com a nova abordagem, isto é, a
inclusdo. A partir dessa vis&o, deixa subentendido que ndo 86 0 conceito de
necessidades educacionais especiais & ampliado, mas também a educago
especial seria mais abrangente ao atender todo e qualquer aluno que, em
algum momento de sua vida escolar, apresente tais necessidades, ainda que
temporariamente.

A referida Resolugdo em consonéncia com a abordagem da inclus8o,
assim define os alunos que apresentam necessidades educacionais especiais:
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Art. 5° Consideram-se educandos com necessidades educacionais
especiais os que durante o processo educacional, apresentarem:

} — dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limita¢bes
no processo de desenvolvimente que dificultem o acompanhamento
das atividades curriculares, compreendidas em dois grupos:

a) aquelas ndo vinculadas a uma causa orgénica
especifica,

b) aquelas relacionadas a condigoes, disfungdes,
limitagbes ou deficiéncias;

I -dificuidades de comunica¢fo e sinalizagie diferenciadas
dos demais alunos, demandande 2 ulilizag8o de linguagens e codigos
aplicaveis;,

1 -altas habilidades/superdotacéo, grande faciiidade de
aprendizagem que os leve a dominar rapidamente congeitos,
procedimentos e atitudes. {(BRASIL, 2001, p.70)

. Ao ampliar o conceito o documento provoca mais ddvidas do que
esclarecimentos a respeito do que s&o as necessidades educacionais
especiais. A palavra “deficiéncia’ aparece apenas uma vez na definigdo. No
entanto, ainda que ndo sejam especificadas as deficiéncias, d4-se a entender
que as dificuldades e limitagdes s&o apresentadas por quem ¢ portador de uma
delas.

Caberia perguntar o que seriam dificuldades acentuadas de
aprendizagem e como identificar essas dificuldades sem acompanhar, por
exemplo, os processos de ensino utilizados pelo professor efou as condigbes
fisicas da escola? Como averiguar uma causa ndo organica sem uma
avaliacdo organica? As dificuldades relacionadas a condigbes, disfungbes,
limitagdes ou deficiéncias seriam as deficiéncias mentais, déficit de atengéo e
condutas tipicas com comprovagdo diagnéstica? Dificuldades de comunicagdo
e sinalizag#do seriam as deficiéncias auditivas e visuais?

Todos os alunos dentro do processo escolar apresentam
necessidades educacionais, ou seja, necessidades basicas de aprendizagem
das mais diversas ordens para que desenvolvam a aprendizagem tais como
necessidade de recursos materiais para um bom desempenho escolar,
necessidade de atengdo para apreensio dos saberes, necessidade de um bem
estar emocional para que possam desenvolver atengdo adequada,
necessidade de contetido basico, de curriculo adequado, etc.

Pode-se, portanto, afirmar que as necessidades educacionais se
referem tanto aos fatores externos ao aluno, como a recursos materiais,
ambientais, curriculares, por exemplo, como 0s intrinsecos a ele, ou seja, a
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atengdo, concentragio, etc. Essas necessidades requerem redefinicdes e
ampliagbes constantes, quer por parte do aluno quanto por parte da escola, de
forma a acompanhar o desenvolvimento social. A nfo satisfag8o dessas
necessidades, portanto, colocaria o aluno em desvantagens com rélagéo as
aprendizagens.

Mazzota (2002), lembra também que nas discussbes sobre
necessidades educacionais, ndo pode ser desconsiderada sua independéncia
‘com outras necessidades humanas, como as necessidades fisiologicas, de
seguranga, de participagéio social, de estima, de auto realizagéo, cuja
satisfacéo influencia diretamente no desenvolvimento educacional/escolar dos
‘alunas.

Nos documentos analisados, quando se trata de definir o conceito de
necessidades educacionais especiais, parece haver uma tendéncia para a
generalizag&o do conceito como uma negagédo das deficiéncias partindo de
uma idéia normalizadora através do discurso atual da equiparagéo das
oportunidades e igualdade de direitos. Os atributos que unem o conjunto de
pessoas no conceito de necessidades educacionais especiais, leva a entender
que s&o uniformemente incluidas sobre uma categoria de desviantes ou
anormais. Mas ao mesmo tempo em que todos podem apresentar durante sua
vida escolar tais desvios ou anormalidades, ainda que temporariamente, torna
todos iguais.

Na analise do conceito de necessidades educacionais especiais s&o
percebidas contradigdes e ambiglidades nos documentos oficiais que parecem
ser mais uma justificativa para o problema da separagéo das modalidades de
ensino no Brasil (regular e especial), que historicamente néo s&o
suficientemente debatidas e verdadeiramente enfrentadas pela politica
educacional da sociedade contemporanea.

Neste sentido, cabe analisar ainda que brevemente, a Educagéo
Especial, sua historia e sua legisiagdo na nossa sociedade para buscar um
entendimento de como essa modalidade de educagéo fara parte do processo
da educagéo inclusiva.

2.6 Educagdo Especial
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Com o avango dos setores da medicina e da psicologia no final do
século XIX foram sendo constituidas diferenciagdes sobre doenga e deficiéncia.
Os sujeitos marcados pela doenga ficaram por conta da psiquiatria, que se
desdobrou institucionalmente - nos manicomios, enquanto que aqueles
marcados pela deficiéncia ficaram sob responsabilidade da educagfo, na
configuragdo ou modalidade de educagdo especial.

A educac8o especial moderna, segundo Bueno (1997a), nasceu
dentro do movimento de democratizagdo e universalizagdo do ensino, ao lado

‘da extensao da escolaridade de criangas que, por caracteristicas pessoaais, néo
conseguiam usufruir processos regulares de ensino. Exerceu também, o papel
de segregadora daqueles que atrapalhavam ou, pelo menos, ndo se
adequavam as exigéncias do desenvolvimento das modernas sociedades
capitalistas.

O termo especial ulilizado na educagio brasileira tem sido
apresentado de forma genérica ¢ difusa, mais ainda nos dias atuais quando
abarca o conceito de diversidade, ou o tratamento das diferengas. A Educagéo
Especial brasileira tem, de forma geral, se restringido & organizagédo e
procedimentos de ensino destinados as pessoas que apresentam algum tipo de
deficiéncia’.

Segundo Silva (2000), o termo especial, usado na qualificagéo de
atendimento ou servigo oferecido as pessoas deficientes, tem construido uma
unificag@o das particularidades das pessocas que tambem passam a ser
chamadas ou designadas de especiais. Isso tem provocado uma ruptura entre
uma Educagdo que é considerada regular ou normal € uma outra, Educagédo
Especial, para pesséas especiais. E ainda, esse mesmo termo tem provocado
uma homogeneizagdo das categorias de deficiéncias, estabelecendo assim,
critérios nicos para seres sociais historicos e diferentes e, da mesma forma,

2 Ainda que tamhém seja atribuida 4 educag@o especial o trabatho com classes hospitalares e
atendimentos domiciliares para os casos em que as situagdes nas quais a pessoa se encontra
a impossibilite de frequentar a escola, s&o enfocados os trabalhos educacionais escolares, ou
seja, do ensino regular.
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ndo diferenciando os processos de trabalho e de agles pertinentes as
necessidades especificas de cada deficiéncia.

A andlise historica da educagfio especial concentra-se na educagéo
de pessoas deficientes o que mostra que esta area tem sido considerada como
campo de pesquisa particular da psicologia e das areas de instrumentalizagéo
de propostas metodologicas especificas. Silva (2000) considera que essa
tendéncia, provavelmente, decorre da supremacia assumida pela psicologia
diferencial que fornece dados do objeto deficiéncia e, conseglientemente, a
base de definigdo com implicagdes pedagdgicas.

Mazzota (2001) aponta para o fato de que o modelo medico-clinico
f'ou médico-psicolégico para diagnosticaf e avaliar diversos casos de deficiéncia
tem servido como instrumento classificatério para fins de encaminhamento e
colocagdo escolar e que, de certa forma, ha uma “correspondéncia
aparentemente harmoniosa” da dimenséo diagnostica com o atendimento
educacional propriamente dito. Este fato além de ter se constituido uma tarefa
complexa no campo da educag#o especial traz consigo implicagbes éticas,
ideologicas e até pedagobgicas que acabam por comprometer sua validade.

O modelo médico-clinico ou médico-psicoldgico contribuiu para uma
que a Educag#io Especial tivesse uma representagao estritamente patologica
da populag8o a quem se dirige. Dessa forma, as pessoas inscritas nessa
modalidade de educagio passaram também a ter uma designagéo propria que
consta em todos os documentos oficiais, ou seja, clientela ao invés de alunos.
Com Isso, 0 aspecto pedagogico da Educagdo Especial fica em segundo plano
uma vez que a deficiéncia passa a ditar métodos e regras e, de forma geral
oferecendo uma educagéo que ndo conduza as pessoas para um processo de
emancipagdo, mas de reparagéo ou reeducagéo das fraquezas humanas e das
limitagbes sociais.

Essa forma de educar, pela via do modelo clinico terapéutico tem,
segundo Prieto (2000), como diretriz adaptar os sujeitos especiais em sua
condigdo — socializa-los no papel de espscial sendo necessario para estes,
portanto, uma educag&o no sentido do adestramento, com um gsvaziamento de
possiveis projetos pedagogicos e metodoldgicos. Além disso, é abordagem
clinica da educagso especial, tem se prestado a fungéo social de manter as
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pessoas deficientes supostamente inferiorizadas, incapacitadas, 4 margem da
produc#o e usufruto dos bens e servigos sociais.

{embra Ross (2003), que a pedagogia somente recebeu seus
fundamentos cientificos a partir da modemidade, das propostas de educagéo
para todos, pois a era da industrializagéo impos a necessidade da educagéo da
maioria dos trabalhadores justificando o investimento nas pesquisas
educacionais. A educagio especial, contrariamente, néo sofreu até poucos
anos implicagdes sociais, econdmicas, politicas e culturais significativas. Esta,
como se analisa historicamente, surgiu com a finalidade oposta a educagéo
geral, ou seja, trabalhar com os desacreditados.socia!mente, com 0s que
:apresentam a falta, falha, déficit, deixando entender que pessoas com essas
caracteristicas ndo serdo produtivas a sociedade, e que, portanto, no carecem
de investimentos.

No Brasil, a historia da Educagéo Especial é tema de trabalhos de
véarios autores dos quais se destacam, Mazzotta (2001) que reconstrdi a
analisa a evolugdo da educagéo especial tendo como eixo as politicas sociais,
Januzzi (1997) que é responsavel por uma rica recuperagio da histéria da
educacéo do deficiente mental e Bueno (1993) que apresenta alguns marcos
histéricos da educagdo especial e a analisa no contexto da politica
educacional.

No resgate e andlise da histéria da educago especial no Brasil,
Mazzotta (2001) interpreta que no contexto da politica educacional brasileira a
educagdo especial pode ser dividida em dois grandes periodos que se
diferenciam pela natureza e abrangéncia das agbes desencadeadas para a
educacso das pessoas com deficiéncias.

Segundo constatagdes desse autor no periodo de 1854 a 1956 varias
instituicbes especializadas foram criadas por meio de iniciativas oficiais e
particulares isoladas, principaimente pelo empenho de alguns educadores que
tinham interesse pelo atendimento educacional das pessoas deficientes. Até
essa época ndo se falava em educagéo especial, mas educagio de deficientes.
O segundo periodo tem inicio em 1957 com a implantagéo de politicas de
ambito nacional especificas para a 4rea do que se comegava a chamar de
educagdo especial, concretizadas em campanhas que eram voltadas para &
finalidade de educago de pessoas deficientes. Ate 1972 essas campanhas
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foram organizadas por area de deficiéncia com o objetivo de ampliar o
atendimento a essa populagio em todo territorio brasileiro.

Em 1973 foi criado, pelo governo federal junto ac Ministério da
Educagdo e Cultura, o Centro Nacional de Educagéo Especial (CENESP),
o6rg&o central para implantagdo e coordenagéo do projeto de atuagéo na area
da educacgéio especial que passa a produzir diretrizes para criar;, expandir e
melhorar o atendimento. Este Centro apesar de ter passado por algumas
modificagdes em sua estrutura e funcionamento, manteve objetivos
semelhantes e funcionou até 1985 quando foi transformado na Secretaria de
.Educagéo Especial (SESP), que passa a ser érgdo central de diregdo superior
do Ministério da Educagdo. Para Mazzotta estas ag0es foram marcos para a
insercéo da educagio especial nas politicas nacionais de educagéo.

Prieto (2000), aponta que o processo de expanséo e melhoria do
atendimento educacional especializado passa por processos lentos e
descontinuos, e que na histéria brasileira 0o compromisso dos governantes
sempre apresentou variagdes, uma vez que sempre dependeu de investimento
politico e financeiro nessa area. As alteragbes e variages politicas ocorridas,
no entanto, na educagdo especial revelam auséncia de estudos analiticos e
apreciativos que resultaram em desativagéo, reestruturagéo ou modificagéo de
projetos e programas que estavam sendo desenvolvidos ou que gstavam em
desenvolvimento.

A mesma autora lembra que no periodo de 1990 a 1992, durante a
gestao do ex—presidénte Fernando Collor de Melio que, na defesa de uma
proposta politica de enxugamento da maquina administrativa, propds e
implantou a reestruturagdo dos Ministérios Publicos e, como conseqiiéncia
extinguiu a Secretaria de Educagéo Especial (SESP).

As atribuices da educagio especial passaram para a Secretaria
Nacional de Educagdo Basica (SENEB). Como 6rgdo desta, & criado ©
Departamento de Educag@o Supletiva e Especial (DESE) e, para cuidar
especificamente desta 4rea, a Coordenagéo de Educagéo Especial. Essa
coordenagdo & desativada no final de 1991 e suas atribuicbes especificas
passam a ser exercidas diretamente pelo DESE. Logo apos, em 1992, com a
queda do presidente Collor ocorre nova reorganizagéo dos Ministérios e
reaparece no cenario a Secretaria de Educagéo Especial (SEESP) como orgéo
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especifico do Ministério da Educagéo e do Desporto (MEC) (MAZZOTTA,
2001).

Na interpretagdo de Mazzotta (2001) tais alteragbes refletem, sem
duvida, opgdes politicas diferentes que, por sua vez, criam desdobramento nos
campos financeiro, administrativo, pedagodgico e ideologico, além de refletir a
desconsideragdc @ o néo compromisso que nossos dirigentes tém com a
educacdo de forma geral e, conseqiientemente, com a educagido especial que
-sempre foi considerada como sub area da educagéo.

Outro dado importante a ser considerado € que a Educagdo Especial
tave significativa expansio e ampliagéo das décadas de 60 e 70. Como aponta
T‘Bueno (1993), esta ampliagdo dos servigos as pessoas deficientes esteve
muito mais ao encargo da rede privada que foi assumindo um papel
preponderante na 4rea, na medida em que se tornou responsave! pela maioria
dos atendimentos oferecidos.

Algumas consequiéncias dessa ampliagao, ainda segundo estudos de
Bueno (1993), sdo que as entidades passaram a exercer influéncia crescente
nas politicas de educagfo especial por atenderem a maior demanda de
pessoas deficientes. Passaram a estabelecer tamhém padroes de qualidade
com relag#o a qualificagdo técnica daé equipes de profissionais e a educagéo
oferecida aos alunos com deficiéncias. Qutra conseqiiéncia foi a distingdo
crescente entre as instituicbes de carater filantropico-assistenciais que se
dirigiam & populagio deficiente oriunda dos extratos mais baixos das classes
média e baixa, e as empresas prestadoras de servicos de reabilitagdo e
educacéo, voltadas & populagéo de poder aquisitivo elevado.

No mesmo perfodo o atendimento na rede publica, por sua vez,
restringia-se aos deficientes mentais em classes especiais nas escolas
regulares, de modo que o atendimento nas instituiges privadas e assistenciais
continuava muito superior. A ampliagéo do atendimento aos deficientes pelo
Estado ocorreu apenas com a criagio de classes especiais gue, por falta de
estrutura, pesquisas, estudos adequados e capacitagéo dos professores,
rapidamente se tornaram obsoletas, néo sendo raros 08 motivos de preconceito

e discriminagéo tanto de alunos como de professores dentro das escolas
(BUENO, 1993).
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Houve, portanto, nessa época uma grande disparidade entre o
atendimento educacional para todos n!a rede publica de ensino, e a crescente
participag8o da iniciativa privada que foi estimulada pelo Estado desde as
Campanhas até os atuais subsidios para as entidades de carater filantrépico,
comunitario ou assistencial. Com isso, a rede privada tomou para si obrigagdes
cabiveis ao Estado. Este, por sua vez, favoreceu interesses e isentou-se de
suas responsabilidades sociais com a populagéo deficiente.

Para Bueno (1993), essa situago refletiu néo apenas a distingdo
entre concretizagdo do processo de p'rivatizagéo gue comegava a ocorrer no
pais nas 4reas da saude e educagéo, como tambeém a pequena importancia

Tque a problematica da educagéo especial possuia dentro das politicas sociais
as quais, por sua vez, ndo conseguiam dar conta da oferta de saude e de
educacio para os setores majoritarios da populagao.

Historicamente a Educacg#c Especial foi constituida como sendo
destinada as pessoas deficientes e que ocorre em contextos educacionais ou
institucionais proprios {escolas especiais, classes especiais), com profissionais
especializados. Também foi constituida como matéria prima do trabalho
assistencial, uma vez que as pessoas deficientes s#o constantemente
associadas a situag6es de caréncia e dependéncia frente a ordem social. Neste
sentido também, a institucionalizag8o da Educagdo Especial produziu uma
concepcdo de deficiéncia como conseqiéncias de suas agbes, incorporada
pelos seus agentes e compreendida pelos seus agentes internos (profissionais
e alunos) como natural e compreendida pelo restante da populagdo na
condicdo de ser a mais adequada para o atendimento oferecido as pessoas
deficientes.

Os recursos humanos e materiais, métodos, técnicas e
procedimentos da educago especial estdo fortemente marcados como sendo
especificos para determinados tipos de deficientes. Com isso categorizam-se
os servigos o que, segundo Omote (1994), pode operar no sentido de destacar
e tornar mais intensas as possiveis semelhangas entre as deficiéncias e de
minimizar ou negar as diferengas existentes entre as pessoas colocadas em
uma mesma categoria. Por outro lado, na medida em que as pessoas que néo
pertengam a essa categoria sdo consideradas inelegiveis para tais servigos,
pode-se contribuir para a intensificagio das diferengas e minimizagdo das
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semethangas entre as pessoas pertencentes aquela categoria e as
pertencentes as demais categorias.

[...] com isso, cria-se a ilusfo de homogeneldade entre 0s membros
pertencentes a uma mesma categoria e de muita diferenga entre eles e
os membros de qualquer oulra categoria. Assim, os portadores da
sindrome de Donw podem ser vistos como sendo muito parecidos uns
com os outros e, o gue & pior, vistos como tendo basicamente as
mesmas necessidades e possibilidades, o que até pode ser usado para
justificar a padronizagio de atendimento a eles dispensado. Ao mesmo
tempo, esses deficientes podem ser vistos como sendo muito
diferentes dos deficientes pertencentes a outras categorias. (OMOTE,
1994, p.128)
. _ Dessa forma, & sugerido que todos os deficientes pertencem a
mesma categoria social com as mesmas necessidades de recursos e com o
mesmo grau de insergéo social, o que tem provocado, segundo Silva (2000),
um outro tipo de homogeneiza¢io: a da negacio da situagéo concreta de vida
dessas pessoas, e sendo criado um grupo social dos deficientes.

Atualmente, no entanto, as concepgdes tedricas e politicas que tém
sustentado a educagdo especial como as formas prioritarias adotadas para a
educagio de pessoas especiais tém causado questionamentos referentes a
propria educagdo especial, quer no campo das politicas educacionais, quanto
nos objetivos propriamente ditos dessa modalidade de educagéo.

Segundo Skliar (1997), a educagéo especial passa atualmente por
uma situagéo de crise, pois & necesséria a definigéo do que e ou ndo especial
e se 0 especial estd nos sujeitos educativos ou na forma de organizagéo
diferente do espaco e cotidiano escolar, ou seja, "em que sentido se justificou
uma forma especial de entender e produzir uma educagéo para certos e
determinados sujeitos” (p.8).

Para o autor, se a singularidade educacional esta no sujeito nédo se
esta falando de Educagdo mas de intervencgéo terapéutica e de centralizagéo
da deficiéncia na vida pessoal e social dos sujeitos. Se centrada no espago
flsico das instituicOes especiais, ndo se esta falando de escola, mas de clinicas

ou de propostas desideologizadas.

As opgdes neste sentido, ndo parecem ser muitas: ou se tem falado de
especial porque se parte do pringipio de que os sujeitos educativos —
especiais, no sentide de deficientes, impde uma restrigao, um corte
particutar da educago, ou se tem falado de espectal referindo-se ao
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fato de que as instituigées escolares sao particulares quanto a sua
ideoclogia e arquitetura educativas, portanto diferentes da educagao
geral; ou finalmente, tem-se falade de especial como sindénimo de
educagio menor, irrelevante e incompleta no duplo sentido possivel,
isto &, fazendc mengéo ao menor e especial tanto do sujeito como das
instituigbes. (SKLIAR, 1997, p.9)

Os questionamentos da Educagfo Especial nos dias atuais tém
sempre que ser analisados do bonto de vista de sua construgdo historica e
quanto constituicdo na forma prioritéria de organizag&o educacional, cabendo

- sempre lembrar que as instituigbes, assim como as pessoas, sio identificadas
por seus papeis sociais e ndo, propriamente, por sua configuragéo individual,
separada ou isolada de uma contextualizagéo social e cultural.

: Para sustentar a Educagéo Especial como modalidade de ensino no
Brasil foram elaborados varios documentos e programas que acabaram sendo
incorporados pela legislagio, e que passaram a direcionar 0s servigos na area
da educagdo destinada &s pessoas deficientes. E este aspecto que
examinaremos a sequir.

2.51 Educagdo especial e legislagiio brasileira

Embora o direito de todos & educagédo publica e gratuita tenha sido
assegurado desde a primeira constituicdo brasileira em 1824, a primeira
referéncia as pessoas deficientes e a recomendagéo de sua integragio na
comunidade sé aparece na primeira Lei de Diretrizes de Bases da Educagio
(LDB lei 4024/61), ou seja, 137 depois.

Essa LDB previa, no seu arligo 88°, que a educagdo de pessoas
deficientes deveria acontecer, dentro do possivel, no sistema geral de
educagdo. Mazzotta (2001), analisando essa lei destaca que essa
recomendacio ja permitia diferentes interpretacdes, ou seja, por sistema geral
de educagdo poderiam estar inciuidos servigos educacionais comuns e
especiais, mas também quando a educagéio das pessoas deficientes néo
enquadrasse no sistema geral deveria ser constituido um sistema especial, um
sistema a margem do sistema escolar.
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De igual modo a LDB 5692/71, no seu art. 9°, assegura tratamento
especial aos alunos gque apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, 0s que se
encontram em atraso quanto a idade regular e aos superdotados. Para
Mazzota (2001), essa recomendacéo contraria o art. 88 da lei anterior uma vez
que assegura tratamento especial aos alunos com deficiéncia. Ou ainda que,
embora desenvolvida através de servigos especiais, a educagdo de pessoas
deficientes pode enquadrar-se no sistema geral de educagéo. E possivel ainda
_ ser observado, segu’ndo o mesmo autor, que a legislagio sobre a educagio
especial no sistema educacional brasileiro tem um carater dubio que se

expressa através de uma legislacéo imprecisa.
' Além disso, ja traz consigo a marca de que as pessbas deficientes &
necessaria uma educacgio chamada de especial, diferente da educagdo e
ansino regulares. Deste modo favorecendo a interpretacdo de ser esta uma
educac¢éo menor, de segunda linha, mais ao encargo do assistencialismo e da
caridade da sociedade civil.

A Constituicdo Federal de 1988 trouxe muitos avangos com relagdo a
educagdo de forma geral, mas ainda carregada de ambiglidades dos
documentos anteriores. A partir da Carta Magna novos documentos a respeito
da educagéo especial sgo formulados e promuigados. "

No seu capitulo iil “da educacgéo, da cultura e do desporto”, secdo |,
Da Educagédo, a educagéo de forma gerail, e com ela a educagio especial, é
constituida como dever do Estado: ».

Arnt.205 - A educagso, direito de todos e dever do Estado e da familia,
sera promovida e incentivada com a colaboragho da sociedade,
visando o pleno desenvolvimento da pessoa, seu prepaio para o
exercicio da cidadania e sua qualificagio para o trabalho. ;

Art. 206 — O ensing ser& ministrado com base nos seguintes principios:

‘ | —igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia
na escola;

Art. 208 — O dever do Estado com a educagao sera efetivado mediante
a garantia de:

Il - o atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino,
{BRASIL, 1988, p.91)

A Lei de Diretrizes e Bases n° 9394, de 20 de dezembro de 1996,
ratifica as determina¢des da constitui¢do quanto ao ensino das pessoais
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deficientes. No seu capitulo V, refere-se a educacgdo Especial nos seguintes
termos:

Art. 58 -- Entende-se por educagdo especial, para efeitos desta Lei, a
modalldade de educacio escolar, oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos portadores de necessidades
especiais,

1°. Havera, quando hecessario, servigos de apoio
especializado, na escola regular, para atender as paculiaridades da
clientela de educacg&o especial.

2°, O atendimento educacional sera feito em ¢lasses, escolas
ou servicos especializades, sempre que, em funcio das condigdes
especificas dos alunos, ndo for possivel a sua integragdo nas classes
comuns de ensino regular. {BRASIL, 1996, p. 43)

Dois aspectos muito importantes e tema de grandes debates so
percebidos nos dois documentos que norteiam a educag¢éo especial no Brasil.

O primeiro deles, gerador de grandes polémicas desde a
promulgagdo da Constituigdo de 1988 e também da LDB de 1986, estéa no fato
de ser considerado pelos documentos o atendimento apenas preferencialmente
as pessoas deficientes na rede regular de ensino e néo prioritariamente neste
sistema. Nota-se que ndo ha avango com relagfo 4 educagéo especial, pois a
ambigiiidade do conceito preferencialmente, permite interpretagdes diversas
deixando, desse modo, brechas na lei para que a educagio de pessoas com
deficiéncia se realize de acordo com os interesses das instituigbes, ou seja, de
acordo com as preferéncias de seus dirigentes.

Alguns educadores (MAZZOTTA, 2001; TOREZAN, 1999), ja tém
chamado a atencgéo para a ambigliidade que se apresenta na legislagdo, uma
vez que o uso da expressdo preferencialmente na rede regular indica apenas
uma possibilidade ou opgdo, mas ndo uma obrigatoriedade.

Carvalho (1997), lembra que, na nossa lingua, o verbo preferir
significa “[...] dar primazia a, determinar-se por, escolher, achar methor isso em
vez daquilo, gostar mais de, etc. Em qualquer dessas conceituagdes subtende-
se que ha uma escolha [...] (p.94), mas que no caso especifico da legislagido
brasileira quanto & educacg@o especial essa escolha seria pele ensino regular,
ao invés das escolas especiais, corroborando 0 entendimento de que se tem da
escola para todos, sem distingdo.

No entanto, contrariando a afirmacéo da referida autora, pode-se
contra argumentar: ainda que este seja um avango em termos de legislagio
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brasileira, se realmente fosse preferivel por parte dos legisladores que todos
tivessem o ensino que & garantido por lei, ninguém precisaria preferir este ou
aquele tipo, esta ou aquela modalidade e a palavra ndo precisaria constar dos
documentos: e se considerando que preferéncia é uma opg¢éo, uma escolha, de
quem seria essa escolha? Da escola, da familia ou do proprio educando?

O segundo aspecto é que na LDB 9394/96 o termo portadores de
deficiéncia, apresentado na constituigdio, foi substituido por educandos com

necessidades especiais. Este ltimo conceito,. como ja analisado, é mais
abrangente incluindo outros educandos que ndo necessariamente apresentem
deficiéncias. 1sso pode representar um grande equivoco, pois, considerar todos
‘o5 alunos que apresentam necessidades especiais como fazendo parte da
clientela da educacgio especial, indicaria que todo o sistema deveria ser
especial. Por outro lado, pode-se considerar, também, que os alunos com
necessidades especiais s#o aqueles que apresentam deficiéncias. Isso
certamente conduziria a um reducionismo nédo apenas conceitual como
também nas préticas sociais que visam a educagéo para todos.

Em 20 de dezembro de 1999 foi promulgado o Decrelo 3298 que
regulamentou a Lei 7853 de outubro de 1989. Este Decreto dispbe sobre a
politica Nacional para a Integragdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, com o
objetivo de assegurar o pleno exercicio dos direitos individuais e sociais das
pessoas deficientes. Pode ser visto como uma primeira consolida¢éo de
politica de inclus&o social das pessoas deficientes, enfatizando, no seu artigo
6° , inciso |, "estabelecer mecanismos que acelerem e favoregam a incluséo
social da pessoa portadora de deficiéncia” (p.32).

Souza (2000), faz uma dura critica da expressio "que acelerem e
favoregam a inclusfio social” uma vez que fica subtendido que pessoa
deficiente esta fora do convivio social, dando ainda a idéia de que a pessoa
deficiente é um ser associal, que somente a partir de um determinado momento
passa a ser desejavel na sociedade. Ou seja, estd implicita a idéia de que ha
uma normalidade admitida e que os anormais estdo sendo graciosamente
convidados a participar da vida em comunidade, desde que continuem no seu
papel de anormal.

O Decreto também ratifica a LDB 9384/96 no seu art. 24°;
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§ 1. Entende-se por educagio especial, para os efeitos deste Decreto,
a modalidade de educagio escolar oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino para educandos com necessidades educacionais
especiais, entre eles o portador de deficiéncia®,

§ 2. a educacéo especial caracteriza-se por constituir processo flexivel,
dinamico e individualizado, oferecido principalmente nos niveis de
ensino considerado obrigatorios. (PRESIDENTE da Republica, 1899,
p.8, grifo meu)

Neste Decreto as pessoas corn deficiéncia foram também, a exemplo
da LDB, incluidas no grupc de pessoas que apresentam necessidades
educacionais especiais. No entanto, pode-se entender que, mesmo fazendo
parﬁe de um grupo genérico, formam uma outra categoria dentro desse mesmo
:grupo. Além disso, mesmo sendo dindmico e flexivel, o Decreto propde uma
educacio individualizada, ou seja, ainda separada dos demais alunos.

Qutro ponto importante a ser destacado por um decreto que visa uma
aproximagdo com as propostas de educagéo inclusiva, onde todos possam
compartilhar do mesmo espago escolar, ¢ a continuidade dos subsidios
governamentais com apoio técnico e financeiro para instituigdes privadas
(centros de reabilitagéio ou associacdes filantropico assistenciais).

No artigo 25° diz o decreto:

Os servigos de educago especial serlo ofertados nas instituiges de
ensino publico ou privado do sistema educacional geral de forma
transitéria ou permanente, mediante programas de apoio ao aluno que
est4 integrado no sistema regular de ensino ou escola especializada
exclusivamente quando a educagio das escolas comuns ngo puder
satisfazer as necessidades educativas ou soclais do aluno, ou quando
necessario ao bem estar do educando. (PRESIDENTE da Republica,
1999, p.10)

E dubia e ambigua, portanto, a defesa de uma proposta inclusiva ao
mesmo tempo em que ha o reforgo de trabalhos realizados em instituicGes
especializadas, que tém o pretenso objetivo do atendimento educacional. O
planejamento e implantac&o de politicas pUblicas em educagéo que atendam
todos os alunos ainda ndo s&o contemplados nesta politica em andamento,
uma vez que ainda s&o reforcados organizagdo e planejamento de agdes
educacionais em instituigbes paralelas.

E de se estranhar que um Decreto que expressa a necessidade de
acelerar a inclusfo possa deixar gé tbra muitos alunos através de uma
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seletividade, uma vez gue estes precisam se mostrar capazes de se integrar ao
sistema, numa clara demonstragdo de que a énfase estd nas condigbes
pessoais dos deficientes. Deixa entender que os "nédo capazes” estariam fora
da incluséo. Isso vai em desencontro com as propostas da Declaragdo de
Salamanca, na qual este documento se baseia, onde & a escola que tem de
realizar adaptagGes necessérias pra receber todos os alunos, independente da
sua capacidade®. |

Um dos m.ais recentes documentos que diz respeito tanto a educagio
especial quanto & inclus&o é a Resolugdo da Camara de Educagio Basica do
Consetho Nacional de Educagio (CNE/CEB) n° 2, de 11 de setembro de 2001
que institui Diretrizes Nacionais para a Educac¢do Especial na Educag8o
Basica. Neste documento a educagéc especial continua sendo considerada
uma modalidade de educagio escolar, no entanto, inserida na educagéo
basica. Ja4 n&o considera a especificidade das deficléncias mas, dentro do

genérico concsito de alunds que apresentem “necessidades educacionais
especiais”, . '

Art.3° - Por educagdo especial, modalidade da educacdo escolar,
‘entende-se um processo educacional por uma proposta pedagégica
GUe assegure recursos € servigos educacionais espedciais, erganizados
Institucionalmente para apojar, complementar suplementar e, em
alguns casos, sybstituir os servicos educacionais comuns, de modo a

gardntir a educagfio escolar e promover o desenvolvimento das
potencialidades dos educandos que apresentam necessidades
educacionais especials, em todas as modalidades da educagdo basica,
Paragrafo dnico; Os sistemas de ensino devem constituir e fazer

funcionar um setor responsavel pela_educagiio especial, dotado de
recursos humanos, materiais e financeiros que viabilizem e déem

sustenta¢do ao processo da educacgio inclusiva. (BRASIL, 2001, p.69,
grifos meus)

Embora bastante recente a Resolucdo 02 deixa varias davidas a
respeito da educagdo especial como modalidade da educagdo basica.
Inidialmente, parece deixar entendido que a Educagéo Especial, ainda que uma
modalidade de educac8o, passa a ser recurso que desenvolve o aluno nas
suas capacidades. No entanto, ao sugerir que as escolas devem construir ur
“setor responsavel pela educagdo especial” para poder criar, ainda que
extraordinariamente, “classes especiais em carater transitério” para alguns

3 Ver Declarago de Salamanca artigo 3°.
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alunos®, deixa abarta uma grande possibilidade que dentro da escola sejam
exercidas praticas. diferenciadas de servico escolar, ou ainda, que funcione um
sub-sistema paralelo dentro da propria escola.

Caberia perguntar se houve um estudo e revisio da educagéo
especial da forma como foi conhstruida historicamente para que possa ser
viabilizado tal projeto, e se o3 sisternas de ensino estariam preparados com o0s
recurscs necessarios, principalmente os recursos financeiros, para dar

. sustentag&o ao processo de consirugéo de um "setor de educagdo especial’,
como sugere o documento. |

Tambén esse documento, cormo os anteriormente analisados, delxa

_"em aberto -a possibilidade do atendimento de alguns alunos em’ escolas
especiais ainda que em carater extraordindrio e complementar, ou seja,
continua existindo um sislema paralelo. Além disso, ndo deixa claro se este
atendimento seria gratuito, ofertado pelo Estado, ou com a parceria das
instituigbes e entidades aésistenciais de atendimento ‘aos-déficientes, na forma
como s& constituiram historicamente e se configuram nos dias atuais, ou seja,
a cdrgo da caridade da sociedade civil.

Art: 10°. Os alunos que apresentem necessidades educacionais
‘especiais e fequeiram atencAo individualizada nas atividades da vida
auténoma e social, recursos, ajudas e apoios intensos e continuos,
bem éomo adaptagdes curriculares t§o significativas que a escola
comum ndo consiga prover, podem ser atendidos, em caraler
extraordinario, em _escolas especiais, publicas ou privadas,
atendimento este complementado, sempre que necessario e de
maneira articulada, por servigos das areas de salde, trabalho e
assisténcia soclal. (BRASIL, 2001, p.73, grifos meus)

Outra questdo ainda é definir 0 que seriam as adaptagies
curriculares “t80 significativas” que a éscola comum néo consiga prover. Uma
escola qualgquer, sem 0s recursos materiais, humanos le financeiros basicos
para possivels adaptagbes curriculares n3o conseguiria atender
adequadamente um aluno com “necessidades educacionais especiais” sendo,

“ Ver, por exemplo, Art.8°, V - servigos de apoio pedagogico especializado em salas de
recursos, nNos quais o professor especializado em educagio especial realize a complemeantagéo
ou suplementagao curricular, utilizando procedimentos, equipamentos e materiais especificos,
E Art. 9° As escoias podem criar, extraordinariamente, classes especiais, para atendimento em
carater transitério, a alunos que apresentem dificuldades acentuadas de aprendizagem ou
condi¢des de comunicagio ou sinalizagio diferenciadas dos demais alunos e demandem
ajudas e apoios intensos e continuos.
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portanto, um motivo mais do que suficiente para 0 encaminhamento aos
servicos especiais que, supostamente, detém conhecimentos e técnicas para
um atendimento adequado. Ora, considerando a realidade das escolas publicas
brasileiras, sucateadas e pauperizadas, e que mal ddo conta de seus alunos
regulares, tornaria facil a ndo aceitagéo de alunos com necessidades
educacionais especiais, dada a sua dificuldade nos arranjos curriculares.

Aos alunos, para os quais é supostamente voltado o processo de
inclusio, o documento parece colocar uma série de obstaculos, dificultando
sua admissdo na rede regular.

Art. 10, § 3. A partir do desenvolvimento apresentado pelo aiuno, a
equipe pedagégica da escola especial e a famliia devem decidir
conjuntamente quanto 4 transferéncia do aluno para escola da rede
regular de ensino, com base em avaliagdo pedagégica e na indicag&o,
por parte do setor responséavel pela educagéo especial do sistema de
ensino, de escolas regulares em condigdes de realizar seu atendimento
educacional. {BRASIL, 2001, p. 74)

Ou seja, & possivel entender que para participar da incluséo na rede
regular de ensino, o aluno precisa apresentar um desenvolvimento satisfatério,
avaliado pela equipe da escola especial, da familia e do setor de educagao
especial que ainda precisa saber se a escola esta em condi¢es de atendé-lo.
D4 a entender também que continuaria a existir um mecanismo de selegéo
para ingresso no sistema. Para essé aluno a inclusdo parece ser um caminho
longo a ser percorrido e & alto o prego que tem que pagar pela inadequagéo e
pelas medidas facilitadoras por parte da escola.

Franco (2002), ac fazer uma andlise sobre as Diretrizes, comenta
que este novo documento repete sem cessar frases vazias, sem
fundamentagio concreta, utilizando-se de afirmagdes igualitarias de respeito as
diferengas e/ou igualdade, sem questionar as origens efou as marcas que tais
pressupostos possuem, e suas possiveis consequéncias na sociedade.

Como exemplo pode ser citado o artigo 8°, inciso Il

Distribui¢do dos alunos com necessidades educacionais especiais
pelas véarias classes do ano escolar em que forem classificados, de
modo que essas classes comuns se beneficiem das diferengas e
ampliem positivamente as experiéncias de todos os alunos, dentro do
principio de educar para a diversidade. (BRASIL, 2001, p.71)
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Uma contrariedade muito grande, percebida na andlise dos
documentos oficiais sobre educagéo de pessoas deficientes, & que tanto a
Constituigdo Federal, a Lei de Direlrizes e Bases 9394/96, o Decreto 3892 ¢ a
Resolugdo 02 deixam “brechas” para a recusa de alunos deficientes, quer seja
pela via da preferéncia e ndo prioridade apontada em todos os documentlos, a
continuidade da subvencao e dos subsidios para as instituicdes especializadas
e a possibilidade de encaminhamento para escolas especiais.

Os documentos oficials parecem apontar para avangos com relagio
as melas estabelecidas pela ordem mundial e globalizante, alcancando
estatisticamente bons resultados através das suas agdes como mostra o Censo

"Escolar (2003). No entanto, carregados de contrariedades com relacéo a
Educac8o Especial, sem considerar o contexto sdcio histérico em que esta
inserida, os documentos tém provocado posiges ambiguas com relag8o ao
alunado que faz parte de sua suposta atuagao,

As transformagbes decorrentes das propostas das politicas pablicas
brasileiras, por mais que possam demonstrar avangos nos seus documentos
ainda parecem muito restritas, uma vez que a Educagdo Especial, comio a
maior parte dos problemas sociais no Brasil, ainda é uma quest&o menor e que
exige forte determinagéo politica.

Os documentos oficiais mals recentes evocam, mais diretameiite, as
propostas de uma educagdo inclusiva onde todos os alunos deficientes, ou
seja, aqueles que fazem parte da educagfo especial, participem do ensino
regular. No entanto, a idéia ou ideal de proporcionar e promover a educacéo de
todas as criangas, como forma de tratar dos excluidos, ndo é uma inovagso da
incluséo. Muito antes das atuais propostas inclusivistas com relag8o & insergéo
de pessvas deficientes na rede regular de ensino j& se pensava em sua
integracio.

O conceito de integragdo, entretanto, tem sido diluido e também
perdido um pouco do seu slgnificado especialmente quando confundldo com o
de inclus&io. Mas se inclusdo for entendida como sindnimo de integragdo
poderia ser pensado que este & mais urn movimento voitado para os alunos
deficlentes e nao para todos os aluinos. E alnda poderia ser perguntado: a
incluséo é um novo paradigma da educacio espacial ou da educagho de forma
mais geral?
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Neste sentido, cabe uma andlise sobre esses dois conceitos que
parecem ter o mesmo significado, mas que provém de movimentos e
momentos historicos e sociais bastante diferentes.

2.6 Integragéio ou inclusio?

O conceito de integracio vem sendo utilizado desde o movimento de
‘desinstitucionalizagéo ocorrido na década de 60, oriundo da Europa, marcado
fprincipalmente com a publicagéio de “Prisdes, manicomios e conventos” de
Erving Goffman. A partir desse momento buscava-se integrar pessoas até
entdo segregadas em asilos, internatos e hospicios, favorecendo sua
convivéncia em uma comunidade “menos protegida”.

O conceito de integragio passou a ser comumente utilizado para
qualificar uma proposta politica que objetivava integrar na sociedade os grupos
considerados minoritarios. A luta pelos direitos humanos e civis das pessoas
com deficiencia se d4 entdo pela criagdo de alternativas institucionais
denominadas organizagdes de transi¢do, ainda protegidas, para que pudessem
ter uma vida produtiva. Foi adotado na Educagéo Especial como forma de se
designar uma proposta que repensava o modelo educacional para as pessoas
deficientes. A partir desse movimento séo incentivadas e valorizadas as
oficinas abrigadas e, no caso das pessoas deficientes, as Escolas Especiais e
centros de reabilitagéo.

No caso do Brasil torna-se forte e prioritario na area da Educagéo
Especial como j& analisado anteriormente, passando a ser um movimento
tedrico intervencionista® (SILVA, 2000), utilizado largamente nas oficinas

5 segundo Silva (2000), 0 movimento terico intervencionista se da pela organizago do caimpo
de trabalho da educagfo especial e de sua clientela, acoplada & politicas sociais publicas
especificas. Esta correspondéncia se da tanto na forma de organizag&o educacional que parte
da concepgao tedrica que se tem da sua clientela, como ha forma de organizagio poiltica da
proépria socledade. A insergio entre as formas de organizagdo e a concepgéo teorica vai
orientando a produgo de modelos de intervengio educacional, que s¢ institucionalizam em
organismos, equipamentos e praticas socials. As formas de organizagio das préticas em
educagfo especial, como também outros campos da Educagio, s&o diretamente relacionadas
a certos marcos de definigdes politico pedagdgicas.
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abrigadas, classes especiais, escolas especiais e centros de reabilitagéo, que
passam inclusive a ditar as politicas ptiblicas na rea da deficiéncia.

Nos espagos especiais freqlentados pelos alunos deficientes
(escola, oficina, clagses, centros de reabilitago) a normalizagéo foi o principio
norteador do modelo de integragéo. Havia o pressuposto de introduzir a pessoa
com deficiéncia na sociedade ajudando-a a adquirir as condices e os padrbes
de vida cofidiana o mais préximo do normal possivel, implicando o
.oferecimento gradativo de diferentes formas de servigos, segundo as
necessidades apresentadas.

O Relatério Warnock de 1978 foi um dos documentos que
‘contribuiram para a necessidade de se disculir o direito & educagéo por parte
das criangas & jovens com deficiéncia nas escolas de ensino regular. Nesse
documento a integragido & o resultado de uma sucess#o de etapas: 1 —
temporal — que se refere ao tempo de contato entre os alunos deficientes e os
ndo deficientes; 2 — instrucional — que se refere a adeguacfo de recursos
educacionais; 3 — social — que se refere a convivéncia social propriamente dita.
A integragéo social também pode ter momentos diferentes: proximidade fisica,
interagdo, assimilagdo social e aceitago social.

Como lembra Sliva (2000), grandes problemas de ordam estrutural
surgiram principaimente a partir do momento em que o concelto de integragao
vira método, sendo elaboradas inclusive guias e cartilhas para uma integragfo
eficaz. Outro aspecto € a questéo de quem seriam os alunos elegiveis para a
integracéo, como avalid-los & encaminh&-los. Todas as agbes desenvolvidas
concernentes a organizac8o escolar eram chamadas de propostas
Integracionistas, sem que existissem discussfes de seus pressupostos e
consequéncias. Além disso, as deficiéncias eram analisadas e avaliadas por
meio de um diagndstico meédico clinico limitador quando n#o, por vezes,
inadaguado.

Neste sentido, n&o se pode dizer que a proposta de integragio para
as pessoas deficientes na educacdo brasileira tenha sido efetivaments
concretizada. Alem dos problemas de ordem estrutural acima citados, outro
ponto & fundamental para que esse processo n&o tenha sido viabilizado. O
Governo, ainda que elaborando as politicas de educacfo especial através dos
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documentos oficiais®, é regido, na verdade, pelas instituigdes privadas ainda
que de carater filantropico assistenciais que, por prestar servigos & maioria da
clientela, passou a ditar as regras de tais politicas. Caracterizado o claro e
historico afastamento do Estado com suas responsabilidades com essa area,
prevaleceram os interesses das instituigOes privadas.
A partir dos anos 90, com os ventos das Conferéncias Internacionais
de Jomtien e Salamanca, o conceito de inclusdo passa a ser incorporado no
. vocabulario educacional. No entanto, esse “novo” conceito, para diferentes
te6ricos académicos assim como em alguns documentos oficiais, ora se
contrapde ao conceito de integragdo, ora se justapde e ora se complementam.

S

Vé-se, entdo, uma confusédo conceitual ditada por educadores, em
especial dos maiores defensores do modelo inclusivo, quanto a definicéo de
inclusdo e de integragéio. Com isso, é possivel observar definigbes antagbnicas
e ambiguas como:.

A _integraclo escolar tem sido conceiluada como um processo de
educag/ensinar criangas ditas normais junto com criangas portadorasde
deficiéncia, durante uma parte ou na totalidade do seu tempo de
permanéngcia na escola. Trata-se de um processo gradual e dinamico,
que assume véarias formas segunde as hecessidades e caracteristicas
de cada aluno, sempre levando-se em consideragéo o sey contexto
socioecondmico. (CARVALHO, 1999, p.36, grifos meus)

A educagéo inclusiva tem sido conceituada como um processo de
educar conjuntamente e de maneira incondicional, nas classes do
ensino comum, alunos ditos normais com alunos portadores ou hio de
deficiénclas — que apresentam necessidades especiais. (CARVALHO,
1998, p.38, grifos meus)

Este processo de integracfio se fraduz por uma estrutura intitulada
sistema de cascata, que deve favorecer o ambiente o menos restritivo
possivel, dando oportunidade ao afuno, em todas as etapas da
integragao, para ftransitar no sistema, da classe regular ao ensino
especial. (MANTOAN, 1998,p.99, grifos meus)

A nhocdo de inclusfo institul a insergdo de uma forma mais radical,
completa e sistematica. O vocabulo integragio é abapdonado, uma vez
que o objetivo & incluir um aluno ou grupo de alunos que ja foi
anteriormente excluidos. (MANTOAN, 1998, p.100, grifos meus)

Os vocabulos integraco e inclusdo, no ambito da educag8o, encerram
a_mesma idéia, ou seja, a inser¢do da pessoa com necessidades
especiais na escola. Entretanto, quando empregamos a_palavia
inclus&o_estamos nos referindo a insercdo total_e_incondicional.
{(WERNECK, 1997, p.53, grifos meus)

% Ver, por exemplo, Brasil, (MEC), 1994.
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Qual a diferenga desta postura (Iinclusao) em rela¢o ao paradigma da
integracfo? A intedracéo é uma pratica seletiva. O aluno deficiente tem
gue se adaptar aos parametros de normailidade, {&€m que se enquadrar
aos pré-requisitos da classe. Caso ele néo o faga & colocado no ensino
especial A _educagéo inclusiva, por oulre lado, implica que nao se
espera mais que o deficlente se adapte aos alunos normais. O que &
visado & que_ele atinja_o_méximeo da sua potenclalidade junto aos
colegas “normais’, (MRECH, 2002, p.12, grifos meus)

Nota-se, nas definicbes dos diferentes autores acima citados e que
compartitham dos mesmos fundamentos tedricos propostos pela Declaragéo de
Sglamanca, que os dois conceitos integra¢#o e inclusdo, sdo definidos de
maneira diferenciada. De forma geral, pode-se entender que incluséo parte dos
mesmos principios da integragao, ou seja, a insergdo de pessoas com
deficiéncia na rede regular de ensino e, assim sendo, inclusdo passa a ser um
paradigma da Educacdo Especial, ou um novo modelo teodrico intervencionista
desta area.

De forma geral, também parece haver nas definigbes um
reducionismo dos principios fundamentais da inclusdo, ou seja, a incluséo
prevé a inserc¢do de todos 0s alunos no sistema, mas quando se conceitua, o
aluno deficiente passa a ser a referéncia. Dessa forma, no entanto, a idéia de
todos passa a significar apenas alguns.

Partindo do principio de as perspectivas de integrago e de incluséo
tenham como objetivo a insergio de criangas com necessidades educacionais
especiais na rede regular de ensino, pode-se compartilhar do questionamento
de Bueno (2002):

0 que entdo diferencia a integragao da incluséo, na medida em que
tanto uma quanto outra priorizam a incorporag@o de criangas com
necessidades educacionais especiais pelo ensino regular? A inclus&o
nada mais & do que a integracio travestida de moderna? (Bueno,
2002:1)

O que se pode perceber nos discursos a respeito das praticas de
integracéo e de incluséo é que, enquanto fundamentos teoéricos, os objetivos a
serem alcancados parecem soar mais como apelos sedutores de interesses
politicos e principios ideolégicos do que promovendo de fato transformacdes
significativas ao publico alvo.
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Se a proposta de inclus@o por vezes pode dar a entender que se
aproxima conceitualmente da integragéo, quando trata da insergéo de alunos
deficientes nas escolas regulares existe um movimento inclusivista que ¢
considerado mais radical, completo e sistematico e que se baseia
principalmente na garantia de direitos legais circunscritos na Constitui¢c@o e em
outras leis. Este & denominado de Inclusé&o total {full inclusion).

Full inclusion: vertente mals radical do paradigma da inclusao. Prevé a
insercio do aluno defictente na classe comum sem quaisquer auxilios
especiais. Propde também que ndo se deve dar suportes financeiros ou
humanos para que o professor do ensino regular faga a insergio dos
deficientes. Os partidarios da fuff inclusion partem do principio de que &
um direito da crianga deficiente ter acesso a sala de aula regular.
(MRECH, 2002, p.16, grifo meu}

Nessa vertente mais radical menos ainda s&o levadas em
consideragdo as relaéées estabelecidas peios sujeitos na sua ag8o educativa,
ou seja, a estrutura escolar, curriculo, preparagéo do corpo docente, e em
especial os recursos financeiros que possam dar suporte & satisfacdo das
necessidades dos alunos. '

Enquanto, os que defendem a inclusdo consideram que o objetivo
principal da escola ¢ auxiliar o aluno a dominar habilidades e conhecimentos
necessarios a vida futura e para isso defendem a manuten¢do de uma
continuidade de servigos que permite a colocagéo desde a classe comum até
0$ servigos hospitalares e que a escola comum pode ndo ser adequada para
todas as criangas, posigdo que pode se aproximar do movimento de
integracéo, os inclusionistas totais acreditam que as escolas sdo importantes
pelas oportunidades que oferecem de fazer amizades, mudar o pensamento
ssteriotipado e fortalecer a socializa¢#o e para isso dispensam qualquer tipo de
auxiiio ou continuidade de servigos espsciais.

Para Mendes (2002), a inclus#o total parece ser uma resposta muito
simplista & equivocada para um tema demasiadamente complexo no atual
estagio do conhecimento cientifico, passando a representar mais uma questéo
de crenca ou simplesmente para atender ao apelo politicamente correto de um
modelo econdmico que atinge niveis insuportaveis de concentragéo de renda e
de exclusio social.
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Um movimento como o da incluséo total pode também ser usado
como um determinante econdmico que mascara cortes de gastos
governamentais em programas sociais de politicas publicas uma vez que o
sistema € mantido, limitando-se a atender os excluidos e segregados.

Integracéo, incluséo, incluséo total sdo movimentos intervencionistas
que tém como objetivo a insergdo escolar, educacional e mesmo social de
pessoas que sdo consideradas excluidas ou segregadas de participacéo por

- serem consideradas diferentes.

As propostas inclusivistas enfatizam que a escola deve promover o

respeito as diferengas individuais, garantir oportunidades iguais para todos e a

.'\convivéncia na diversidade. Essa seria uma forma de ndo deixar ninguém
excluido ou segregado do sistema e também uma forma de acabar com a
desigualdade entre as pessoas.

No entanto, 6 que significa de fato ser diferente, excluido ou
desigual? Haveria uma disting&o conceitual entre diferenca e desigualdade? E
disso que se tratara a seguir.

2.7 Diferengas, desigualdade, exclusido

Diversidade, diferenga e desigualdade, Trés dos conceitos largamente
utilizados nas propostas de educacéo inclusiva, apresentam uma similaridade
gue confunde o leitor ou ouvinte a entendé-los como semelhantes em termos
gramaticais, mas que contém uma distingéo conceitual bastante definida.

A semelhanca e aproximagdo entre esses {rés conceitos e
conseqlientemente seu uso como sinénimos pode ser percebida na leitura de
um dicionario comum e de facil acesso.

Diversidade: 1. diferen¢a, dessemelhanca, dissimilitude, divergéncia; 2.
divergéncia, contradigao, oposigio.

Diferenga: 1. falta de semeihanga ou igualdade, dessemelhanga,
dissimilitude, diversidade, disparidade, divergéncia, desigualdade; Na
matematica: conjunto de elementos que pertencem a um conjunto, mas
nao pertencem a outro nele contido.

Besigualdade: qualidade ou estado que & desigual. Desigual ndo igual,
diferente, diverso. Na matematica; Relagdo entre membros de um
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conjunto que envolve os sinais de “maior que” ou “menor que”. (grifos
meus)
{FERREIA, 1998, p.602, p.588. p.564, gtifos meus)

E claramente possivel notar que os trés conceitos sio apresentados
como sendo sindnimos e ainda carregados de valoragéo aritmética. Mas até
que ponto esses mesmos conceitos podem ser percebidos ou mesmo
aplicados numa proposta educacional como a educagéo inclusiva? Diferengas
e desigualdades poderiam ser tratadas como sindnimos na realidade vivida
‘pe!os sujeitos?

' Falar sobre diferengas remete necessariamente a idéia de semelhanga,
de homogeneidade, de normalidade. O que torna alguém diferente de outro
'atguém? Quais 0s parametros utilizados para designar alguém como diferente?

Dois pontos de partida podem ser considerados para “detectar’
diferengas: a das caracteristicas ou opgdes que sinalizam para
dessemelhangas, mas ndo criam climas confiitantes (cor de cabelo, altura,
peso, preferéncias); e, as das relagdes humanas que se estabelecem a partir
da sua construgéo socio histérica.

As diferengas entre as pessoas, nas suas relagbes sociais, sempre
foram objeto de observagio no senso comum, assim como de recentes
investigagbes cientificas nas areas da medicina e em especial da psicologia. A
existéncia dessas diferencas pessoas, culturais ou sociais criou e cria inimeras
dificuldades a todos os estudiosos, o que concede a elas um tipo especial de
obstaculo as investigagbes. Segundo Omote (1994), isso cria modos variados,
e comumente ambiguos, de se entender e de lidar com as diferengas.

Nenhum ser humano & igual ao outro e as diferengas sdo inumeras
especialmente quando os homens vivem em sociedade. Algumas diferengas se
destacam porque qualquer um pode descrevé-las verbalmente, ou por sua
singularidade, como é o caso de deficientes fisicos, visuais e mentais, por
exemplo.

Uma tendéncia entre as pessoas, face a individuos portadores de
diferengas que atraem alguma atengdo especial, ¢ a de classifica-los em
categorias distintas, e assim s#o criadas terminologias especiais com
referéncias a essas categorias. Dessa forma, a partir das observagfes das
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diferengas, sfo constituidos grupos de pessoas que apresentam similaridade
na diferenca.

Segundo Foucault (1992), até os séculos XVI e XVil a analise das
semelhangas era a Unica forma de conhecer o mundo. Com o advento do
cartesianismo inaugura-se a comparagéo racional e meticulosa daquilo que
deveria organizar 0 conhecimento. Ordenar e classificar passam ser a base da
classificag8o social que distinguiam as pessoas.

Com o avango da medicina no século XIX e da psicologia no século XX
mais categorias de diferenciacdo de pessoas foram surgindo e sendo
jnvestigadas. A busca de padrbes, regras e leis nas mais diversas areas
cientificas motivou a elaboragéo de tipos, formas e modelos ideais de homem e
sociedade. Esse mapeamento da formagao e constitui¢do do homem acaba por
definir normalidade e anormalidade do ser humano.

Lunardi (2002) lembra, também, que o conceito de normal nasce
ligado ao conceito de média. Este por sua vez, estd conectado ao nascimento
da Estatistica como ciéncia das coisas do Estado, como uma espécie de
aritmética politica. O objetivo deéssa estatistica & descrever as populagbes
através do calculo da média de algumas caracteristicas vitais. A partir deste
céloulo podia-se chegar ao *homem médio” que se torna entéo uma espécie de
*homem ideal”.

Para Durkheim (1984), por exemplo, em qualquer fendmeno
sociolégico, assim como qualquer fendmeno bioldgico, é possivel perceber
formas diferentes de dois tipos: umas que sio mais gerais em toda a espécie e
outras, ao contrario s#o excepcionais, encontradas numa minoria de vezes e
constituem excegdo no tempo e no espago. Ao expor uma regra relativa a
disting&o entre os fatos sociais normais e os patologicos, toma por empréstimo
o modelo biolégico e atribui o carater de normalidade ao chamado “tipo meédio”,
ou seja, aqueles fendmenos que se apresentam com maior freqiéncia na vida
social. O autor distingue as duas variedades de fendmenos por termos
diferentes:

Chamaremos normais os fatos que apresentam as formas mais gerais,
e daremos aos outfcg ¢ nome de morbidos ou patolégicos. Se
decidirmos chamar de tipo médio um ser esquernatico — espécie de
individualidade abstrata — constitu{do pela reunifo, num mesmo todo,
dos caracteres mais freqtientes da espécie em suas formas mais
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Para o mesmo autor a diferenga, ainda que possa servir de
parametro para determinar desigualdade é vista como forma positiva, enquanto
que a nogdo de desigualdade aparece sempre com conotagéo negativa. isso
ocorre por que a noglo de desigualdade nasce dos parémetros que se
estabelecem para determinar uma condigéo social julgada digna para o sujeito
social e, neste caso a desigualdade estaria associada a uma condigdo social
dita inferior.

O desigual seria o pobre e n&o o rico, o diferente seria o pobre e nfoc
1ico, mesmo que o pobre se apresente na maioria. A diferenga entre
um e outro sujeito social acaba sendo associada, tanto pelo imaginario
sacial quanto pelas institulges publicas, com o ser do sujeito em lugar
do estar. (BONETI, 2001, p.118)

Seria um equivoco colocar num mesmo plano de desigualdade
pessoas que apresentam uma aparente identificacio a partir de suas
diferengas individuais, pois mesmo entre os diferentes existem diferencas e
desigualdades, Duas pessoas paraplégicas, por exemplo, mesmo tendo as
limitagbes fisicas aparentando uma certa igualdade podem ser completamente
diferentes e desiguais socialmente.

Tomando outro exemplo apontado por Bueno (1998), num estudo
sobre pessoas surdas:

Em sintese, ser4 que a surdez & suficiente para identificarmos dois
sujeitos como uma mulher, negra, pobre, latino-americana, vivendo em
pequena localidade rural e surda e um homem, branco, rico, europeu,
vivendo em meirépole e surdo? Que a surdez & um frago de
identificago entre eles ndo se nega. Mas Isso & suficiente para
considera-los como “pares” ou como iguais? Eles fazem parte de uma
mesma comunidade s6 pelo fato de serem surdos? (BUENO, 1998
p.44)

O exemplo acima aponta para o fato de que existem desigualdades
sociais nas diferengas individuais. Colocar, portanto, a identificagéo das
diferengas como sendo andlogas a desigualdade ova a contra-sensos a ponto
de serem mascarados 0s reais fatos que determinaram essa desigualdade.

Outra questdo é a desigualdade social, que estd pressuposta nas
sociedades de classe e que & imposta pela légica do mercado no sistema de
produgéo capitalista. Os individuos sfo valorizados de acordo com o0 que
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podem corresponder as exigéncias desse sistema e de sua necessidade de se
manter estavel. £ imposta uma seletividade e compelitividade através do
parametro da capacidade produtiva do sujeito.

Para Marx (apud Boneti, 2001), a desigualdade representa, no modo
de produgéo capitalista, a integragéio e a desintegrago, o fundamento da
alienagdo do trabalhador e, conseqlentemente, a idéia da perpetuagio da
relagdo desigual. A desigualdade entre as pessoas proprietarias dos meios de
. producéio e as forgas de trabatho & fundamentada sobre a exploragdo de
clagse, Essa relagdo desigual, com carater de dominagéo, tem, para Marx, um
expressivo significado na origem das desiguaidades sociais.

O desigual e o diferente, entretanto, podem ser considerados
necessariamente excluidos?

A exclusdo, conforme define o socidlogo francés Robert Castel
(2000), designa um namero imenso de situagdes diferenfes que envolvem a
especificidade de cada um, e que s#o resuitados de trajetérias diferentes. Cada
sujeito, individualmente, pode vivenciar situages especificas de exclusio que
estdo ligadas as suas teias de relagdes sociais, culturais e econdmicas.

Falar de exclusdo conduz a automatizar situagdes limite que s6 tém
sentido quando colocadas num processo. A exclusio se da
efetivamente pelo estado de todos os que se encontram fora dos
circuitos vivos das trocas sociais. Rigorosamente, esta sinalizagio
pode valer como um primeiro reconhecimento dos problemas a serem
analisados, mas seria preciso acrescentar rapidamente que esses
“estados” ndo tém sentido em si mesmos. Sao resuitados de trajetérias
diferentes. (CASTEL, 2000 p.22)

Oliveira (2000), aponta que para compreender o que é exclusdo &
necessario pensar que seus determinantes estéo incluidos na l6gica do capital,
¢ compreender, também, a exclusdo social como um processo mais poderoso
decorrente da marginalizagéo que a sociedade de classes produz gerando
situagbes e manifestagdes distintas de exclusio e de trajetérias diferentes.

A necessidade de andlise das situagbes e trajetérias da exclusio &
pertinente para que ndo sejam gerados contra sensos como o de considerar
toda e qualquer situagdo de diferenga ou desigualdade nos mesmos critérios
de exclus&o. Atribuir a qualquer grupo de pessoas que ndo estejam inseridos
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na norma padrdo de uma determinada cultura o atributo de “excluido”, pode
levar a contradi¢gdes inerentes ao proprio sistema, como lembra Oliveira (2000):

Chamar de axcluido todo e qualquer grupo social desfavorecido pede
levar a contra sensos, como aplicar um mesmo conceito {anto a
moradores de rua quanto a pessoas que, apesar de portadores de
deficiéncia fisica, gozam de uma situa¢do econdmica bastante
confortavel [...] Uma confusio desse tipol...] & ihaceitavel porque os
processos de exclusfo que afetam os dois grupos nédo tém nada em
comum: nem a mesma origem nem a mesma natureza, além de nfo se
manifestarem da mesma maneira e, com toda evidéncia, demandarem
tratamentos bastante diferentes. {OLIVEIRA, 2000, p.108})

Os determinantes que constituiram a exciusdo de grupos e de
‘individuos distintos s&o fruto do processo historico vivenciado pelos mesmos e
que ndo devem ser entendidos de forma homogénea, sem que se leve em
consideracdo de onde estio sendo exclufdos, e quais os motivos que
conduziram a essa exclusio.

Nas propostas de educagdo inclusiva o uso dos conceitos de
diversidade, desigualdade, diferengas e exclusdo tém sido amplamente
utilizados, sem que em muitos casos sejam analisados do ponto de vista do
contexto socio-historico em que estdo sendo empregados. Isso pode gerar um
discurso simplificado de inclus&o, onde se sugere que a aceitagdo das
diferengas entre as pessoas, partindo do principio que todos séo diferentes,
engrandeceria a diversidade e que, garantidos os direitos legais e equiparadas
as oportunidades para todos, a sociedade deixaria de ser excludente e, assim,
todos compartilhariam da mesma igualdade democratica.

No entanto, para que ndo sejam usados o0s conceitos apenas do
ponto de vista gramatical na busca de uma sociedade mais democréatica, &
necessario que se faga uma andlise das realidades vividas pelos sujeitos de
forma a n&do cometer equivocos como o de considerar uma pessoa deficiente,
por exemplo, como sendo diferente por suas caracteristicas pessoais &
supostas limitagbes na sociedade, por conseguinte desigual e por analogia
excluida, Diferente de quem? Desigual em relagfo a quem? Excluida de onde?

Depois de analisados, ainda que brevemente, os conceitos mais
utilizados nos pressupostos tedricos e nos discursos sobre educacéo inclusiva,
segue uma reflexdo sobre as propostas de implantagdo desse modelo de
intervengdo nas escolas brasileiras.
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Alguns autores (PRIETO, 2002; SKLIAR, 1998, 1999, SILVA, 2001,
SOUZA, 1999, 2000) questionam a forma como a educagdo inclusiva vem
sendo implantada nas escolas brasileiras, geralmente baixadas sob decretos,
sem a realizag8o de uma maior reflexdo e promogéo de maiores debates sobre
o tema nas esferas do poder publico.

Soares (1996), lembra que o discurso em favor da educagéo para
todos é antigo, remontando a proclamagéo da RepuUblica. A autora lembra que
Rui Barbosa, em 1882 ja denunciava a vergonhosa precariedade do ensino
para o povo no Brasil, baseado num diagnéstico da realidade brasileira da
época. Lembra também que as expressbes ‘igualdade de oportunidades
educacionais’ e “educagdo como direito de todos” foram temas de repetidos
discursos em favor da democratizagio do ensino, mesmo durante os regimes
autoritarios, antiliberais e antidemocraticos dos periodos do Estado Novo (1937
—~ 1945) e Militar (1964 — 1985).

A escola, mesmo nos seus principios democraticos, tem,
historicamente, exercido o papel de reprodugio das classes sociais, reforgando
a divis&o de classes, confirmando privilégios. No entanto, ndo € ela que institui
os privilégios nem a divisdo de classes, estes estdo relacionados diretamente
com a propriedade dos meios de produgéo e ndo de capital cultural.

A escola reflete a sociedade, ndo cria suas formas. Nas palavras de
Rosenberg (1994), "a escola ndo gera desigualdades, estas so originadas fora
da escola” (p.28). Neste sentido, nfio se pode negar a seletividade que esta
presente na pratica da instituigdo escolar, uma vez que carrega em si todas as
contradigfes culturais da organizag&o social.

imputar & escola as desigualdades que, sem divida se processam no
seu interior, mas que de forma alguma nasceram al, & inverter a ordem
dos fatores. Nao & a escola que gera desigualdades, nfo ¢ ela que
transforma em incapacidades as situagbes desfavorecidas.
(ROSERNBERG, 1994, p.28)

Pode ser comum que a escola, como local de reunido dos grupos
sociais, pareca ser responséavel pela discriminagéo, excluséo e segregacéo de
boa parte da populagdo. Na verdade, o que ela deixa transparecer € a
explicitagio das situagbes de exploragéo, discriminagio e exclus@o de uma
parcela da sociedade. |
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Como lembra Rosenberg (1994), a escola nfo consegue, por seu
papel na sociedade, eliminar os privilégios, mas também ndo se pode acusa-la
de os ter provocado. Atribuir todas as culpas 4 escola implica em relegar os |
mecanismos de exploragéo capitalista historicamente construidos.

Muito se tem difundido, principalmente com relagdo aos alunos
deficientes que se encontram em escolas ou sistemas especiais, que qualquer
outra forma de educagéo que no seja a inclusfio é ultrapassada, uma vez que

-outros sistemas continuariam permitindo a segregagéo, a discriminagdo e o
preconceito.

As instituicbes segregacionistas extremadas, impostas durante muito
f‘tempo para 'separar pessoas deficientes do convivio social, faz com que haja,
de fato, um repudio total a esse tipo de intervengdo. No entanto, esse tipo de
instituigio é praticamente inexistente nos dias de hoje, havendo, por parte do
sistema de educagdo especial um modelo integracionista implantado desde a
década de 60. A partir das propostas de inclusdo muitos autores tém insistido
na ideia de que escolas especiais, classes especiais e outras formas
diferenciadas de educag#o de pessoas deficientes se constituem em prisées,
onde as pessoas ndo tém quase nenhum tipo de convivéncia social e familiar,
resgatando um repudio dos tempos das instituigées totais. Passa-se uma falsa
fdéia de que apenas no ensino regular as criancas deficientes alcangaréo a
redengdo dos grilhBes de um ensino especial ou diferenciado.

Para Bueno (2002), existe atualmente no meio académico arautos da
inclusdo que, ao advogarem a insergdo de todos na escola a qualquer custo,
em nome da democratizagéo do ensino, passam a idéia de que num passe de
magica ou uma vontade iluminista fodos os problemas de segregagéio,
exclus&o, discriminagéo e preconceito desapareceriam. N&o & levado em
consideragdo que a exclusio tem se abatido sobre o alunado independente de
ser do ensino regular ou do especial. Tanto um como outro sistema de ensino
tem excluido alunos -pela falta de implementagdo de politicas n#o apenas
educacionais, mas também sociais, que oferecam a satisfacdo das
neceésidades basicas.

Na educagdo, tanto regular como especial, os discursos tdm
proliferado através dos conceitos travestidos de sedutores, mais como forma
de promover a tolerncia e a paz dentro de um corpo social sem conflitos e,
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estar disfargando a desigualdade que existe entre as pessoas e grupos, assim
como também suas diferengas. Um ocultamento da desigualdade social, sab a
mascara da equiparagéo de oportunidades, pode servir mais como escudo do
discurso liberal presente nas idéias inclusivistas.

O discurso liberal da inclus8o considera que a desigualdade social
dos alunos e que & resultado das relag6es histéricas estabelecidas entre os
homens, desaparecera no dia em que a escola regular conseguir uma
educacéo igual para todos, ou seja, com oportunidades iguais para todos.

No entanto, o discurso liberal parece néo considerar que as escolas,
pubhcas e privadas, na forma como foram constituidas historicaments, tém
" cumprido, entre outras fungbes, a perpetuagdo das desigualdades sociais.
Passa a idéia de é preciso abrir as portas da escola para todos os excluidos,
segregados, marginalizados de forma que todos possam compartilhar das
mesmas oportunidades na diversidade aceitando e respeitando as diferengas,
sem que sejam questionados os determinantes da excluso, da segregacio e
marginaliza¢do e diferengas.

E interessante ressaltar também que no discurso liberal da incluso,
a equiparagdo de oportunidades como forma de igualar dos desiguais remete
para o individuo toda a responsabilidade de seu éxito ou fracasso, isentando,
mais uma vez, a escola e as politicas publicas de qualquer responsabilidade
dos mecanismos de exclus&o social.

Neste sentido, ao considerar todas as criangas que ndo estdo nos
bancos escolares sem que se questiorie os determinantes desse afastamento,
parece haver nos discursos inclusivistas uma banalizagdo do conceito de
excluséo, ou, como prefere Gentile (2001), uma normalizagéo da exclus&o a
partir do momento em que se descobre que tem mais excluidos do que
incluidos. Para esse autor, nenhum conceito 6 bom quando se usa para definir
tantas coisas ao mesmo tempo. Existem excluidos em toda parte e pelos mais
diversos motivos e origens: pobres, desempregados, sem teto, mulheres,
negros, meninos de rua. Ao somar todos os excluidos percebe-se que estes
sdo maioria. Assim, na medida em que o conceito abarca tantas situacdes, o
que vai ficando excluldo do conceito &, hoje em dia, um setor bastante reduzido
da populagio.
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Macedo (2002} também questiona ¢ uso do termo excluido proposta
pelo movimento de inclusio.

Lembraria, primeirc, a ironia que pode estar contida na expressao
Educagldo inclusiva. Se considerarmos como excluido, além dos
portadores de alguma deficiéncia, também os pobres, analfabetos,
famintos, os que n&o tem onde morar, os deentes sem atendimento,
entio a maioria de nossa populagao estaria na categoria dos excluidos.
A minorla “normal” seria de vinte ou trinta por cento. Entéo, se os
excluldos s&o maioria, a Educagio inclusiva & uma proposta tardia de
colocar essa maloria junto aos que tém acesso as boas condigbes de
aprendizagem e de ensino na escola e que podem receber uma
educagdo em sua versdo ordinaria, comum, ou seja, n&o especial ou
excepcional. (MACEDO, 2002, p.2)

4

E necessario considerar também, que a inclusdo pode promover @
seu inverso, ou seja, a exclusfdo na medida em que no processo escolar a
garantia de acesso & educagfo regular vista apenas pelo ponto de vista da
legalidade, da norma juridica, forga-se uma pratica educativa desarticulada e
sem compromisso com a realidade tanto dos sujeitos incluidos como a
realidade das escolas e seus agentes.

O conceito de inclusédo alardeado sem significagdo e entendimento
adequados parece vir de encontro ao discurso enfraquecido das politicas
sociais pelo modelo neoliberal’. Defende-se um ideal escolar para todos onde
se promova uma sociedade para todos e equiparacdo de oportunidades
quando ndo se € analisado que 0 modo de produgdo capitalista ndo comporta
esse tipo de pensamento. Além disso, um discurso que remete a praticas sem
analises contextualizadas, contribui pra o esvaziamento do por qué ainda
existem excluldos e suas trajetérias.

Na nossa sociedade, marcada historicamente por politicas de
privilegios e que ainda apresenta uma série de dificuldades econdmicas,
sociais e culturais, onde os miseraveis carecem de condi¢Ges basicas de

! Segundo Kassar (1998}, o neoliberalismo encontra suas rafzes na Europa dos anos 40, mas
se apresenta como propostas econdmicas e programas politicos na década de 1970. Trata-se
de uma proposta contra o Estado de Bem-Estar e que denuncia a limitagho de iiberdade
econdmica e polltica, pregando o valor da desigualdade natural como imprescindivel a
concorréncia e & prospetidade. Esse movimento pode ser identificado por sua fundamentagao
positivista, pois toma os fendmenos como sujeitos a leis naturais. O pensamento neoliberal
proclama a liberdade dos servigos em nome de uma maior eficiéncia e qualidade, assim como
proclama que o direito 3 liberdade € sustentado pela crenga no movimento “natural” da
sociedade, onde, como na natureza, triunfam os mais capazes a partir do desenvolvimento de
suas potencialidades "naturais’, sejam blolégicas ou sociaimente herdadas.
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sobrevivéncia e existéncia, a idéia da incluséo deve perpassar a cobranga de
politicas sociais que, de fato, supram as necessidades mais elementares de
todos os individuos.

Um discurso idealizado ou romantizado de inclusdo pode
compactuar, ainda que ingenuamente, com uma tatica politica comum no
Estado Minimo tipico do neoliberalismo, do alardeamento da conquista de
direitos como conquista democratica, quando na verdade nesta “conquista”
estio velados os verdadeiros interesses da classe dirigente nos seus acordos
com instituicdes dominantes nacionais e internacionais. E nesse sentido,
pensar que de nada adianta garantir a igualdade de oportunidades se ©
-\sistema. na sua seletividade, ndo garantir o acesso a essas oportunidades.

Uma sociedade que se pretende inclusiva néo pode deixar de refletir
sobre o processo histérico e social que gerou camadas da populagdo que s&o
mantidas & margem do processo social. Incluir sem a participagéo ativa do
excluldo pode refletir apenas uma pratica assistencialista que conduz a
conformidade. “Fazer parte” ou “constar de” ndo significa estar incluido em
qualgquer modelo social.

Para Souza (2000), a idéia de inclusdo, que parte de pressupostos
da pluralidade e diversidade, estd assentada sobre a crenca na existéncia de
um todo social unico e harmonioso e, dessa forma, reedita a concepgéo
positivista do corpo social.

E interessante observar, iguatmente, que a politica de inclusdo é fruto
do olhar caridoso que reconhece, no outro {ou em cerfos outros), seu
nao pertencimento ao todo soclal, ou sua ndo integragdo harmoniosa
ao corpo social, por razdes ab-origine, ou seja, inerentes a natureza do
sujeito ou grupo. Caridoso porque pretende, convertido em decreto,
devolver a sociedade individuos funcionando em unissonc com ¢ fodo.
Em suma, as politicas de inclus&o buscam garantir, em primeiro lugar,
nfo o bem estar das pessoas e grupos aocs quais elas se dirigem, mas,
antes de tudo, o bem estar social, a ordem e 0 progresso, ou seja, a
manutencdo da harmonia e a ruptura do pacto de colaboragao mutua,
sem conflitos, entre as diferentes partes desse corpo social. (SOUZA,
2000, p.15)

A igualdade de oportunidades educacionais e 0 acesso de todos a
escola @ o caminho que os profissionais comprometidos com a educagio

percorrem. No entanto, ha que se refletir sobre os fatores que excluiram €
segregaram e ainda continuam excluindo e segregando criangas dos bancos
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as criangas na escola, mas na sua permanéncia, qualidade de ensino, e
principatmente atendimento as necessidades.

Com relagéo & insercdo dos alunos com deficiéncias nas escolas
regulares nédo pode ser desconsiderada a necessidade da utilizagio de
materiais & recursos especificos para que, de fato, sejam atendidas as suas
necessidades educacionais (especiais ou ndo), e que iss0 requer investimento.
No contexto brasiieiro atual essa € uma realidade ainda muito distante, pois
- com o modelo de estado minimo cada vez mais consolidado, as escolas estéo
sucateadas e pauperizadas em termos de recursos para atender as condigfes
necessarias para o exercicio da sua fungdo junto aos outros alunos sem
" deficigncia.

Neste sentido, a proposta de incluséo pode ser perversa no sentido
em que 0 abandono & mais grave, pois compromete a auto-estima dos
envolvidos nesse processo. O aluno, sem 0s recursos necessarios para
satisfagdo das suas necessidades basicas de educagdo, e muitas vezes
incapaz de responder as exigéncias da escola pode ser colocado em segundo
plano. Dessa forma seria promovida a exclusdo dentro da inclusio.

Outro aspecto interessante na politica de incius8o é que esta parece
atingir especialmente as escolas publicas, pois no caso das escolas privadas
nao sdo considerados excluidos os alunos pertencentes a minorias étnicas,
culturais ou lingtiisticas que estudam em escolas americanas, suigas, inglesas,
alemds, etc. Inclusdo parece atingir apenas as escolas (pdbiicas) para cegos,
surdos, deficientes mentais, deficientes fisicos e oufros.

A educacgdo inclusiva em algumas escolas particulares nfo é
novidade, pois como lembra Bergo (2000), a participagéio de criangas
deficientes nas salas de aula regulares ja& vem funcionande ha anos nas
escolas "Piagetianas” e Montessorianas” com resultados eficazes ndo apenas
na socializagdo como na aprendizagem. No entanto, sdo escolas caras, com
material pedagogico apropriado e sem sobrecargas para o professor que
trabalha com apenas 8 ou no maximo 15 alunos por sala.

Uma reforma na educagéo publica que se leve em conta os aspectos
do nimero de alunos pdr sala de aula, as condigBes dos materiais e recursos
utilizados para a satisfagdo as necessidades dos alunos, 0s saldrios dos
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professores assim como sua formacéo, parece nédo fazer parte das propostas
inclusivistas impostas em algumas cidades.

Uma outra questéo importante a ser apontada é que, - apesar das
propostas de inclusdo de todas as criangas com necessidades educacionais
especiais (deficientes ou ndo) na escola regular estarem sendo alardeadas por
muitos educadores assim como em documentos oficiais, - pouco ou nada se
tem falado sobre o papel do Estado em garantir o financiamento e manutengéo
. desse novo modelo.

. A educacdo de alunos deficientes, pela modalidade de Educagdo
Especial ou pela Educagdo comum, requer investimentos como ja comentado
?acima. As propostas de educac¢éo inclusiva parecem tender, no entanto, para o
desmantelamento dos servicos de Educagéo Especial em nome da iguaidade
de oportunidades, da diversidade, da ndo segregacao etc. Isso, no entanto,
garantina de fato, o aprendizado de todos os alunos gue requeiram recursos
gspecializados? De que forma a escola poderia garantir a satisfagdo das
necessidades educacionais de todos 0s seus alunos sem 08 recursos
necessarios?

Como lembra Miranda (1999), o que os debates tém apontado ¢ a
reprodugio do atual sistema de Educagio Especial de iniciativa privada, no
qual o Estado mantém uma continuidade do compromisso em destinar recursos
publicos para instituicdes comunitarias confessionais e comunitdrias, ainda que
precariamente sem supervisionar a qualidade do servigo prestado.

Sem que sejam destinados recursos necessarios ao atendimento da
satisfag8o das necessidades educacionais basicas ou especiais dos alunos, e
com o comprometimento e continuidade de modelos atuais, a educagéo
inclusiva pode n#o passar de um discurso sedutor e de apelo meramente
politicamente correto como forma de atender mais a interesses idsologicos do
que de beneficio aos sujeitos considerados no processo.

Um grande mérito das discussdes sobre as propostas de educagéo
inclusiva € o questionar a educa¢fo de forma geral e como esta esta
constituida na nossa sociedade. Se por um lado a Educagdo Especial ja ndo
responde mais as necessidades educacionais e sociais de seus alunos, por
outro a Educagdo regular ndo se encontra capaz de abarcar toda a
responsabilidade pela educagio de todos com qualidade.
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Apesar de muitos questionamentos sobre a educagfo inclusiva, ela ja
é realidade na nossa sociedade, sendo implantada em muitas redes municipais
de educago, como é o caso das escolas da Rede Municipal de Ensino de
Sorocaba constitutivas do campo de investigacdo dessa dissertagéo.

2.9 A Educagido Inclusiva em Sorocaba

A partir da Constituigdo Federal de 1988 o municipio brasileiro passa
Ta ter autonomia politica, administrativa e financeira, isto é, pode se auto-
organizar, ter administrag8o propria, ordenar o territério municipal, decretar
tributos e aplicar as rendas municipais. Esta autonomia permite ao municipio
aprovar sua Constituicdo Municipal (Lei Organica), a qual permite legislar sobre
assuntos de interesse local. (SANDANO, 1997)

No municipio de Sorocaba pode-se dizer que a base de implantag&o
das propostas de educagdo inclusiva ocorre desde 1993 nas escolas
municipais. Isso ocorreu a partir da intensificag@o de projetos para insergéo de
pessoas deficientes nas salas de aula reguiares das escolas, e que foram
previstas na consolidagdo da autonomia politica adquirida pelo municipio
através de sua Lei Organica.

A Lei Organica do municipio de Sorocaba foi promulgada em 05 de
abril de 1990. Confoyme Sandano (1997), existe uma grande preocupagéo com
o atendimento aos portadores de deficiéncias fisicas e mentais, atendimento
este previsto como especializado no ftitulo V, capitulo I Da educagéo, da
cuitura e do desporto, Artigo 140, ltem 11

7 Segundo estudos de Silva (2000b), a partir de 1991, séo percebidas
as contribuigdes mais significativas, na forma de leis e decretos, obtidos na
camara municipal e voltados aos portadores de deficiéncia no ambito
educacional. Em 1991 define-se a implantagéo de pelo menos uma classe de
educacéo especial em cada escola municipal de 1° e 2° graus, de
responsabilidade da Divisdo de Educagéo.
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Em 1993 é firmado um convénio de cooperagéo técnico-cientifica
com a Universidade Estadual de Campinas", com a finalidade especifica da
execucdo do Projeto de Formag#o de Recursos Humanos para a Educagéo
Especial de Deficientes Mentais (PROEDEM), de autoria, coordenagdo e
orientagdo da Prof. Dra. Maria Tereza Egler Mantoan. (Perez, 2000). O
convénio tinha duragéo de 12 meses.

O referido projeto foi efetivado através de cursos com duragéo de
1160 horas para os professores da rede municipal, prioritariamente para aqueles
que possuissem alunos portadores de deficiéncia em suas salas de aula ou
que manifestassem interesse por esta drea. O projefo tinha como objetivo
‘principal a integragéo de alunos com deficiéncia mental nas classes regulares,
baseados nos seguintes argumentos da autora e coordenadora do projeto:

» Similaridade entre os processos de construgdo de
inteligéncia dos individuos normais e dos deficientes mentais, ao nivel
em que estes forem capazes de se desenvolver,

+ Necessidade de se adotar um novo tipo de relagao
professor/faluno e uma dindmica educativa com base no respeito
miituo;

o Importancia de se oferecer um ambiente socio-afetivo
em sala de aula que propicie a liberdade de expressiio de idéias e
sentimentos;

+ Urgéncia no sentido de uma capacitagio de pessoal
docente especializado em educagio de deficiente mental, que
possibilite formar um elo de ligagao entre o processo de escolarizagao
e os demais aspectos e &reas do trabatho multidisciplinar de
reabilitagio. (SILVA, 2000b. p.44)

Com o objetivo de oferecer suporte para o desenvolvimento do
projeto, cria-se no mesmo ano de 1993, a Diretoria de Educagéo Especiaig.
com as fungbes de implantar e executar as diretrizes basicas da politica
municipal voltada para a educagéo especial, bem como desenvolver, promover
um plano educacional e pesquisas que visem a melhoria da educagéo nesta
area. Através dessa Diretoria s8o propostas também formag&o, treinamento e
aperfeicoamento de recursos humanos na area de educagéo especial.

Numa segunda etapa do projeto, em 1995, agora denominado
Projeto de Capacitagio de Professores para Integragio Escolar de Pessoas
com déficit intelectual no ensino regular, o objetivo era aprofundar

81 ei n° 4233, de 24 de maio de 1993.
? Lei n® 4433, de 16 de novembro de 1993.
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conhecimentos e préaticas referentes a integrag8o escolar de alunos com
déficits intelectuais {ndo apenas deficientes mentais) na pré-escola e séries
iniciais de 1° grau do ensino regular. O objetivo era também que os professores
que realizassem o curso se tornassem aptos a serem multiplicadores das
idéias e ideais do projeto, para que outros professores pudessem trabalhar com
pessoas com déficits intelectuais. ‘

Em 1996'", segundo Perez (2000), houve um grande aumento de
insercéo de deficientes nas salas de aula regulares, inclusive com quadros
mais graves do que os com déficit intelectual, e data também o inicio das
discussdes sobre educacdo inclusiva propriamente dita.

Neste ano a rede j4 estava discutindo sobre inclus&o. Apesar de todas
as dificuldades, a Diretoria de Educacgio Especial tinha o dessjo de
avangar, sablamos que a inclusdo ndo era incompativel com a
integragdo, porém instituia uma Insergo de forma mais radicai,
completa e sistematica. Nos tinhamos como ideério propor um modo de
se construir o sistema educacional de forma a considerar as
necessidades de todos os alunos, estruturando-se a partir dessas
necessidades. (PEREZ, 2000, p.195)

Um dado interessante a ser comentado & que o inicio das discussfes
sobre inclusfo no municipio de Sorocaba, através dos responséveis pela
Secretaria de Educagdo, se da a partir do convénio com a Universidade
Estadual de Campinas que desenvolveu o PROEDEN, projeto especifico que
tinha como objetivo inicial promover a integragdo de alunos com deficiéncia
mental nas salas de aula regulares.

Pode-se entender, dessa forma que, no momento em que integracéo
e inclusdo sdo consideradas "compativeis”, mudando-se apenas a forma de
insercdo, é passada a idéia aos educadores que tanto integragdo como
inclus&o sdo destinadas a colocagio de alunos que apresentam algum tipo de
deficiéncia nas salas de aula regulares, ou seja, a integragdo de alunos

deficientes mentais que era a proposta inicial do PROEDEM, passa a ser uma

10 gegundo dados de Silva (2000), dos 50 professores que iniciaram os cursos do Proedem,
apenas 20 o concluiram, justificado por dificuldades em cumprir as exigéncias do cuiso,
ﬁlanejamento, relatorios diarios, nimero de horasfaula.

No ano de 1998, o regimento interno das escolas municipais destinava-se a 5% das vagas
aos alunos deficientes. No ano seguinte, a partir da Lei n® 5413 de 02 de julho de 1997, este
percentual é aumentado para 10% das vagas.
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pratica inclusiva, diferenciada apenas na sua forma de inserg&o mais radical,
completa ¢ sistematica.

No ano de 1997 as classes especiais existentes na rede municipal
foram extintas, com exceg¢do de uma classe para deficientes auditivos. Os
alunos deficientes mentais foram colocados na rede e o acesso dos mesmos
foi divulgado através das escolas e da imprensa. Também neste ano foi
destituida a Diretoria de Educagéo Especial, que teve duragéo de quatro anos,
sendo constituida a Seg#o de Educag¢fo Especial, a qual passou a ser
responsavel pela orientagio dos alunos deficientes na escola regular. A rede
Municipal também ampiiou seu nimero de escolas devido & municipalizagéo e,
“com isso, segundo dados de Perez (2000), foram incluidos mais 350 alunos
com deficiéncia nas salas de aula regulares.

Novas mudangas ocorreram na Secretaria da Educagdo Municipal no
ano de 1999. Surge uma nova proposta que funde os sistemas regular e
especial de ensino na rede municipal apoiada pela elaboragdo do documento
intitulado “Diretrizes Pedagdgicas da Secretaria da Educagéo e Cultura para a
Gestdo Democratica da Escola”, o qual & baseado nos principios e fins da
Educagio Nacional sancionado pela LDB 9394/96. O fundamento tedrico que
norteia essa nova proposta da Secretaria da Educag8o é claramente baseado
numa Educagdo Humanista numa perspectiva dermocratizadora.

Perseguimos uma Educagio Humanista, que vé o Ser Humano como
um ser "integral®, "pleno”, que se fransforma a partir do que é seu, sua
vocagdo. Um ser criativo, inventivo, descobridor, participativo, que
possui corpo, alma, consciéncia e esséncia. A solidariedade, a
cooperagao, a criatividade e o amor deveréo prevalecer na Educagéo,
formando o Ser. (PREFEITURA Municipal de Sorocaba, 1999, p.1)

No que se refere especificamente a educagéo inclusiva, o ideario das
Diretrizes Pedagdgicas da Secretaria da Educagéo de Sorocaba expiicita:

Entendemos como 'Educacio Inclusiva®, aquela gue suscita uma
reflexo total de quem somos, da nossa esséncia e do nosso proposito
de vivermos plenamente com nossos semelhantes. Cada vez mais o0s
profissionais em nossa rede municipal de ensino e na comunidade
como um todo, percebem pela vivéncia o quanto precisamos respeitar
o SER, cada qual com suas caracteristicas, valorizando e
transformando o meio escolar para que este seja o mais favorével
possivel, nos tornando seres mais tolerantes e plenos. A “Educagao
Inciusiva® ndo se refere apenas aos alunos portadores de deficiéncias.
E um conceito mais amplo que inclui o respeito as diferengas fisicas,
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culturais, raciais, religiosas, politicas, sociais, vendo o individuo como
um Ser plenc com talentos a serem desenvolvidos, {PREFEITURA
Municipal de Sorocaba, 1998, p.1)

Em fungéo desta proposta algumas aiteragbes foram realizadas.
Houve uma reestruturacdo da formagdo continuada dos professores, ndo mais
através de cursos, mas sim de reunifes com temas propostos pela propria
unidade escolar, objetivando atihgir diretamente as dificuldades e necessidades
emergentes.

Um aspecto importante a ser enfatizado é que o convénio firmado
com a Universidade Estadual de Campinas em 1993 tinha um prazo de doze
.meses. Findo o convénio, a Secretaria da Educagéo contratou a assessoria
‘pedagoégica da mesma professora que orientou o processo de transformagdes
ocorridos na rede municipal até o ano de 2001.

O processo de implantagdo da proposta de educagéo inclusiva na
cidade de Sorocaba teve como inicio a integragéo de alunos com deficiéncia
mental nas salas de aula regulares que, a partir das novas propostas de gestéo
democratica exigidas na LDB 9394/96, das orientagBes dos documentos
internacionais como a Declaragdo de Salamanca e das orientagbes da
assessoria pedagégica contratada, foi sendo ampliada de forma a ter como
ideario um ensino que possa atender todos 0s alunos nas suas necessidades.

Pelos relatos e documentos redigidos pela Secretaria da Educagéo a
mudanc¢a de uma visdo integracionista, ou seja, da colocagdo de alunos
deficientes nas salas de aula regulares, para a inclusdo onde todas as
necessidades de todos os alunos devem ser atendidas, parece néo ter sido
resultado de estudos e refiexdes mais aprofundadas, como 0s cursos iniciais
do PROEDEM. Dessa forma, pode ter deixado aos professores a percepgéo ou
a idéia de que o processo de inser¢édo de alunos deficientes nas salas de aula
regulares apenas havia mudado de nome, e que de um momento para outro,
apenas a forma "mais radical, completa e sistematica” estava sendo colocada
em pratica.

S&o0 poucos os dados de registro ou estudos realizados sobre a
histéria da educagéb inclusiva em Sorocaha tornado, portanto, dificil uma
andlise mais criteriosa da sua implantagdo e todas as estratégias
desenvolvidas até o momento em que este estudo foi realizado.
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Nos textos que tratam sobre educagdo inclusiva em Sorocaba
(PERES, 1999, 2001; PREFEITURA Municipal de Sorocaba, 1999) ndo séo
mencionados os termos e conceitos estudados nessa dissertagdo para que
pudessem ser confrontados e discutidos nas andlises realizadas anteriormente.
S4o apenas citados os conceitos de integragdo e inclusdo como sendo
complementares sem, no entanto, entrar no mérito das discussdes sobre sua
origem e sua implicagdo no ambito educacional.
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2 Pesquisando a pratica da inclus@o

3.1. Dlante do problema

Desde a implantagéo da educagdo inclusiva na Rede Municipal de
Ensino de Sorocaba muitos alunos deficientes tém sido incentivados a
- freqlientar as salas de aula regulares, mesmo as mais nUMerosas, & por vezes
sem 0s recursos necessarios a satisfagio de suas necessidades basicas de
. aprendizagem.

Os argumentos daqueles gue defendem esse modelo de educagéo
inclusiva julgam ser este 0 meihor caminho para que todos os alunos possam
freqlientar as salas de aula, dessa forma garantindo que a escola esteja aberta
para todos, onde as diferengas sejam respeitadas sem que haja segregacgo ou
exclusfo. E ponderam, ainda, que a escola deve procurar se adaptar para
atender todos 0s alunos com qualidade.

Quem estd & frente de todo esse processo de transformacio
educacional, no entanto, ¢ o professor no cotidiano escolar em salas de aula
numerosas. O professor, muitas vezes, tem conhecimento limitado para
compreender e atender as necessidades de todos os alunos, em especial dos
alunos deficientes.

Como citado anteriormente, o objetivo desta pesquisa é examinar a
dindmica da educagdo inclusiva na Rede Municipal de Ensino de Sorocaba sob
a oOtica do professor. Para este estudo parte-se do principio de que através da
concepgédo que o professor tem do modelo de incluséo implantado possa ser
possivel observar e analisar esse processo no seu interior, onde de fato
acontece.

As opinides, expressbes e sentimentos dos professores s&o os
objetos de estudo desta pesquisa, uma vez que, por estarem diretamente
envolvidos no processo, podem esclarecer a dindmica da politica de educag&o
inclusiva que ocorre nas suas salas de aula.

Partindo do principio que a formagao profissional dos professores foi
insuficiente para que pudessem educar todos os alunos, entre eles os alunos
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deficientes, e também que néo lhes foram proporcionados debates, reflexbes e
orientagdes suficientes a respeito do tema, a hipdtese orientadora dessa
pesquisa é que os professores, de forma geral, teriam uma visdo reduzida de
educagdo inclusiva, ou seja, que esta significa a insergéo de alunos deficientes
nas salas de aula regulares.

Para este estudo foram entrevistados professores de ensino
fundamental de 12 a 42 séries, independentemente se estes teriam ou néo

. alunos com deficiéncias em suas salas de aula.
Foram utilizadas entrevistas abertas individuais e discusséo em
grupos focais, com base em um roteiro planejado, mas flexivel, sendo possivel
"um dialogo com os educadores, buscando, como propde Minayo (2000:124)
contemplar “o afetivo, o existencial, o contexto do dia a dia, as experiéncias, e
a linguagem do senso comum, condi¢#o ‘sine qua non’ da pesquisa qualitativa”.

Na analise dos enunciados foram utilizados os recursos da Analise
de Contetido que pode ser definida como uma ferramenta analitica de muitipias
aplicagbes. Seu uso pode ser observado em dominios diversos como nos
servicos de informag8io e de contra-espionagem, nas ciéncias politicas, na
psicologia, na etnologia, na sociologia, na critica literaria, nas comunicagdes de
massa, etc.

Segundo Trivifios (1995), a andlise de conteudo nasceu ha muito
tempo, primeiramente, na tentativa de interpretar livros sagrados, tendo o inicio
de sua sistematizagsio nos séculos XVii, na Suécia e no XiX na Franga.

Durante a Segunda Guerra Mundial, através da andlise das
comunicagdes difundidas pela propaganda nazista para descobrir, através dela,
as intengdes politicas e militares do inimigo, a andlise de contetdo alcangou
forcas sistematizadas de uso, adquirindo as formas organizadas de um método
de investigacéo.

Diversos autores, posteriormente, contribuiram para a maturagio do
método em relagdo ao seu emprego e sua fundamentagéo tedrica. Porém foi
Bardin quem, em 1977, publicou em Paris a obra “Andlise de Contetido”, que
reiine em detalhes, ndo sé a técnica em relagdo ao seu emprego, mas tambem
seus principios e conceitos fundamentais, (TRININOS, 1995)

Bardin (1977) define a analise do contetido como:
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Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagbes visando por
procedimentos sistematicos e objetivos de descrigfo do contelido das
mensagens, obter indicadores quantitativos ou néo, que permitem a
inferéncia de conhecimentos relativos as condigbes de
produgio/recepgfo. (variaveis inferidas) das mensagens. (BARDIN,
1977, p.38)

Esta técnica tem como objetivo analisar as mensagens, de
preferéncia escritas, porque essas s&0 mais estaveis e constituem um material
objetivo ao qual pode-se voltar toda vez que se desejar. Todavia, isso nao

- exclui a andlise de outras formas de comunicagio, como as da linguagem oral.

Segundo Demo (1995), a andlise de conteido se refere a textos tais

. como foram concebidos, deixando-se em plano secundério a roupagem formal

- da elaboragdo discursiva. Sendo assim,

{...] ndo imporia se a linguagem ¢é gramaticalmente errada, se a
expressio é confusa, se ha contradigbes mais ou menos flagrantes em
termos de l6gica, pois contradigio logica, mais que denotar maus usos
de regras formais, aponta para problemas reais de contetdo, que urge
determinar. (DEMO, 1995, p.42)

Para esse autor a andlise de conteudo n&o despreza a forma, mas a
coloca no lugar de instrumento de expressdo do que se disse. Ditos que
exprimem a histéria das pessoas, os compromissos ideologicos em jogo, as
lutas que envolvem o dia-a-dia, os fins que se perseguem, os resultados
obtidos e assim por diante.

E necessario, para isso, que o pesquisador tenha ampla clareza
tedrica do campo a ser analisado. Sem isso ndo ha possibilidade de se fazer
inferéncias sobre os conceitos basicos que estariam alimentando o conteudo
das mensagens.

Para analisar o contetido das mensagens, Bardin (1977), define trés
etapas bésicas: pré-andlise, descrigdo analitica e interpretagéo inferencial.

A pré-analise se constitui na organizagfo do material, através da
formulagdo dos objetivos gerais da pesquisa, suas hipoteses e a especificagéo
do campo no qual o pesquisador fixara sua atengao.

A descricdo analitica é a fase do método em que o corpus sera
submetido a um estudo aprofundado, orientado pelas hipdteses e referenciais
tedricos. Tem como um dos procedimentos basicos o estabselecimento de
categorias analiticas.
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professores de todas as escolas em participar da pesquisa ficando, entdo, a
critério do entrevistador marcar os horarios que achasse conveniente para as
entrevistas, desde que nos horarios de HTP dos professores.

Em duas escolas foi sugerido pelas direforas que, além das
entrevistas individuails, fosse discutido o tema nas reunifes de HTP em grupo
de forma a obter ndo apenas as representagdes individuais, mas também as
coletivas. Assim sendo, foram formados dois grupos de professores nos quais
se discutiu abertamente as perguntas elaboradas para a pesquisa individual.
Tais grupos sfo considerados como grupos focais que discutem a partir de um

mesmo tema.
' A formagio do grupo focal, segundo Minayo (2000}, tem uma fungéo
importante na pesquisa qualitativa uma vez que complementa as entrevistas,
pois nos grupos s&o reveladas as opinibes, relevancias e valores dos
entrevistados.

Dessa forma, foram entrevistados individualmente trés professores
de cada escola que estariam em horario de HTP na data estabslecida pelo
entrevistador, e a discussdo do tema em dois grupos focais. Ndo houve contato
anterior & entrevista entre o entrevistador e os entrevistados, e estes nio foram
previamente selecionados pela diregdo da escola nem pelo entrevistador. Para
cada um deles foi entregue uma ficha de identificacéio, destinada a obter
informages sobre idade, sexo, formagdo académica, tempo de atuagéo na
area, série que leciona e tempo de atuagédo. (anexo 3).

Também, por questfes éticas, foi entregue a cada professor
participante da pesquisa um terme de consentimento (anexo 4), em que cada
um deles, apos leitura, realizou o preenchimento declarando ter sido informado
do propésito de estudo e o assinou, consentido sua participagéo.

_ Participaram desta pesquisa 26 professores do ensino fundamental
de 1° a 42 séries da Rede Municipal de Sorocaba, sendo realizadas 12
entrevistas individuais e formados dois grupos focais com a participagdo de 7
docentes em cada um deles.

Tanto as entrevistas individuais como os grupos focais tiveram a
duracdo média de 45 minutos cada, nos horarios de HTP dos professores. O
pesquisador Iniciou o contato informando o objetivo da pesquisa, as intengbes
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inclusiva praticamente se formavam depdsitos de deficientes e efesndo
tinham até um acompanhamento mais adequado. {(Professor 4)

Agora j& é terceiro ano eu ja trabalho com criangas com deficiéncias.
Nem sempre é o mesmo tipo de deficiéncia. Todo ano é um tipo
diferente. {Professor 5)

Olha eu sou muito a favor da inclusédo. Eu acho que ela d4 certo. Eu
ostou hd muitos anos trabalhando com afunos da inclus&o. Acho que €
o sexto ano que trabalho com alunos na minha classe que tem alguma
deficiéncia. (Professor 6)

Na minha sala ndo tem nenhum afuno assim de incluséo. Eu ja
trabathei com deficientes, mas ndo tenho experiéncia nenhuma com
inclusdo. Foi tudo agora esse ano, né! Estou aprendendo um pouco
com a prefeitura. Agora, a experiéncia que eu tenho com criangas,
assim, com problemas é que eu trabathei na Apae durante alguns
anos. {Professor 9)

Alguns professores nio falam de deficiéncias propriamente ditas,
mas subentende-se que seus relatos sdo de alunos que apresentam mais
dificuldades que os demais.

Na incluséo a crianga tem limite evidente, separado, é bem individual,
mas perante a sala a gente vé uma diversidade muito grande, serm um
incluso. Mas com um incluso a diversidade se torna um caminho até
um pouquinho mais além, vemos dizer. (Professor 21, grifo meu)

Bom, na minha opiniéio a incluséo néo é sé colocar a crianga na sala de
aula, para interagir com as criangas ditas normais. Tem que ter outro
tipo de acompanhamento que a prefeitura néo da. (Professor 18, grifo
meu)

£ tudo muito bonito falar, mas vocé estd ali no dia a dia com trinta,
trinta e cinco criangas e mals aquela criangg que fudo bem vocé ndo
vai poder tratar diferente, mas vocé sabe que gla é uma crianga
diferente, quer dizer, por mais que vocé ndo queira sto oulros
cuidados. S8o outros cuidados que vocé tem que lter. Entéo ¢ diffcil
vocé trabalhar, (Professor 3, grifo meu)

Em apenas uma das entrevistas a idéia de todos, preconizada pelos
documentos oficiais, & verbalizada. No entanto, © mesmo professor deixa claro
que existiiam duas formas de incluséo, ou seja, uma, onde as questbes de
raga, credo, e classe seria trabalhada ou outra inclus@o apenas para os alunos
deficientes.

Pra mim a inclus8o & incluir todos os lipos de pessoas na escofa, ha
educagéo. Eu acho que o mals diffcil de inciuir é mesmo o deficiente.
Independente de ser fisico ou mental. Agora, a outra inclusédo sim, pelo
menos nas minhas salas sempre houve incluséo de todas as formas:
classe social, raga, nunca tive nenhum problema. Isso, com as minhas
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salas eu posso dizer isso. Sei que existem alguns problemas, mas eu
acho que s#o poucos perto da dimensdo af, dos deficientes. O
probfema maior 6 do deficiente, os outros.... é, acho que é bem mais
facil de lidar.

Professor 1

Quais s&o os alunos da inclusio para os professores? Como séo
caracterizados, identificados e descritos esses sujeitos pelos professores?

A unanimidade das respostas dos professores sobre a sua
“concepgdo de educagdo inclusiva deixa a entender que séo o0s alunos
deficientes os sujeitos por exceléncia da inclusdo na Rede Municipal de
Sorocaba, uma vez que nenhum outro aluno que tenha caracteristicas
‘diferentes dos demais, como cultura, religiéo, etc, foi citado.

Isso fica mais claro quando, nos seus relatos descrevem alguns dos
alunos da inclusdo.

Efe tem um atraso mental, Ele tem uma histéria de vida danada. Foi
adotado, depois teve anemia, daf por causa da anemia 0s neurénios
nédo chegaram a paralisar, ele ficou quase parafisado. Entéo ele é
danado. Ele ¢ adotado, agora perdeu o pai. Légico que vocé vai
tentando incluir, tudo mais. Mas chega uma hora que a crianga otha pra
vocé assim com aquela cara assim, “eu tenho problema”. (Professor 8)

Ele tem problemas de coordenagéo motora. Efe faz acompanhamento
14 na Integrar™, e no caso dele ele teve meningite aos 4 meses, entéo
afetou mais a parte da motora. No cognitivo ele esté desenvolvendo até
que hormalmente (Professar 6)

F eu tinha um hiperativo seletivo. Ndo sei se o termo é hiperativo
seletivo. O psicblogo dele usava esse termo pra ele. Alem disso ele
linha problemas orgdnicos, ele usava fraldas com 9 anos, ele estava na
primeira série, ndo era alfabetizado, néo tinha coordenagédo molora
nenhuma, s6 pra andar. (Professor 1)

Agora J4 é terceiro ano eu j& trabaltho com criangas com deficiéncias.
Nem sempre é o mesmo tipo de deficiéncia. Todo ano é um tipo
diferente. Mas vocé j& tem uma seguranga, uma tranqdifidade pra agir.
(Professor 9)

Entdo, quando eu recebi, eu recebi um menino na terceira série. £ ele
era surdo, consegiientemente mudo. Ele ndo usava o aparelho porque
diz que o aparelho deixava efe muito atordoado. Porque se aumenta
muite o som ele reaimente ndo conseguia realmente entender e o
aparelho prejudicava muito ele. Mas tinha j& algumas facilidades. Ele
tinha leitura fabial. Entdo, minha preocupago era sempre fafar voltada
pra ele. (Professor 2)

2 ntegrar; instituigio de carater fitantropico que oferece atendimento terapéutico para criancas
deficientes, em especial deficientes fisicos.
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O A. tem um problema gravissimo, falaram que é gravissimo. Ma ele
consegue se mavimentar, se expressar. Mas eu penso naqueles
gravissimos que precisam de cama. Eu 4 vi casos muito graves. Entdo,
para a escola seria problema. Mas precisa de uma adaptagdo. Para
néo fazer nada ndo adianta (Professor 17) '

Tern aquelas que n&o conseguem se movimentar, mas tem o cérebro
ativo, ndo existe? E af como é que fica? Tem pessoas que conseguem
se adaptar a um computador através dos olhos. Al sim. O cérebro
funciona muito bem, mas e af? Como ela vem para escola? Que s6
simplesmente vir e néo desenvolver ndo adianta. E preciso que a
escola tenha o computador. (Professor 19)

. Estariam os professores, ao relatarem apenas sobre o aluno com
deficiéncias, desconsiderando os demais alunos, que por qualquer'razéo,
foram ou estio excluidos da escola?

No entanto, uma outra guestdo ainda é mais importante. Qual o
motivo que leva os professores, de forma geral, a ter uma concepgéo de
educacio inclusiva como sendo referente a insergdo de alunos deficientes na
escola regular?

Se for retomada a logica de como foi elaborada a proposta de
educacdo inclusiva em Sorocaba, pode-se ter aljguma idéia do por qué desse
pensamento dos professores.

A iniciativa de implantagio do PROEDEM (Programa de Educagéo
de Deficientes Mentais) em Sorocaba a partir de 1993, tinha como objetivo
basico a integragdo de criangas deficientes mentais nas salas de aula
regulares, formando alguns professores € capacitando-0s segundo os objetivos
especificos do projeto.

A partir da promulgagéo da Declaragéo de Salamanca, que ocorfreu
em 1994, e divulgada em nosso pais nos anos seguintes, parece ter havido
uma corrida em adequar o que até entdo era praticado na educagéo especial,
ou seja, a integracéo de alunos deficientes na rede regular, 205 NOVOS rUMos
chamados de uma nova “ordem mundial’ chamada de inclusdo.

Em Sorocaba, segundo relato de Peres (2000), ja em 1996 se
discutia sobre inclus&o, pela via da Diretoria da Educagao Especial.

Sablamos que a inclusfio_naoc era incompativel com_a intedragao,
porém institula uma insergao de forma mais radical, completa e
sistematica. (PEREZ, 2000, p.195, grifo meu)
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Uma inser¢do mais radical, completa e sistematica de quem? Se as
discussbes advinham da Diretoria de Educagio Especial, presume-se que seria
a insergdo dos alunos que até entdo participavam do PROEDEM, e que através
dessa nova proposta seria aberto a outros alunos com outras deficiéncias.

Além do mais, por ser radical, completa e sistematica, deixa a
entender também que a proposta ndo ¢ passivel de questionamentos e
reflexées nem aberta a debates, mas apenas de discussfes para se encontrar
-a melhor forma de viabiliza-la.

A partir ento do ideal de uma escola para todos houve um grande
esforgo e incentivo em matricular todos os alunos sem distingdo nas escolas
publicas sem a necessidade de diagnostico prévio para os deficientes, e estes
sem nacessitar recorrer aos 10% de vagas garantidas pelas leis municipais.

Assim, os professores do ensino infantil a 8° série passaram a
weceber’ todos os alunos, sem saber de antemio que alguns deles
apresentavam deficiéncias. E, dessa forma, a incluséo para os professores
passou a ser relacionada e percebida e concebida como a abertura das portas
da escola para os alunos deficientes.

Na medida em que inclusdo e integragéo s&o pensadas, em
Sorocaba, como compativeis e viabilizadas a partir de uma Diretoria de
Educacdo Especial (PEREZ, 2000), pode-se argumentar também que a
inclusdo passa a ser vista e entendida pelos professores como um paradigma
da Educagdo Especial, reforgando a concepg#o que eles tém atualmente.

Qutro ponto importante a ser ressaltado € que 08 Cursos de
aperfeicoamento & integragiio de alunos deficientes, promovidos pelos
PROEDEM, eram oferscidos para professores interessados em desenvolver
esse tipo de trabalho. De forma geral, os professores deixavam O curso com
subsidio suficiente para realizar uma integragéo eficaz com 08 alunos. A partir
da inclusio todos os professores, com ou sem curso de aperfeigoamento,
poderiam ter em suas salas de aula alunos deficientes, e ndo apenas
deficientes mentais, mas todas as outras deficiéncias.

Caberia entdo perguntar que tipo de transigdo houve a partir da
proposta de abertura da escola para todos, que levasse em consideragéo a
formagdo e capacitagdo dos professores para atender a todos e com
qualidade?
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Essa pergunta pode ser analisada através dos seguinies relatos

professores.

A gente ndo tem orientag8o nenhuma, ndo tem preparc nenhum, o
magistério nfo prepara pra isso, nem pre bésice, bem dizer, se vocé
néo se esforga. Nbo prepara mufto menos pras sifuagdes especiais. A
faculdade também ndo. E eu também, eu tenho psicopedagogia e
também a base é minima pra lidar com essas siluagdes. Séo
problemas de aprendizagem. Mas assim, ndo tem dicas. Vocé tem que
inventar na hora solugdes (Professor 5)

Eu acho que o professor, de uma forma geral brasileiro, ndo esté
preparado. Os professores que estdo aluando no fundamental, no
ensina infantil ¢le ndo tem uma preparagdo ideal ou suficiente para ele
assumir todos os tipos de inclusos. Porque eu, por exemplo, se eu
tivesse um deficiente atditivo, eu ndo saberia, eu néo saberia, no
conheceria o braile. (Professor 2)

Eu tenho caso de uma aluna deficiente. Faz quatro anos que ela esté
aqui. A gente peds, pede ajuda pra prefeitura. Ndo chega essa ajuda e
ela estd grunhindo, na quarta série. Entéio eu acredito que no caso dela
néo houve a inclusdo. A escola fez de tudo. Todos os professores me
ajudam. Vem com material, vem com idéia, vem com joguinho. Todos
estdo me ajudando, mas eu ndo estou sentide meihora nela. No
comego do ano ela estava muito agressiva. Agora ela (4 estd mais
tranquitha. Mas todos estéo me apoiando, s6 que o apoio da prefeitura
ainda ndo chegou em qualro anos. (Professor 11)

Acredito que com a inclusfo os professores também devem ser
capacitados. Acho também que ndo é porque o professor que tem que
estar com esse aluno tem que ser verificado o grau de instrugdo desse
professor porque ele tem que ter competéncia. Porque se os alunos
que com o0s alunos que j& apresentam tantas dificuldades j& é diffcil,
imagine com aqueles que j& vem a4 com alguma deficiéncia. Entdo eu
acho que o professor deveria ser bastante instruido, ter bastante
capacitagdo. (Professor 4)

Porque o professor tem que ter suporte. Ele ndo pode pegar um alunc,
principalmente um professor jovem, o professor que esté se formando,
ainda inexperiente, ele psya um aluno com esse problema, ele néa val
conseguir. S6 com o curso de magistério ou de pedagogia eu acho que
ele néo vai conseguir. (Professor 7)

Eu acho que o professor tem que fer muito. Eu sé fui sé fui me
interessar pela inclusdo quando caiut um alunc na minha sala e falaram:
tal, é seu. E af? E agora? Al eu fuj atrés, tive que correr. Mas ndo nos é
oferecido muitas oportunidades nesse sentide de entender essas
questies, nos cursos de magistério e pedagogia. £u nfo sei se hoje j&
term nos cursos de pedagogia, mas quando eu fiz nédo tinha nada nesse
sentido. (Professor 24)

Entdo a gente pedia auxllio, trabalho. Professora é muito criativa, ela
vé alguma coisa e cria, fransforma, e a gente queria, mas ninguém
tinha experiéncia na rede. Era mais tebrico. Entéo, ndo porque efas néo
queriam ajudar. Elas também néo tinham condigbes de ajudar nas
nossas angustias. 1850 el quero deixar bem claro. Entéo elas vinham,
a equipe vinha, a gente trazia a angustfa, mas nds ndo tinhamos o
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retorno. No inicio ndo. Agora, mesmo com a leorla, eu fiz
psicopedagogia, pra ver sé isso. E ndo tive.N&o tem. (Professor 5)

Eu estou chegando na prefeitura este ano. Ninguém veioc me capacitar.
{FProfessor 1}

Eu néo sei lidar com ela. O que a gente esta ensinando aqui na escola
é o nome dos objetos. Mas nds ndo sabemos se esta é a forma
adequada de trabalhar com ela. £ até hoje nem a resposta vem se
alguém vai me dar uma superviso ou ndo. Entdo estamos de méos
amarradas. Cada um ensina um pouquinho. Ela vai pro recreio um
professor pega. Ela vai pro refeitdnio comer, outro professor pega.
Cada um faz um pouquinho. Mas a ajuda principal que nds precisamos
ainda ndo velo. (Professor 9)

Olha, eu estou aqui, vamos frabalhar juntas, vou te ajudar, vamos
trocar Idéias. Sabe vocé se senfe bem, vocé consegue frocar. Vocé
pensar sozinha é dificil. A troca produz mujfo. Eu acho que vocé
propor. olha vamos fazer isso vamos fazer aquilo. Entédo seria bem
vindo nesse sentide. Vamos trocar. Porque assim su tenho um jeito que
ell consigo ftrocar com outro, de preferéncla com outro professor.
Porque vai surgindo idéias, vocé val, aumentando das idéias. Essa
traca para mim é fundamental. {Professor 5)

To vendo que estéd muito devagar. Ele até conseguiu. Mas sera queg é
essa a melthor forma? Que tipos de fogos eu posso oferecer pra ele?
Que tipo de conduta eu tenho que ter com ele? Quando ele fizer essas
coisas extraordinérias de encher as carteiras de cadejra, ou de pegaro
caderno do amigo e rabiscar inteiro, ou de pegar as coisas do amigo e
guardar na mochila dele? Como agir? Como todos? Sabs, essas dicas
assim praticas que vio surgir? isso eu sinto falta, eu acho que deveria
ter (Professor 1)

...enfdo o que eu sinto muito é essa necessidade que elas tem as
vezes de ter alguém pra sentar, conversar, falar olhe, ta acontecendo
isso, Isso, isso, 0 que que eu posso fazer, me dé uma luz, Que de
repente efa esté agindo de uma maneira que pode néo estar ajudando.
Entdo eu acho que & vezes precisa disso. (Professor 3}

Se ndo ¢é possivel através desta pesquisa fazer uma analise do
processo de transigdo da proposta de uma escola para todos em Sorocaba, é
possivel perceber que ainda nos dias de hoje, os professores ndo se sentem
devidamente capacitados ou orientados para trabalhar adequadamente com os
alunos que apresentam deficiéncias.

Os docentes entrevistados demonstram mesmo encontrar-se em
situagdes nas quais ndo sabem o que fazer, e muitas vezes se baseiam na
tentativa de ensaio e emo como forma de manter todos os alunos em sala de
aula.

Caberia perguntar se colocar o professor no lugar do ndo saber ndo
seria uma forma de imprimir-lhe a culpa implacével da propria ignorancia?
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Pela Proposta Pedagégica Inclusiva, elaborada pela Secretaria da
Educagio e Cultura de Sorocaba em 1998 (PEREZ, 2001), que foi baseada na
nova LDB e nos Parametros Curriculares, o professor é visto como um agente
de mudanga que desenvolve um trabatho continuo. _

Orientada por essa proposta, Peres (2001) prevé e sugere rumos que
levam aos objetivos da educag#o inclusiva, formando o aluno para a “nova

ordem mundiai”.

Esses novos rumos pedem a existéncia de professores e dirigentes
conscios de seu papel e obrigagdes profissionais, agindo como seres
“abertos® e informados, capazes de compreender as reagdes das
criangas e adolescentes, agindo com discernimento e equillbrio
emocional nas diversas situagdes de sala de aula....Ousadia, amor,
coragern, sonho e alegria sdo ingredientes de vida e da juventude. Os
novos paradigmas da educag@o que defendemos na rede exigem que
esses ingredientes fagam parte da formagéo interior do professor.
Esses si0 os fatores que capacitam o professor a fidar sabiamente
com a turma e estimulam o aluno a arlicular sua aprendizagem. (Perez,
2001, p.76)

Os professores demonstram, nas suas falas reconhecer seu papel
como de agente de mudangas, mas dao a entender que somente os
“ingredientes” sugeridos para sua formag&o interior ndo sdo suficientes para
ensinar adequadamente todos os alunos.

Ainda segundo Peres (2001), ao defender a educagdo inclusiva,
baseada numa perspectiva humanista na Rede Municipal de Sorocaba, propbe
que “a solidariedade, a cooperagéo, a criatividade e o0 amor deverdo prevalecer
na educagdo” (p.83)

Se essa forma de pensamento pode servir como orientagdo aos
professores, pode ser entendido também que a disposigéo de um trabalho com
alunos deficientes estd ainda muito relacionada com o despertar de
sentimentos de boa vontade, solidariedade e amor por parte do professor que
aceita incondicionalmente os alunos deficientes, e nao baseado e
fundamentado por conhecimentos que subsidiem um atendimento eficaz no
desenvolvimento e aprendizagem desses alunos.

Deve-se considerar também que os ‘ingredientes” para uma
educacgéo inclusiva sugeridos para a formagdo interior e fator de capacitagéo
dos professores de Sorocaba, ndo séo condizentes com as Diretrizes

Nacionais para a Educagdo Especial na Educagéo Basica, gue orienta 0s
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sistemas de ensino a estabelecer normas para o funcionamento de suas
escolas para que estas se tornem inclusivas contando, para isso com
professores capacitados e especializados®.

Diz o paragrafo 1° do artigo 18 das Diretrizes e Bases para a
Educagéo Especial na Educagéo Basica:

Sio considerados professores capacitados para atuar em classes
comuns com alunos com apresentam necessidades educacionais
especials, agueles que comprovem que, em sua formagéo, de nivel
médio ou superior, foram incluldos contetidos sobre educagio especial
adequados ao desenvolvimento de competéncias ¢ valores para:

| — perceber as necessidades educacionais especiais dos
alunos e valorizar a educacgo inclusiva;

3 Il - flexibilizar a agho pedagégica nas diferenles areas de
conhecimento de modo adequado ds necessidades especiais de
aprendizagem;

1t —avallar continuamente a eficacia do processo educativo
para o atendimento de necessidades educacionais especiais. (BRASIL,
2001, p.77)

O poder publico, na tentativa de sanar o suposto despreparo (sem
fim) do professor, promove uma serie de cursos, encontros e oficinas os quais
mantém, na ordem da infinitude, o desconhecimento do professor e, alem
disso, parece ndo atingir todos. Nesses cursos os professores aprendem
técnicas, procedimentos e estratégias de adaptagbes mais ou menos
significativas, um bé-&-b4 de como se deve elaborar os ajustes no projeto
pedagégico da escola e no curriculo da classe, como se somente isso bastasse
para acolher a diversidade de alunos.

Entretanto, deve-se considerar que a educagéo & uma tarefa muito
mais complexa, que n#o se limita a instrumentalizagéo técnica do professor, de
métodos e recursos a serem aplicados nos alunos.

Ha ainda alguns educadores como Mantoan (2002), que colocam o
professor numa posicdo de resisténcia as inovacgdes educacionais, como ¢ 0
caso da inclus&o. As inovagdes, segundo a autora, ameagariam romper com
que os professores aprenderam a aplicar nas suas salas de aula. Alega
também a autora que os professores reagem dessa maneira resistente porque
“estdo habituados a aprender de maneira incompieta, fragmentada ¢

essencialmente instrucional” (p.6).

3 yver artlgo 18 das Diretrizes e bases para a Educacio Especial na Educagio Basica, 2001
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Eles esperam aprender uma pratica inclusiva, ou methor, uma
formagao que lhes permita aplicar esquemas de trabatho pré-definidos
as suas salas de aulas...Acreditam que os conhecimentos que lhes
faltam para ensinar as criangas com deficiéncias ou dificuldade de
aprender por incontdveis causas referem-se primordialmente &
conceiluago, etiologia, progndsticos das deficiéncias e que precisam
conhecer e saber aplicar métodos e técnicas especlficas para
aprendizagem escolar desses alunos. (MANTOARN, 2002, p.6)

Outros educadores (BUENO, 1993, 2002; MAZZOTTA, 1986, 2001)
apontam que a formagdo dos professores tem se mostrado ineficaz no
atendimento de todos os alunos, e em especial de alunos deficientes, uma vez
que até pouco tempo nos cursos de pedagogia havia uma diferenciagéo na
formag8o docente, ou seja, cursos voltados para a educacio especial e outros
para o ensino comum. Isso, segundo Bueno (2002), contribuiu, por um lado
para a formagdo de professore especialistas com pouca formacgdo como
professor e, por outro lado, professores com formagéo para a homogeneidade
das classes e ensino segundo curriculos fechados.

Souza (2001) lembra que deve ser considerado que o professor €
também produto de uma escolariza¢do sem qualidade, e portanto um alvo facil
e confortavel para um ndmero de criticas, em especial a de que ¢ resistente as
mudangas educacionais, e dessa forma isentando o sistema de
responsabilidade.

N3o seria uma vis&o reducionista focalizar apenas a formagéo do
professor ou sua resisténcia as mudangas, desconsiderando outros problemas
como 0s haixos salarios, auséncia de um plano de carreira adequado,
rotatividade, garantia de espago suficiente para a reflexéo pedagégica e uma
jornada de trabalho que possibilite articular o estudo e a pratica? Ou ainda se
espera que o professor que seja um ser abnegado, devotado, complacente,
solidario e paciente na idealizagdo de propostas que ihe sejam impostas?

Mas, nos dias atuais, qual seria a formagédo necesséaria? O que seria
suficiente para que o professor pudesse realizar um frabalho que € exigido pela
proposta de educagao inclusiva? Da forma como esta estruturada a educagélo
no nosso pais atualmente, teria o professor condigdes de atender numa mesma
sala de aula alunos deficientes e n#o deficientes com a qualidade que €
sugerida pelas propostas inclusivas?
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Entretanto, com ou sem formagdo, com ou sem capacitagio, os
professores da Rede Municipal de Sorocaba estdo atendendo alunos
deficientes nas suas salas de aula, talvez valendo-se mais dos “ingredientes”
de sua formagao interior.

A seguir alguns relatos de como os professores percebem sua
presenca na escola e na sala de aula.

Vocé consegue ver a parte social, a parte de comportamento vocé
consegue, mas a parte pedagdgica, o ler o escrever al a gente é
incapaz de ver até onde efes podem ir, até onde eles conseguem. Tem
casos que dé, tem casos que ndo dé. (Professor 6)

Se ela tivesse, o auditivo, enlre os seus, ela estaria aprendendo a
linguagem que ela pode se comunicar com alguém e ela poderia estar
melhorando até na parte intelectual pra poder entender a lingua
portuguesa. Ela ndo sabe a lingua. Como ela vai entender a lingua
portuguesa sem primeiro saber sua lfngua. Como ¢é que fica isso al?
(Professor 13)

Pedagégica mesmo? Nesta parte eu acho que esta muito complicado.
Porque a gente ndo consegue, ndo consegue mesmo. Com 36 teria
que estar fazendo um trabalho a parte. Com 35 a gente nado consegue.
Légico que vocé quer integrar, mas acaba ficando..... vocé ndo
consegue. (Professor 7)

A mée do meu aluno veio falar comigo e veio pra mim pra eu pedir pra
ele repetir, devido a ndo estar alfabelizado. Ela esté super feliz com
ele, porque ele estd reconhecendo algumas letras. Ah! Ele esta
reconhecendo, memdria defe, td bom. Mas néo é saber o nome das
fetras. A alfabetizagéo vai muito além disso dal. Vocé ndo 1é o nome da
letra. Entdo ela falou, tafvez eu pega pro meu filho repetir porque ele
ndo se alfabetiza. Mas eu acho que nesse caso ele dava pra ser
alfabetizado, eu fago de tudo aqui pra ele conseguir formar fetrinhas,
formar palavrinhas. Mas é dificil pra ele se concentrar por muito tempo.
T6 dando uma atividade diferenciada. Tenlo dar pros outros textos e
ele tirar do texto algumas palavrinhas que ele t4 guardando. Raciocinio
I6gico, nossa, muito complicado de lidar. Que néo é s6 alfabetizagdo,
né! {Professor 10}

F eu sinfo assim também, eles percebem também. Quando chega na
quinta, na sexta, eles sabem, eles se sentem tarmbém 18, que eles néo
sabem ler. Os colegas sabem. Mas isso af também é.......uma maneira
de exclusfo. Eles percebem que todo mundo estd lendo, estd
acompanhando, mas eles ndo conseguem. (Professor 9)

Pelo lado social deles que a gente vé que eles desenvolvem muifo.
Que eles estio envolvidos com a escola. Eles gostam da escola. E
tambhém para as criangas normals que aprendem. Tem menos
preconceitos do que nds tivemos. (Professor 6}

A A . mesmo, é um caso que aqui ela vem s6 para a soclalizagdo.
Porque ha alfabetizagéio o braile 6 totalmente diferente. Mais para a
audigdo mesmo, para oulros conhecimentas, porque para a
alfabetizagdo vem essa professora uma, duas vezes por semana,
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pedagoga, que trabalha com o braile. E esta iniciando a alfabetizagéo
da A. com o braile. Al, separado da classe. (Professor 9)

...porque a gente vé, gue se compreender a sifuagdo dessa crianga, ela
tem que primeiro aprender a linguagem de sinals, porque senéio ela
néo vai conseguir ter um racioctnio....... concorda comigo? Que seria o
bifingdismo, né? Quer dizer, ¢la esta aqui, mas ela ndc esta
conseguindo entender o que P. estd ensinando, porque a P, ndo é
intérprete (Professor 13)

A minha opinido & essa. que se ele livesse alguem especializado,
numa escola especializada ele poderia alé ja estar alfabetizado j4. Ele
Ja poderia estar alfabetizado. Ele estd alcangando um progresso sim
com a Inclusdo principalmente na socfalizagéo, na parte pedagdgica
bem pouco, mas e bem pouco a passos muito lentos. Eu sinto que ele
poderia estar alfabetizado ja. (Professor 1)

E... ele ta assim, devagarzinho, ludo, mas eu acho assim que,
nossa a capacidade dele ¢ fantastica. E mesmo as oulras criancas em
relagdo a ele. Nossa mudou completamente o comportamento da
classe. Sabe, com ele al. Entéo, eles se gjudam. Néo existe briga na
classe. £ uma coisa assim espetacufar de vocé ver. Sabe, entéo eles
se unem ha classe, eles se motivam, sabe, de estar querendo ajudar. E
daf o que aconteceu? Virou. N&o s6 em afudar ele, mas em ajudar os
outros também. Entéo, eles se sensibilizaram nesse sentido, néf
(Professor 3)

Eu concordo a parte do aluno & ¢timo para aluno isso é maravifhoso,
eu vejo pelos mieus, por que a socializagdo deles melhora demais. As
criangas, as oulfras, da classe, além de ajudar, j& véc se acosturnando
com esse problema que existe no mundo, ja vdo acabando com o
preconceito, ja vio se acostumando com vérios tipos de deficiéncia.
{Professor 1)

Os professores, de forma geral, demonstram que as praticas
adotadas por eles no processo de escolarizacdo, e em especial da
aprendizagem, ndo estio se mostrando eficazes. Alguns professores
reconhecem as falhas na sua formagdo e que ndo possuem subsidios para
uma atuacdo adequada com o0s alunos deficientes, e créem que estes
precisariam de um acompanhamento especializado gue thes garantisse um
aprendizado especifico, com uma metodologia diferenciada.

No entanto, os professores sdo capazes de perceber que seus
alunos deficientes tém capacidades a serem exploradas, além de perceber
também o quanto esses mesmo alunos, sem o suporte necessario, sentem-se
frustrados ao se depararem com suas limitagdes na aprendizagem.

Os professores ddo a entender que concordam com Bueno (2001)
que a simples inser¢édo de alunos deficientes nas classes regulares de ensino,
sem qualquer tipo de apoio ou assisténcia, pode resultar em fracasso, na
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medida em que ndo responderdo as caracteristicas especificas desses alunos
e que correrdo o sério risco de continuar reproduzindo os fracos resultados
alcangados até agora com sua escolarizagdo.

Tratar sobre educagdo de alunos deficientes, em qualquer
perspectiva, inclusivista ou integracionista, sem considerar suas possibilidades
de crescimento, suas formas particulares de desenvolvimento e de
aprendizagem, suas diferengas individuais e grupais e principalmente suas
necessidades, seria uma forma de desconsiderar o sujeito em favor apenas de
ideais politicos ou ideolégicos de alguns.

Um aspecto positivo da inclusfo dos alunos deficientes na escola
Feguiar, apontada pelos professores & a socializagdo destes com outras
criangas sem deficiéncia, e que, a partir disso desenvolvem atitudes e
sentimentos diversos em todos os alunos como colaboragéo e respeito.

Como apenas a socializag8o ndo é para garantia de desenvolvimento
e aprendizagem dos alunos deficientes, os professores sugerem outros tipos
de atendimento para esses alunos.

Porque esse aluno eu vejo, que se livesse num fugar especial,
diferente, especializado, ele estaria alfabelizado. Com materiais
préprias, professores especializados come lidar com aquela sitirag8o.
(Professor 1)

86 que eu acho também o seguinte: o aluno tem também que ter um
acompanhamento fora da escola. Um acompanhamento fora da escofa,
um acompanhamento especial, dependendo da dificuldade dele. Por
exemplo, se é uma dificuldade motora, ela vai fazer atividade que sei
14, atividade que mexa com.....como tem a Integrar, né? E outras
disfungbes. Fu sou a favor, mas desde que o aluno também tenha um
acompanhamento para envolvendo as dificuldades, as limitagbes dele,
estar methorando. {(Professor 5}

Essa crianga tem sim que estar inclufda dentro da sala, convivendo
com os pares e fudo o mais. Mas paralelo a isso tem que estar
acontecendo um atendimento. Paralelo ele tem que fer. Paralelo. N&o
deixar de estar la. (Professor 8)

Fu acho que deverfa ter uma comunicacgéo entre o professor que é o
pedagégico e mais o especialista. No caso se o problema da crianga é
de fonoaudilogoce é com o fonocaudidlgo, se é psicolégico é com o
psicblogo, quer dizer o apoio externo em contato com o pedagdégico
para que al de fato possa haver a inclusfo sendo af n§o é incluséo, é
deposito a crianga ¢ colocada 14, fica quietinha, bonitinha, da um papel
para ela desenhar rabiscar, chega no final do dia ela vai embora, vai
para casa e nada. (Professor 24)

A crianga que tem deficiéncia reafl sé o pedagogico ma sala de aula
néo da conta, tem que ter um apoio externo, tem que fer algo além do
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pedagdgico. Porque na sala de aula o aluno esta incluldo, vocé
frabalha na medida, com todos, a gente tenta. Mas em alguns casos é
palofégico é uma doenga que a ctianga tem, e se n&o tiver um apoio
externo néio vai. {Professor 24)

Ela tem que estar um perfodo na escola, como todos estéo,
acompanhando conforme a professora tem que ensinar. E num outro
momento estar fazendo assim, um outro acompanhamento com outros
profissionais. Seja fono, seja TO, conforme a deficiéncia da crianga. A
gente ndo tem isso. (Professor 15) '

Mesmo a minha aluna que tem af um certo apoio, vamos dizer, além de
ter o apoio dentro da escola, ainda tem o apoio externo. Tem crianga
(de escola particular) gure tem neuro, fono, além da psicéloga da escola
que avalia as criangas e que orienta oS professores, para suprir
aquelas falhas daquela crianga. £ outra realidade. Pelo que dé para
perceber que é oultra realidade bem diferente. (Professor 10)

O sistema educacional brasileiro ndo comporta todos os profissionais
solicitados pelos professores, sendo ainda, que esses profissionais sdo da
competéncia da area da salde, ¢ em Sorocaba a Diretoria de Educagio
Especial foi extinta e junto com ela as classes especiais. Caberia entéo
perguntar onde seriam oferecidos outros atendimentos necessarios aos alunos
deficientes, como a [eitura braile, a linguagem de sinais e outros métodos que
facilitaram a aprendizagem desse aluno?

Para muitos alunos deficientes s&o necessarios, aléem dos suportes
educacionais especificos como as adaptagbes curriculares e os arranjos
arquitetonicos, que podem ser resolvidos na propria escola, outros tipos de
suporte como os atendimentos de profissionais especializados como
fisioterapeutas, fonoaudidiogos, terapeutas ocupacionais e psicologos, assim
como aparelhos e fecnologias que satisfagam as necessidades de
aprendizagem.

Partindo do principio de que a educagédoc para todos ndo se faz
somente pela garantia de acesso ac ensino, mas pela compreenséo e pelo
atendimento das necessidades educacionais dos alunos, ndo se pode
desconsiderar as contribuigbes advindas do conjunto de conhecimentos
acumulados pelos estudiosos da educagdo especial € seu importante papel no
sentido de assegurar a aprendizagem de alunos que apresentam deficiéncias,
assim como da necessidade de uma equipe técnica que assegure o suporte
necessario para a satisfagdo de todos.
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O fechamento das classes especiais e a extingdo da Diretoria de
Educagdo Especial na Rede Municipal de Sorocaba, em nome da aceleragéo
da inclusdo estariam, de fato, garantindo um aprendizado eficaz para os alunos
que se beneficiavam deia? 7

Como lembra Bueno (2002), tanto do ponto de vista das
necessidades atuais, quanto em termos de uma viséo futura em relagéo a
inclus&o de criangas deficientes nas salas de aula regulares, nada justifica o
fim da educagdo especial, como se sistema de ensino brasileiro estivesse
totalmente preparado para receber essas criangas.

Mazzota (2001), também aponta que € preciso entender que a
i_’nciuséo e a integracdo ndo se concretizam pela simples retirada de servigos
ou auxilios especiais de educagdo. Para alguns alunos os recursos da
educacdo especial continuardo a ser requeridos no préprio processo de
incluséio, enquanto que para outros alunos esses recursos podem se tornar
dispensaveis.

Vale lembrar que os auxilios e servigos educacionais especiais
representam conquista que custou muito tempo e muita luta para que
sejam levianamente descartados por auteridades escolares e outros
profissionais. (MAZZOTTA, 2001, p.20)

E eles mesmos, os professores, em relagdo & educag8o inclusiva?
Seus sentimentos, dificuldades e seus esfor¢os?

A insercdo de alunos com deficiéncias nas salas de aula regulares
tém representado para o professor mais uma fonte de conflito com relagéo a
sua identidade profissional, uma vez que suscita sentimentos diferenciados, e
que muitas vezes ndo sdo desejados.

Ao se depararem com uma realidade ainda desconhecida, os
docentss, por vezes, deparam-se com sentimentos pessoais como inseguranga
e receio no trato com os alunos deficientes, ndo apenas por falta de
informacbes acerca dos procedimentos a serem adotados, gerando certa
inseguranga sobre as possibilidades de aprendizagem destes alunos,
representando, assim situagbes ameagadoras.

fMas eu me arrasei aquele ano. Acabou comigo. Acabou. Eu n&o tinha
preparo pra isso. Ele se alfabelizou, ele melhorou, assim incrivelmente,
que o psicélogo defe ficou hobo de ver o desempenho do menino, ele
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ficou élimo, mas as custas de muito sofrimento meu. Tanto € que eu
saja da sala, o banheiro era ac lado da minha sala, e eu ia no banheiro
chorar. Verdade! Pra eu néio perder a estribeira, ali, no meio de todo
mundo, eu saia da classe e ia chorar. Assim, virou uma rotina eu ir
chorar no banheiro todos os dias. (Professor 1)

Eu sofii demais aquele ano, foi super desgastante, eu entrel em
depresséo, o ano passo fui fazer um tratamento, tudo. Porque mexeu
totalmente comigo. Eu ndo sabia lidar com a situagéo, ndo sabia. Esse
ano té& calmo, esse problema que eu estou tendo, esta simples de
resolver. Mas, nos préximos anos poderdo surgir outros mais
complicados. (Professor 9) :

Ele fugia. Ele comia o ténis dele. Porque o hiperativo, ele ndo tem
nogéo das regras, ele conhece, ele sabe o que pode e o que ndo pode,
sim ou néo, mas ele nfio sabe se controfar. Ent8o, pra ele nfic comer o
I4pis, que ra um por dia ou dois as vezes, ele comegou a fazer o que?
A comer a propria méo, pegar o préprio ténis, afrancar ou comer o
ténis. Eu ia falar o que pra ele? Eu ndo ia falar ndo pra ele. Efe nédo
consegue se controlar. Se el ndo comer o ténis, se ele néo morder 0s
dedos ele vai comer o 18pis, ele comia caderno. {Professor 11)

Entdo a gente fez todo um trabalho pedagégico e a gente investiu
bastante, sabe. Mas ele ndo aprendeu. Quando chegou na segunda
série a professora também fez de tudo. Fez de tudo! Nio conseguiu.
Foi para a terceira. Também néo conseguiu. Na quarta série, se fez de
tudo. N#o conseguiu. Certo? Estd na quinta série. Entdo sdo
casos......ess5es casos sdo mais desgastante para a professora porque
esta vai tentando, tentando, tentando... (Professor 7}

E claramente perceptivel nas verbalizagbes acima o limite pessoal e
profissional do professor ao educar um aluno deficiente nas salas de aula
regulares. Limite que esbarra no “ndo saber o que fazer” em situagdes para as
quais o professor, por mais dedicado que seja, n&o foi ou ndo se sente
preparado. E isso ndo apenas deve ser encarado como uma questdo
meramente profissional, mas também das condicbes psiquicas e de disposigéo
pessoal de cada professor.

Mazzotta (1998), alerta que nem todos os professores apresentam
condicBes psiquicas e profissionais para trabalhar adequadamente com alunos
deficientes, Para isso, s#o necessarios apoios de uma equipe que possa
auxiliar o professor ndo apenas nas suas atividades profissionais, como
também oferecer suporte pessoal, de forma a manter-se saudavel
psicologicamente para o exercicio da sua fungao.

A gente, ndo é fécil a gente ter uma classe com trinta e poucos e tem
um ali diferente. Vocé fem que preparar além de vocd, tem que
preparar os oulros, e ndo deixar que isso seja apresentado de uma
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forma muito extraordinéria, como se fosse normal, fizesse parte do dia
a dia. (Professor 20)

Entdo eu acho que é dificil. Eu ainda estou perdida nesse assunto.
Estou meio dividida, Por mais que em oulras partes da educagéo eu
sefa totalmente a favor da mudanga, de progredir, de mudar, tudo na
educagdo, essa parte da incluséo ainda mexe muito comigo. £u néo sei
ainda qual é o0 methor caminho. (Professor 1)

Bom, eu queria falar mesmo do preparo dos professores. Nés néo
temos preparo pra isso. Daf eu tava falando de mim que et me esforgo,
mas eu me frustro como eu me frustrel demais aquele ano. Acabou
comigo. Eu falava pro psicologo dele: Por favor, faz uma consufta. Eu
to precisando, E realmente néo foi facil. (Professor 11)

Os docentes, de forma geral, deixam explicito que se sentem ou ja se
dentiram incapazes diante da dificuldade encontrada em sala de aula com
alunos deficientes inseridos. Isso leva a supor que a vivéncia deste tipo de
sentimento pode desencadear no professor uma crise de identidade, uma vez
que, ao questionar sua competéncia profissional, pode comprometer a sua
prépria auto-imagem e a de seu trabaiho.

[...]. a agressividade dela é muite por néo saber [...] efa ndo ouve, ela
quer de alguma forma se expof, se cofocar também, se expressar
também. E a gente ndo sabe como lidar com isso. Essa ¢ a grande
verdade. (Professor 15)

No entanto, nenhum dos docentes demonstrou ser contrario ou estar
totalmente desestimulado com o trabalho com alunos deficientes nas salas de
aula regulares. Ao contrario, demonstram ser este um desafio gratificante.
Mesmo com todas as dificuldades apontadas, “ndo sabendo qual o melhor
caminho”, ou “perdida nesse assunto’, os professores pedem solugbes e
auxilio para que possam desenvolver um trabalho eficaz, pois reconhecem
seus limites profissionais e pessoais na solugdo de situagdes especificas com
os alunos deficientes.

No meu caso meu aluno que tinha uma sindrome que eu ndo sabia o
que era. Eu fui atrés, eu corri, eu fiquei sabendo o que era exatamente
o que era. Mas o que fazer exatamente para que eles aprendam, para
estar ajudando. E dal? Eu, sem querer fiquei sabendo pesquisando.
Claro que a gente acaba percebendo, né! (Professor 7)

[...] se eu tivesse que receber uma crianga com uma deficiéncia, sefa
qual fosse a deficiéncia dela, eu receberia com muita boa vontade.
Agora quie hem eu falo pra vocé, pode ser gue dependendo da crianga
ey fosse precisar de apoio. (Professor 2}



92

Dal que vem aquilo que eu falei logo no comego, que é a parte do
professor. Nés néo temos preparo pra isso. Eu sou super esforcada,
néo estou querendo dizer que eu sou maravilhosa, nada disso, mas eu
sou uma pessoa esforgada, tento dar o melhor de mim, mas é muito
diffcil a gente conseguir lidar com certas situagbes. (Professor 1)

Eu fui em busca da teoria. Eu fiz psicopedagogia, pés. Mas eu falo pra
vocé que é s6 com a prética que tira o receio da gente trabalhar. Entdo,
vocé tica insegura. Vocé vai pelo método do acerto e erros. Vocé mais
erra do que acerta, mas vocé acaba pegando uma seguranga. A partir
do momento que vocé se sente seguro de trabalhar, al acaba o medo e
vocé comega a produzir o trabatho. (Professor 5)

Pode-se pensar que a vivéncia deste sentimento de incapacidade, de
néo saber o que fazer, esta diretamente relacionado com a experimentagéo de
um outro sentimento demonstrado por alguns docentes entrevistados. a
frustrag#o por néio conseguirem perceber o resultado de seu trabalho junto aos
alunos deficientes. E nesse sentido, & preciso analisar o quanto a vivéncia
destes sentimentos podera influenciar no nivel de motivagéo dos docentes
diante da atuagdo com alunos deficientes, uma vez que podem sentir-se
desmotivados para trabalhar com esses aiunos.

Alguns estudos recentes, como os de Naujorks (2000, 2002), indicam
que a da insergdo de alunos deficientes nas salas de aula regulares, tém sido
indicativo de angustias por parte dos professores envolvidos com a educagao e
que a proposta de inclusdo é um forte agente estressor, pois chegou nas
escolas de forma imposta. Ainda segundo a autora, apesar do despreparo do
professor ser apontado como o mais forte agente estressor, mesmo com
formagéo adequada alguns docentes podem apresentar dificuldades diante da
situag8o. Estas dificuldades sdo justificadas pelas experiéncias internas que
s#o diferentes de pessoa para pessoa e que sdo decorrentes das crengas e
valores de cada um.

Segundo Batista e Codo (1999), a inseguranga vivenciada pelos
professores quanto 4 sua competéncia profissional, a dificuldade de atingir os
resultados esperados e a falta de reconhecimento profissional, aliada ainda as
salas de aula superlotadas, remuneragéo pouco atrativa e perda do status
social da profissdo podem leva-los a um sofrimento psiquico. Este sofrimento
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psiquico pode desencadear a instalagdo da sindrome de burmout™, que &
caracterizada pela perda do sentido da relagdo do individuo com o trabalho.

Neste sentido, ha que se perguntar o que tem sido feito com relagdo
a0s sentimentos apresentados pelos professores? Quais providéncias s#o
tomadas nos casos de encaminhamentos, e qual tipo de suporte tem sido
oferecido para que possam desenvolver um trabatho de qualidade para todos
os alunos?

Por mais disposicéo que os professores possam demonstrar em
atender nas suas salas de aula os alunos deficientes e buscar superar as
giﬁculdades encontradas, n&o faltam criticas ao modelo de incluséo adotado na
i?ede Municipal de Sorocaba. Alegam que enguanto teoria, no discurso
propagado, a educagdo inclusiva pode ser algo inovador e com resultados
satisfatérios, mas que no cotidiano das salas de aula n&o € isso que acontece.

De forma geral, as criticas parecem ser formas indiretas de denunciar
um modelo de trabalho imposto. Um modelo que, segundo os professores,
parece levar mais em conta 0s sucessos como a socializacéo entre os alunos
deficientes e ndo deficientes, a interagéo dos alunos com os professores, &
desconsiderar as falhas vividas no cotidiano da sala de aula como a dificuldade
de aprendizagem que os alunos deficientes apresentam, a falta de recursos
especificos e orientagdo adequada.

Inclus&o? Que incluséo? Os professores estéo sozinhos, abandonados
e as criangas mais ainda. O problema & que ta tudo muito findo.
Colocam um filme al e tudo é incluséo e falam que ta tudo muifo findo,
mas a Inclusdo néo estd na rede com certeza. Ta tudo muito lindo no
papel, mas ndo é isso que acontece. (Professor 10}

Agora, o que precisa ter é mais apoio. Porque fica lindo uma prefeifura
falar de inclusdo, mas se ela ndo da apoio pro professor ou pra escola
em geral ndo hé inclusdo. O que hé é depdsito de criangas deficientes
junto com as outras. { Professor 11)

Agora, é interessante, & bonito & lindo a gente falar, mas fica essa
interrogagéo. O que que adianta essa crianga estar inclulda entre

4 =y estudo da literatura internacional indica que ndo existe uma definigao unica sobre
Burnout, mas € consenso até os estudos hoje desenvolvidos que seria uma resposta ao stress
laboral crénico, ndo devendo, contudo, ser confundido com stress. O primeiro envolve atitudes
negativas com retagdo aos usudrios, clientes, organizagio e trabalho; é assim, uma experiéncia
subjetiva, envolvendo atitudes e sentimentos que vem acarretar problemas de ordem pritica e
emocional ao trabalhador e & organizagao. O conceito de stress, por outro lado néo envolve
tais atitudes e condutas, & um esgotamento pessoal com interferéncia na vida do individuo e
n#o necessariamente a sua relagio com o trabaiho®. (CODO, 1999: 240}
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aspas, se na realidade ela fica ali, mas ela néo tem o aprendizado
normal que as outras criangas tem, e falta esse apoio, um momento
que vocé possa estar mesmo sabendo o que aquela crianga, aquele
aluno, realmente necessita. (Professor 20)

Entdo a inclusdo, sabe, tem que ser repensada, ou entéo retrabalhada.
Porque com 36 dentro de sala de aula isso é um absurdo. (Professor 7)

E interessante que todas venham para a escola é. Mas que tenha uma
adaptagédo para que ela possa se desenvolver. Porque se o ambiente
néo promover Gualidade néo adianta.(Professor 9)

Se efa esté dentro de uma sala de aula com mais trinta e seis (ainda
tem mnais essa, né! Com mais trinta e sefs). Isso ndo quer dizer que ela
estd inclulda. Pra mim, pelo menos ndo quer dizer. Eu cologo o
seguinte: se eu tenho 36 dentro de uma sala de aula, et néo posso dar
um atendimento especial pra essa crianga.....porque no comego ela vai
precisar de alguma coisa especlal. Agora, se eu tenho /4 essa crianga e
sou obrigada a dar pros trinta e cinco uma atividade e pra ela,
exclusivamente pra efa um joguinho, por exemplo, ela néo esta sendo
inclulda. (Professor 8)

Os professores apontam para a possibilidade de esta pratica
chamada de educacgdo inclusiva possa estar se tomando apenas um novo
modismo que atende ao politicamente correto, no qual a escola e seus
professores seriam promovidos ao anunciar e alardear sua adeséo e propagar
suas conquistas e sucessos com a presenga de um aluno “incluso”.

A gente podia fazer de conta, chamar alguém pra filmar al. Colocar ela
brincando no meio. fa ser lindo} E nos famos pro patamar I4 em cima.
Olhal Essa escola é linda e maravithosa. Faz a inclusdo. S6 que a
gente néo quer isso dal. A gente néo precisa disso. Nds poderfamos
enrolar como muita gente faz. (Professor 10)

Os professores demonstram também clareza de que a inclusédo de
alunos deficientes néo se efetiva apenas com a sua presenga nas salas de aula
regulares, sem os suportes necessarios para a satisfagdo de suas
necessidades educacionais e de aprendizagem. E mais do que isso, 08
professores demonstram perceber que - a0 néo ser dade suporte necessario
para os alunos, assim como para os educadores, principalmente com relagéo a
capacitagio adequada, - corre-se o risco de estar promovendo para 0s alunos
deficientes a excluséo dentro da inclus&o.

No videoké ela canta. Se a gente filmar........ E que a gente ndo quer
enganar. Se a gente quisesse enganar a gente enganava muifo bem
aqui. Essa menina cantando, brincando, dangando, tudo isso daf. Mas
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ela tem as horas de tarefas, tem as aulas com a professora em safa de
aula que néo & fécil. E ela ndo estd feliz. (Professor 16)

Olha, eu gostaria de colar bem claro certas coisas. Essa crianga,
devido a profundidade do problema, poderéd estar isolada ao invés de
inclulda. Esse é o primeiro ponto importante. (Professor 18)

Eu acho o seguinte: ou a gente Inclui para dar uma qualidade para
essa crianga ou a gente ndo inclui. inclufr, por em sala de aufa néo é
incluso. Para mim, pelo menos, ndo é incluséo. Uma crianga, jogada
no play ground, e dizer que ela esté inclusa, pra mim isso ndo quer
dizer nada. {Proféssor 8)

A inclusio s6 é possfvel no momento em que nés tenhamos tempo
para atender o incluido. Em que nds tenhamos condig8es de atender o
inclufdo. Fora isso vai virar umma hipocrisia. (Professor 19)

4

Os professores parecem concordar mais com 0s supostos de Bueno
(2002) de que a simples inserg&o de alunos deficientes nas classes regulares
de ensino, sem qualquer tipo de apoio ou assisténcia, para alunos e
professores, pode redundar em fracasso, na medida em que n&o responderéo
as caracteristicas especificas desses alunos e que correréo o serio risco de
continuar reproduzindo os pifios resultados alcangados até agora com a sua
escolarizagéo.

Os proprios professores séo capazes de perceber que os alunos
deficientes correm o risco de serem colocados em segundo plano, na medida
em que ndo sdo garantidas as satisfagbes das necessidades basicas de
aprendizagem, como 0 uso de diferentes técnicas e recursos, para 0s quais
nao foram devidamente capacitados ou n3o tém acesso. Com iSS0 seus
proprios alunos estariam participando da inversdo da inclusdo, ou seja, a
excluséo dentro do sistema.

A importancia do papel dos professores nos sistemas educativos &
inegavel, principalmente no cendrio atual de transformagdes econdmicas,
sociais, politicas e culturais. O professor torna-se cada vez mais uma pega
imprescindivel neste processo de mudanga ¢ sua formagio um aspecto
determinante. Neste sentido, os relatos dos professores nesta pesquisa
expressam sua vivéncia em meio as transformacgdes sugeridas pela proposta
de educacao inclusiva na Rede Municipal de Ensino de Sorocaba.

A interpretagéo dos relatos, sob a orientagéo metodolbgica da analise
de contetdo, possibilitou inferéncias no sentido de buscar o verdadeiro
significado dos discursos enunciados pelos docentes.
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As interpretagées dos dados estiveram sempre voltados aos marcos
tebricos pertinentes a investigago, uma vez que, para a andlise de contelido a
relagéo entre os dados obtidos e a fundamentagéo tedrica é que pode dar
sentido a interpretagéo.

Numa pesquisa como esta, onde ndo se espera resultados ou
conclisBes Gnicas, a importdncia da andlise de conteddo se da pela
flexibilidade e abertura de interpretag8o, sendo aceitas, discutidas e sugeridas
interpretagdes de outros pesquisadores que, tratando do mesmo tema, possam
chegar a representagdes semelhantes. |
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4 Consideragdes finais

Ouvir, registrar, observar e problematizar © pensam'ento dos
professores, permitindo que estes falassem liviemente nas entrevistas,
‘possibilitou compreender suas concepgdes a respeito da educagdo inclusiva,
tema que merece e necessita ser cada vez mais investigado, refletido e
discutido, dado sua abrangéncia.

Uma pesquisa como esta, em que o namero de participantes €
pequeno, pode ser considerada de pouca extensdo e, portanto, sua
generalizag8o inviavel. Desse modo, néo se pode dizer que o pensamento dos
docentes relatados neste estudo represente o pensamento de todos os
professores acerca do tema abordado.

O objetivo deste estudo era o de conhecer a dinémica da educagéo
inclusiva nas escolas da Rede Municipal de Ensino de Sorocaba sob o ponto
de vista dos professores, suas opinides, sentimentos e pensamentos sobre o
modelo implantado.

A hipotese de que os professores teriam uma concepgao reduzida
sobre educagfo inclusiva, ou seja, que esta seria sindnimo de insergdo de
alunos deficientes nas salas de aula regulares, foi confirmada na medida em
que todos os docentes elegeram o aluno deficiente como sujeito da inciusio.

Com esse dado, um grande questionamento foi levantado: qual a
razdo dessa concepcio, uma vez que a educacio inclusiva suscita reflexdes e
debates acerca de tantos outros conceitos e de suas implicagles sociais,
politicas e econdmicas?

A primeira suposic&o que se pode ter ¢ a forma de como & idéia de
inclusao foi (e ainda pode ser) transmitida aos professores da Rede Municipal
de Sorocaba no momento de transic8o, ou seja, da abertura da escola para
todos em nome da incluséio e de uma educacio de qualidade para todos.

Na medida em que os projetos de integragéo de criangas deficientes
mentais, objetivo do programa PROEDEM, s&o vistos como compativeis
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(concilidveis, harmonizaveis) aos de incluséo, mudando apenas a sua forma,
(mais radical, completa e sistematica) deixa a entender que incluséo parte dos
mesmos principios da integragdo, ou seja, a insergdo de pessoas COm
deficiéncias na rede regular de ensino. Assim sendo, incluséo passa a ser um
mais um paradigma da Educacgfo Especial, ou um novo modelo teorico
intervencionista desta area. '

Qutros conceitos importantes que estéo diretamente envolvidos com

-a educagdo inclusiva como exclusio, desigualdade e diferengas, por exemplo,
n&o foram relatados nas entrevistas, dando a entender que aos professores
ndo é oferecido um espago suficiente para esse tipo de debate. Sem

"discussbes e reflexdes profundas, viabilizou uma concepgdo de educagio
inclusiva que se reduz a procedimentos técnicos e de adequagfes para a
insercdo de alunos deficientes nas suas salas de aula.

De forma geral também, parece ter havido nas definigdes
transmitidas aos professores, um reducionismo dos principios fundamentais da
inclusdo, ou seja, a inclusdo prevé a inser¢do de todos 0s alunos no sistema,
mas quando se conceitua, € o aluno deficiente que ¢ a referéncia. Dessa forma
a idéia de "todos” passa a significar “alguns”.

Isso deixa a entender também gue os professores estiveram (e ainda
parecem estar) distantes das decisdes, discussbes e reflexdes sobre educagio
inclusiva e toda sua transformacéo da educagéo em geral, vivendo mais na
condigdo de subalternos ao modelo implantado.

Além disso, relatam ainda os professores ndo terem sido
devidamente capacitados, ou mesmo orientados no processo de escolarizagéo
dos alunos deficientes, o que em muitos casos tem gerado situagdes de
desconforto pessoal, mas mais do que isso, situagdes que os conduzem para o
fimiar da ignorancia dada as suas limitagdes na formag#o profissional. Isso
coloca o professor num permanente lugar de desconhecimento como se a sua
formagdo inicial e a experiéncia obtida fossem descartaveis, sempre
ultrapassaveis, necessitando ser constantemente substifuidas por novos
modelos.

Dessa forma pode-se arguimentar que os principios norteadores da
educagdo inclusiva em Sorocaba se aproximam dos pressupostos da incluséo
total (full inclusion), a qual parte da idéia de que o sistema ndo deve se tornar
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outro, ndo precisa mudar para acolher todos os alunos. Além disso, pelo
pressuposto da inclusdo total, ndo se deve dar suportes financeiros ou
humanos para que os professores do ensino regular fagam a insercéo de
alunos deficientes nas suas salas de aula, como vem ocorrendo em Sorocaba.

Fechar classes especiais e inserir alunos com deficiéncias nas salas
de aula regulares sem orientagdo para os professores tendo como argumento
que a escola ganha em qualidade pela diversidade, e que esta € uma escola
para todos, revela uma forma simplista de inclus&o que desconsidera o aspecto
basico de transformagéofelaboragdo das atitudes dos individuos envolvidos no

_Processo: professores, familias, alunos, comunidade.
‘ A proposta de educagdo inclusiva em Sorocaba exige dos
professores outros conhecimentos além daqueles que receberam nos seus
cursos de formagdo. E se a proposta é atender a todos com qualidade, teriam
os professores que adquirir fundamentago teérica suficiente a do especialista
com uma diferenca: o especialista se prepara para atuar em uma determinada
drea e o professor inclusivista tera que se especializar em todas.

Dessa forma, este entdo poderia ser chamado de “superprofessor’,
uma vez que devera lidar com todo tipo de aluno na sala de aula: cegos,
surdos, deficientes, mentais, superdotados, com deficiéncias multiplas e ainda
todos os demais alunos, sem auxilio de quaisquer outros especialistas para
ajuda-lo. Neste contexto, acreditar que o professor sozinho conseguira oferecer
educacio de qualidade para todos os alunos, sem auxilio, ¢ aumentar tanto
sua responsabilidade quanto diminuir ou, no minimo, nivelar por haixo a
qualidade de ensino.

Ao se depararem com as dificuldades encontradas no processo de
escolarizacdo e aprendizagem dos alunos deficientes, os professores pedem ¢
sugerem outros tipos de atendimentos que possam dar mais suporte tanto a
eles como aos alunos.

Seria este um pedido de retorno da Educagio Especial com suas
salas e escolas especiais?

Pelas analises realizadas neste estudo a resposta a essa pergunta ¢
mais complexa do que uma simples afirmag8o ou negagéo, uma vez que
nenhum dos professores se mostrou contrario ou indiferente & educagéo
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inclusiva, mesmo com o modelo que vivenciam, e também n&o pedem o
retorno da Educagdo Especial.

Através deste estudo pode-se entender que, atualmente o0s
professores vivem em condigfes ainda de transformagdo do modelo
educacional, de transigdo, um limbo, ou seja, atuam numa educacao regular
diferenciada que atende alunos das mais diversas deficiéncias para a qual néo
tiveram formacdo, mas ao mesmo tempo esta néo € uma educacéo especial.

Afirmar, no entanto que o ensino de escolas ou classes especiais, ao
contrario da educagdo inclusiva resolveria os problemas da escolarizagio de

_alunos deficientes também n#o seria verdadeiro, uma vez que a Educagio
,‘ESpecial como esta constitulda atualmente, também ndo tem garantido uma
aprendizagem satisfatoria e adequada aos alunos deficientes.

Entretanto, pela andlise da dinamica da educagdo inclusiva em
Sorocaba realizada neste estudo n3o se justifica a supressdo dos servigos da
educacio especial como se o sistema regular de ensino estivesse totaimente
preparado para receber todas as criangas, como se a inclusdo de criangas
deficientes pudesse ser realizada sem levar em conta determinadas
especificidades.

A educacg#o especial @ 08 recursos necessarios para satisfagdo das
necessidades  educacionais dos  alunos  deficientes, requerem
instrumentalizagdo especializada incluindo recursos humanos, fisicos e
materiais que, de fato, s&o caros. Pouco ou nada ¢ falado no papel do governo
no financiamento e manutengéo dos recursos especializados para os alunos
deficientes. O méximo que se tem feito & manter o velho modelo conveniado de
Educagio Especial de iniciativa privada de carater filantropico/assistencial, o
qual o governo n3o supervisiona a qualidade e custeia precariamente.

Esse tem sido o modelo utilizado na cidade de Sorocaba, que conta
com os profissionais e recursos das escolas privadas de carater filantrépico na
assisténcia e suporte necessarios tanto aos alunos deficientes quanto
diretamente aos professores desses alunos na escola regular.

Essa & uma questdo que muito provavelmente nédo tenha solugio
imediata, e & por isso que as discussdes precisam ser constantes em todas as
instancias. Todos precisaram ser ouvidos e estarem envolvidos, a fim de que
os saberes ndo sejam hierarquizados.



101

Com certeza ndo se deve esperar que uma preparagdo ideal seja um
pré-requisito sem a qual ndo se possa implementar agbes de incluséo. No
entanto, & questionével o fato de simplesmente inserir alunos com aigum tipo
de deficiéncia na sala de aula regular sem apoio especializado e sem se que
oferega aos professores orientagbes e assisténcia na perspectiva de
qualificagéo para um trabalho pedagégico de fato com qualidade.

No entanto, o que deve nortear a ag#o politica para que as propostas

.de educag8o inclusiva possam, de fato ser eficazes, permeia uma luta por uma
escola publica sem barreiras arquitetonicas, com garantia de todos os suportes
necessarios a todos os alunos e com classes menos numerosas. Da mesma

T‘forma essa proposta deveria prever professores bem pagos, com garantias
adequadas de promogdo e espaco suficiente para que possam participar das
decisfes educacionais.

A defesa da educacio inclusiva de forma linear tomou-se um ato
politicamente correto, sem considerar os desejos e as necessidades dos
sujeitos que vivem esse processo (alunos, professores, comunidade),
utilizando-se da discutivel argumentagio de que a educagéo de qualidade se
faz com boa vontade, bastando que para isso o professor seja imbuido de
espirito de sacrificio, criatividade, imaginagéo e solidariedade (“ingredientes”
para capacitagéo interior); que a familia e a escola encontrem formas criativas
de convencer a comunidade a participar através de parcerias solidarias com a
educagso inclusiva; e que a sociointeragéo entre alunos "normais” e 0s que
apresentam deficiéncias por si s6 dara conta da superagdo de toda auséncia
de infra-estrutura e de adequacdes das escolas comuns. Num contexto como
esse, questionar a inclusdo pode ser um grande inconveniente.

E necessario, no entanto, comegar a analisar a problematica da
educagdo inclusiva de maneira mais cientifica e menos politicamente correta,
no sentido de atender unicamente aos modismos educacionais. Ou seja,
colocar em segundo plano o imaginério educacional, onde as coisas s&o
bonitas e resolvidas como em um sonho ufanista e levar o foco para a
realidade educacional, o cotidiano dos professores e seus alunos. E preciso,
para isso, desviar o olhar do céu para uma viséo mais concreta do chéo.
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Prezada

Sra. Diretora

Venho através desta solicitar sua colaboragéo para o desenvolvimento
de uma pesquisa nesta escola.

Sou psicologo e atualmente cursando o Programa de Mestrado em
Educagdo da Universidade de Sorocaba (UNISO), sob orientagéo da Prof. Dra.
Ana Maria Torezzan.

Estou realizando um estudo que visa conhecer o pensamento dos
professores a respeito a educacg8o inclusiva, buscando desta forma, poder
contribuir para melhorias na area educacional. Para o desenvolvimento deste
estudo, serd necessdria a realizag8o de uma entrevista com professores do
ensino fundamental da rede publica, que terd a duragéo aproximada de 30
minutos. Portanto, gostaria de solicitar sua autorizagdo para que estes dados
possam ser coletos nesta escola de sua responsabilidade.

Vale ressaltar que as informagdes ficardo sob minha responsabilidade,
resguardando-se o seu carater confidencial, bem como, os demais
procedimentos éticos. Apds o termino da pesquisa, caso haja interesse dos
envolvidos, disponibilizo-me a ministrar uma palestra sobre a tematica em
questéo. Contando com sua colaboragéo, coloco-me 4 disposicdo para prestar
0s esclarecimentos que se fizerem necessarios.

Atenciosamente

Lucio Martini
Mestrando em Educagiio — UNISO (Universidade de Sorocaba)
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INFORMAGAO SOBRE A PESQUISA

Esta pesquisa integra o projeto de dissertagdo de Mestrado em
Educagdo do psicologo Lucio Martini, da Universidade de Sorocaba (UNISO),
sob orientag8o da Prof. Dra. Ana Maria Torezzan.

O presente estudo visa conhecer o pensamentoc de professores de
ensino fundamental de 1* a 4® séries da Rede Municipal de Ensino de
Sorocaba,a respeito da educagio inclusiva, com o intuito de contribuir para
melhorias na 4rea educacional.

Para a efetivagéo desta pesquisa sera realizada uma entrevista com 0s
professores do ensino fundamental interessados em participar do estudo,
sendo que esta serd gravada e posteriormente os relatos coletados seréo
transcritos. Vale ressaltar que estes dados serdo tratados de forma
confidencial, garantindo-se o anonimato de cada entrevistado, bem como seréo
resguardados todos os procedimentos éticos de pesquisa. Apds o termino
deste estudo, caso haja interesse dos participantes, disponibilizo-me a ministrar
uma palestra sobre a tematica em questéo.

Conto com sua colaboragfo para o desenvolvimento desta pesquisa e
coloco-me a disposigdo para prestar os esclarecimentos necessarios.

Atenciosamente

Lucio Martini
Mestrando em Educacgio — UNISO (Universidade de Sorocaba)
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TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Eu

Abaixo assinado, concordo em participar da pesquisa desenvolvida pelo
psicologo Lucio Mariini, mestrando em educagdo pela Universidade de
Sorocaba (UNISO).

Estou ciente de que minha identidade sera mantida em sigilo, e que
minha colaboragdo € voluntaria, sendo resguardados todos os procedimentos
éticos de pesquisa, Declaro ainda ter sido devidamente informado (a) sobre os
objetivos e procedimentos do estudo em questdo, assim como me foram
prestados todos os esclarecimentos necessarios.

Sorocaba, de de 2002

Assinatura do participante

Lucio Martini
Mestrando em Educagéo
UNISO - Universidade de Sorocaba.
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ROTEIRO PARA ENTREVISTA

Questdes

1- O que vocé entende por Educagéo Inclusiva

2 - Quais foram as orientagbes capacitagdes que vocé teve para esta
pratica?
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INDENTIFICAGAQ

1. Participante:

2. ldade:

3. Sexo { ) Masculino { ) Feminino
4. Formacéo:

( ) Magistério

( )3°grau curso;

( ) Pos Graduagaocurso:

5. Ha quanto tempo vocé atua no magistério?

6. Vocé leciona:

( )1 periodo

( )2 periodos

7. Qual a série que vocd est4 lecionando este ano nesta escola?




