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RESUMO

O objeto de estudo dessa dissertagdo ¢ a analise das politicas para educacdo especial na
educagdo basica, em uma perspectiva inclusiva, com foco na deficiéncia intelectual. Refere-se
ao processo de inclusdo e as condi¢des necessarias a efetivagdo da Educagdo Inclusiva, do
aluno com deficiéncia intelectual. A dificuldade para esses alunos inicia-se desde o
diagnostico, pois ndo ha precisdo nele. Em uma escola ainda norteada por principios de
promocao dos melhores, como efetivar a produ¢ao do conhecimento a esses alunos que nem
sempre correspondem ao ideal da escola? Para tanto, definiu-se como problema de pesquisa:
Como estdo sendo implementadas as politicas de inclusdo do deficiente intelectual em escolas
de educagao basica? Tem como objetivos: apresentar as Politicas Educacionais Nacionais de
Inclusdo ¢ seus desdobramentos em relacdo a Deficiéncia Intelectual na Educagao Basica;
verificar as acdes implementadas nas escolas para atender a alunos com deficiéncia intelectual
em turmas regulares e identificar as percepgdes de professores sobre deficiéncia intelectual e a
sua inclusdao na educagdo bésica. Dentre as concepgdes para o desenvolvimento humano e a
aprendizagem, baseamo-nos na abordagem sociocultural representada por Vygotski (1997).
Também foram utilizados como referéncia os seguintes autores: Stainback e Stainback
(1999), Matoan (1998; 2003; 2006), Sassaki (1997; 2005; 2009) e Mazzota (2010). Com a
democratizagdo da escola, apos a década de 1990, temos as discussoes de praticas educativas
que atendam a todos, varias legislagdes vém possibilitar e garantir o direito de alunos com
deficiéncia de estar matriculados e cursando a escola regular. Buscamos saber como a
inclusdo vem ocorrendo e quais os principais desafios encontrados no contexto escolar. No
estudo, optamos por pesquisa com abordagem qualitativa desenvolvida mediante entrevista
semiestruturada. Utilizamos também a andlise de conteudo, proposta por Bardin (2010), por
entender que essa técnica permite evidenciar nas falas dos entrevistados quais os temas que se
sobressaem, permitindo definir as seguintes categorias: Concepcao de educagdo inclusiva e
conhecimento das legislagdes; trabalho realizado nas salas de Atendimento Educacional
Especializado (AEE); interacdo entre professores; processo pedagodgico; apoio familiar;
dificuldades encontradas para efetivar o processo de inclusdo. O estudo evidencia que a
legislagdao vigente apresenta avangos para a efetivagao da inclusdo, porém nao sdo suficientes
para a transformac¢do da educacdo em uma educacdo verdadeiramente inclusiva e a pratica
ainda requer avangos.

Palavras-chave: Politicas Educacionais; Educac¢dao Basica; Educagao Inclusiva; Deficiéncia
Intelectual.



ABSTRACT

The study object of this thesis is the analysis of policies for special education in basic
education in an inclusive perspective, focusing on intellectual disability. The process of
inclusion and conditions necessary to effect the Inclusive Education. Having as object the
student with intellectual disabilities. The difficulty for these students, starts from diagnosis,
there is no precision in it. In a school still guided by principles of promoting the best, how to
effect the production of knowledge to those students who do not always correspond to the
ideal school. For this was defined as research problem: How are implemented inclusion
policies of intellectual deficient in basic education schools? It aims: to present the National
Inclusion Education Policy and its consequences in relation to Intellectual Disability in Basic
Education; verify the actions implemented in schools to meet students with intellectual
disabilities in regular classes and identify the teachers' perceptions about intellectual
disabilities and their inclusion in basic education. Among the concepts of human development
and learning, we rely on the socio-cultural approach represented by Vygotsky. Among the
concepts of human development and learning, we rely on the socio-cultural approach
represented by Vygotsky to the author education is a dialogical practice. It was also used as
reference Stainback e Stainback (1999), Matoan (1998; 2003; 2006), Sassaki (1997, 2005,
2009), Mazzota (2010). With school democratization, after the 1990s, the educational
practices that meet all become widely discussed, we have so many laws to enable and
guarantee the right of students with disabilities to be enrolled and attending regular school.
Therefore, we seek to know how inclusion has taken place, what are the main challenges
encountered in the school context. In the study we chose qualitative research developed by
semistructured interview. We also use the content analysis proposed by Bardin, understanding
that through content analysis allows to note what the interviewee talked about. It was analised
the follow categories: conception of inclusive education and knowledge of the laws; work in
rooms of Educational Service Specialist (ESA); interaction between teachers; pedagogical
process; family support; difficulties to carry out the process of inclusion. The study shows
that the laws and policies were well placed, organized and volunteered in many ways, but the
practice still requires advances. According to the participants the laws and policies were well
placed, organized and volunteered in many ways, but they are not sufficient for the
transformation of education in a truly inclusive education, the practice still requires advances.

Keywords: Educational Policy; Inclusive Education; Basic Education; Intellectual Disability.
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INTRODUCAO

O objeto de estudo dessa dissertacdo ¢ a andlise das politicas para educacio especial
com foco na deficiéncia intelectual. Para tanto, definiu-se como problema de pesquisa:
Verificar como estdo sendo implementadas as politicas de inclusdo do deficiente intelectual
em escolas de educacao basica? O interesse pelo estudo que foi realizado na cidade de Luis
Eduardo Magalhdes-BA estd ligado a minha trajetdria profissional. Residente naquele
municipio desde antes de sua emancipacao, participei ativamente do processo de implantagao
dos programas e politicas educacionais. Atuei na Secretaria Municipal de Educagdo desde a
sua constitui¢do, exercendo fun¢ao de Coordenadora da Educacao Basica, Assistente Social e
Secretdria Municipal de Educacdo e também gestora de escola de educacdo basica da rede
estadual de educacdo. Na gestdo de escola publica, vivenciei os entraves que se apresentam
para a efetivacdo dos direitos legais, as barreiras para se concretizar na pratica o que
determinam as politicas, ja& que na maioria das vezes as criangas sao colocadas nas escolas e
as escolas cabe adequar-se para atender de acordo com o determinado na lei.

Trabalhei também em escola de educagdo especial na funcdo de Assistente Social,
quando acompanhei a rotina dos professores e alunos especiais em sala de aula, bem como os
anseios e as expectativas de seus familiares, mais especificamente maes que acompanham o
dia a dia de seus filhos, dai o interesse em verificar como acontece, na pratica, a
implementagao das politicas de inclusao.

Na atualidade, o tema esta presente em muitas discussdes. Ha uma sensibilizagdo de
varios setores, com debates acerca do papel das Politicas Educacionais que envolvem o
processo de inclusdo. Evoluimos nas propostas e dispositivos legais no cenario educacional
para orientar e regulamentar a oferta dessa modalidade de ensino, mas ainda se observa uma
grande dificuldade por parte da comunidade escolar, que nem sempre possui as condi¢des
necessarias para receber os alunos.

Viérios trabalhos e pesquisas ja se dedicaram a estudar a questdo da inclusdo, no
entanto, em relacdo especificamente a deficiéncia intelectual, o nimero de estudos diminui
bastante. Procuramos no Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES, nos anos de 2011 ¢ 2012,
utilizando como descritor: inclusao de pessoas com deficiéncia intelectual e encontramos 38
trabalhos. Destes, apenas 10 referiam-se a inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual na
rede regular de ensino. Os outros tratavam de temas variados, incluido o deficiente intelectual
como: 8§ deles referiam-se a inclusdo e ou preparagao para o mercado de trabalho, espaco para

o deficiente intelectual em empresas; outras referiam-se a inclusdo na educacao de jovens e



adultos; o cuidado das familias com os filhos com deficiéncia; o cuidado destes e as tarefas da
casa. Outros ainda tinham como objeto de estudo ndo o deficiente intelectual, mas tratavam de
deficiéncias multiplas, visual, paralisia cerebral, Sindrome de Down. Das dez que se referiam
a inclusdo de deficiente intelectual na rede regular, apenas duas estudaram as politicas

educacionais de inclusao, sendo:

Quadro 1 — Estudos sobre politicas educacionais de inclusido

Ano Autor M/D Titulo Sintese da pesquisa
2012 ORTEGA, A. | D O novo conceito de O trabalho refere-se a convencao
S. pessoa com da ONU com o tema Plena
deficiéncia, sua Participacdo e Igualdade. E que 30
abrangéncia e anos depois a era da inclusdo esta
reflexos na superada, busca-se agora a
legislagdo brasileira | emancipacdo das pessoas com
deficiéncia.
Reconheceu que a deficiéncia esta
no meio social e ndo na pessoa, ¢
algo inato a diversidade humana.
2012 GIMENES, P. | M Nas tramas da | Teve como objetivo discutir as
A.C. educagdo inclusiva: | principais propostas da Politica

Consideragdes
sobre as Politicas
Publicas
Educacionais para a
Inclusao

Nacional de Educagdo Especial na
perspectiva da Educag@o Inclusiva
e verificar como essas propostas
tém sido implantadas na rede
municipal de educacdo de Franca
(SP). Busca-se constatar, por meio
de amostra, como os alunos com
deficiéncia e seus responsaveis tém
avaliado a implantagdo dessa
proposta e se essa atende a seus
interesses, aspiragoes e
necessidades.

Fonte: A autora.

Portanto, os dois trabalhos que trataram das politicas educacionais de inclusdo ndo
tinham como preocupacdo direta a efetivagcdo delas nas rotinas das escolas sob a dtica dos
envolvidos, ou seja, gestores e professores. Os demais trabalhos abordaram aspectos diversos,

como se pode verificar.



Quadro 2 — Estudos sobre deficiéncia intelectual/Enfoques diversos

Ano Autor M/D Titulo Sintese da pesquisa
DOURADO, F. Inclusao de alunos com | A autora trabalhou a avalia¢do da
0. Deficiéncia Intelectual: | aprendizagem como sendo capaz
2011 M Consideragdes sobre a de identificar o potencial de
avaliagdo da aprendizagem dos alunos, indicar
aprendizagem escolar suas necessidades e oferecer
subsidios ao planejamento da
pratica pedagogica do professor.
Analisou como vem sendo
desenvolvida a avaliagdo da
aprendizagem escolar para alunos
com deficiéncia intelectual.
2011 STELMACHUK, Atuacdo de Teve por objetivo investigar
A.C. L. profissionais da como professores regentes e
M educacio na Inclusio supervisores de unidades
escolares tém atuado em relagdo
escolar do aluno com o
a aos alunos com deficiéncia
deficiéncia intelectual. intelectual, tendo em sala de aula
a presenca de um auxiliar.
2011 MOSCARDINI, | M Trabalho docente com Se propos a observar como a
S. F. alunos com deficiéncia | escolarizagdo do aluno com
intelectual em salas deficiéncia intelectual vem se
comuns € no estruturando no bojo do
Atendimento movimento inclusivo,
Educacional identificando o significado que o
Especializado: Analise | trabalho com contetido académico
do processo inclusivo. assume tanto no contexto regular
de ensino, quanto nas propostas
de atendimento especializado
oferecidas a essas pessoas.
2012 ANTUNES, K. | T Histéria de vida de Esta tese procura compreender o
C.V. alunos com Deficiéncia | processo de inclusdo escolar dos
Intelectual: Percurso alunos com deficiéncia intelectual
escolar e a construgao a partir das suas historias de vida
do sujeito. e da percepgao que eles tém da
escola, considerando a relagao
entre deficiéncia, escola e
constru¢do do conhecimento.
2012 GARGHETTL F. | T Um estudo Realizou uma comparagio das

C.

observacional sobre as
interagoes de
criangas/adolescentes
com Deficiéncia
Intelectual no ensino
regular

interagdes académicas e nao
académicas de criangas e
adolescentes com e sem
deficiéncia intelectual na escola
regular por meio de uma pesquisa
transversal, descritiva, com
estratégia de observagdo
naturalistica. Observou-se oito
criancas/adolescentes em
ambiente escolar, na sala de aula,




quatro com diagnostico de
deficiéncia intelectual e quatro
colegas sem deficiéncia, com
idades variando entre seis e
dezesseis anos.

2012

OLIVEIRA, U.
T.

A importancia da arte
na inclusao escolar e no
desenvolvimento de
pessoas com
necessidades educativas
especiais - Deficiéncia
intelectual.

Teve como objetivo conhecer e
analisar a importancia da Arte no
desenvolvimento de pessoas com
deficiéncia intelectual (DI) no que
tange também aos aspectos
inclusivos dentro de uma escola
regular. A pesquisa buscou
subsidios nas teorias de Vygotsky
sobre a abordagem historico-
social.

2012

GOMES, S. R.

A dificuldade de
aprendizagem no
contexto da inclusdo
escolar.

Traz para o debate a situagdo
vivenciada pela crianga com
dificuldade de aprendizagem, que
no contexto da inclusdo escolar é
caracterizada como possuidora de
deficiéncia intelectual, mesmo
ndo apresentando uma avaliagdo
especializada que indicasse a
existéncia de wuma deficiéncia
fisica, sensorial ou mental.

2012

GOMES, A. E.
G.

Inclusdo de alunos com
deficiéncia nas aulas de
educagdo fisica escolar
em escolas publicas
municipais de Fortaleza
(CE).

Com esta investigagdo, procurou-
se analisar como ocorre 0
processo de inclusdo de alunos
com deficiéncia nas aulas de
Educagao Fisica sob o ponto de
vista dos professores, bem como
identificar as principais
necessidades docentes para o
desenvolvimento de um trabalho
satisfatorio em relagdo a inclusdo
de alunos com deficiéncia fisica,
visual, auditiva, intelectual ou
multipla.

Fonte: A autora.

11

As pesquisas demonstram que ha muitas fragilidades e que a questao ndo se encontra

resolvida, sempre ¢ relevante realizar novas pesquisas. Foram encontrados estudos que

abarcam algumas questdes relacionadas ao tema dessa investigacdo, mas ndo com a mesma

tematica. Por isso, a importancia de se verificar como as politicas educacionais de inclusdo

vém ocorrendo na rotina de escolas e se o preconizado nas legislagcdes ¢ aplicado na pratica

em uma cidade no interior da Bahia, regido nordeste do Brasil, localidade na qual ndo ha

trabalhos realizados sobre a tematica.

A histéria da Educacao Brasileira mostra-nos que o acesso a escola durante muito

tempo foi privilégio de poucos e foi com lutas e reivindicagdes coletivas que avangamos. Para
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haver mudancas, ¢ necessario mobilizacdo de varios grupos, no caso da educagao inclusiva,
altera-se o cendrio apds mudancas na legislagdo. Agora a educagdo especial configura-se
como modalidade de ensino na educacgdo basica, mas para se chegar até aqui, longo caminho

foi percorrido e varios setores mobilizados. Assim exemplifica Bourdieu (1989, p. 47):

[...] foi socialmente produzido, num trabalho coletivo de constru¢do da realidade
social e por meio desse trabalho; e foi preciso que houvesse reunides, comissdes,
associagoes, ligas de defesa, movimentos, manifestacdes, peti¢cdes, requerimentos,
deliberagdes, votos, tomadas de posi¢do, projetos, programas, resolugdes, etc. para
que aquilo que era e poderia ter continuado a ser um problema privado, particular,
singular, se tornasse num problema social, num problema publico, de que se pode
falar publicamente [...] ou mesmo num problema oficial, objeto de tomadas de
posicao oficiais, e até mesmo de leis ou decretos.

Principios como democratizagdo da escola e praticas educativas que atendam a todos
ganham espagos em discussdes apos a década de 1990, tendo como ponto central os direitos
humanos nas escolas.

Para uma questdo social ser considerada na agenda governamental, ¢ preciso existir
apoio da sociedade e nesse sentido auxiliam as palavras de Azevedo (2004, p. 61): “Com
efeito, pode-se afirmar que um setor ou uma politica publica para um setor, constitui-se a
partir de uma questio que se torna socialmente problematizada”. E necessario aprofundar os
conhecimentos para avangar frente aos desafios.

Declarar algo como um direito, como direito de todos a educagdo, preconizado desde
a Constituicdo Federal de 1988, nem sempre significa a universalizagdo, pois ndo se pode
desconsiderar as condicdes bésicas para efetivar a inclusdo, sem as quais a legislacdo se
traduz apenas em discurso. Ainda € necessario percorrer um longo caminho até a ampliagao
dos niveis de atendimento. Os cidadaos necessitam de instrumentos para cobrar seus direitos,
para que as politicas ndo se tornem apenas “[...] boa intencdo de ser cumpridas na medida do
possivel”. No que auxilia Mantoan (2003, p. 59), quando afirma que “Problemas conceituais,
desrespeito a preceitos constitucionais, interpretacdes tendenciosas da legislagao educacional,
preconceitos distorcem o sentido da inclusdo escolar”.

Sobre os principios da inclusdo, Barros (2009, p. 35) declara que a democracia ¢ a

base para a igualdade de oportunidades e para que ela ocorra sendo:
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[...] preciso mudar a atitude de preconceito para a atitude de respeito a diferenga. E
preciso assegurar oportunidades diferenciadas (equidade) com vistas a busca da
igualdade. O processo educacional deve resultar na construgdo de novas identidades
e de uma nova sociedade.

Os ideais democraticos de uma educacdo para todos concretizar-se-ao a medida que se
realizarem pesquisas e quando houver adequacdo as diferengas, possibilitando uma nova
estrutura capaz de vencer obstaculos e respeitar as individualidades. No que novamente
concordamos com as palavras de Mantoan (2003, p. 47): “[...] o movimento inclusivo, nas
escolas por mais que seja ainda muito contestado, pelo carater ameacador de toda e qualquer
mudanga, especialmente no meio educacional, convence a todos pela sua logica e pela ética
de seu posicionamento social”.

A legislacao e as publicagdes sobre o tema t€ém buscando avancar, para assim diminuir
barreiras para a inclusdo, que ainda enfrenta muitos desafios no contexto escolar. Falar de
inclusdo significa falar da consideragdo com o outro, como um ser unico, respeitando seus
interesses, capacidades, diferencas, fortalecendo a identidade desse sujeito ainda em
construcdo e colaborando para a superacdo de entraves que se apresentam no contexto escolar
e social. E muito mais do que meramente incluir alunos com deficiéncia na rede regular de
ensino.

A busca pela inclusao mesmo com todos os desafios ¢ um caminho que tende a
avancar, até porque analisando a historia da educacdo, percebe-se que ela sempre esteve a
servigo, no contexto, dos demais aspectos da sociedade e no atual contexto, sdo muitos os
movimentos sociais que buscam minimizar as desigualdades, sejam elas raciais, de género ou
outras, como o caso da inclusdo e da garantia do direito a educagdo para todos. O que se tem
claro ¢ que toda crianga tem direito de estar na escola e receber atendimento adequado a sua
necessidade.

Para tanto, definiu-se como problema de pesquisa: Como estdo sendo implementadas
as politicas de inclusao do deficiente intelectual em escolas de educacao basica? Tendo como
objetivos: Apresentar as Politicas Educacionais Nacionais de Inclusdo e seus desdobramentos
em relagdo a Deficiéncia Intelectual na Educacdo Basica; verificar as a¢des implementadas
nas escolas para atender aos alunos com deficiéncia intelectual em turmas regulares;
identificar as concepcdes de professores sobre deficiéncia intelectual e a sua inclusdo na
educacao basica.

Optou-se pela pesquisa qualitativa com utilizagdo de entrevista semiestruturada para a

coleta dos dados. Participaram desse estudo 18 entrevistados, sendo doze professores e seis
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gestores (dois diretores, um vice-diretor, trés coordenadores pedagogicos), de cinco escolas
do ensino fundamental da rede municipal € em uma escola de educagdo especial no municipio
de Luis Eduardo Magalhdes, no interior da Bahia. Cidade de colonizagdo recente, povoada
por pessoas vindas de diversas regides do pais em busca de melhores oportunidades de
trabalho. Emancipado no ano 2000, na época contava com pouco mais de 10.000 habitantes.
De acordo com censo populacional de 2010, nesse ano, a populacao era de 60.105 habitantes.
Com o crescimento populacional, apresentam-se problemas de infraestrutura, que interferem
diretamente na educacdo, como, por exemplo, a falta de espaco fisico (falta de salas de aula)
para atendimento aos alunos, espagos precarios e inadequados. E no contexto dessa realidade
municipal que realizamos a pesquisa (BRASIL, 2010c).

Os roteiros (Anexos A e B) continham informagdes sobre idade, sexo, formagao
académica, vinculo empregaticio, tempo de atuacdo profissional, tempo de atuagdo no
municipio e na escola. Focalizaram as seguintes categorias: 1) Concepcdes sobre a Educagao
Inclusiva (conceito, ideias e opinides que os profissionais t€ém acerca da Educacao Inclusiva);
conhecimento e opinido sobre as legislagdes acerca da educagao inclusiva; 2) Atendimento
em salas de AEE, rotina do trabalho nas salas de AEE, metodologia aplicada aos alunos,
avaliagdo; 3) Interacdo entre professores, colaboracao no trabalho entre gestdo, professor de
AEE e professor de turma regular; 4) Processo pedagogico, desenvolvimento do processo de
inclusdo, atendimento ao aluno; 5) Apoio familiar, participacdo da familia na escola e na vida
escolar do filho; 6) Dificuldades encontradas pelos participantes na realizacdo do processo e
condi¢des necessarias a efetivacdo da Educagao Inclusiva.

O estudo encontra-se dividido em trés capitulos, sendo no primeiro capitulo abordadas
as politicas educacionais de inclusdo no contexto da universaliza¢do da educagao, enfocando a
deficiéncia intelectual. Apresentam-se as discussoes acerca da deficiéncia intelectual e a
trajetoria historica das pessoas com deficiéncia. A definicdo, incluindo a nomenclatura
utilizada hoje — “deficiéncia intelectual” — variou ao longo do tempo, por isso, abordamos as
concepgdes e politicas propostas para a deficiéncia intelectual e as indefini¢des e dificuldades
no diagndstico que trazem consequéncias para o atendimento a esse publico de alunos.

A inclusdo escolar adotada pelas propostas de reforma da educacdo que atinge os
espagos escolares e o trabalho dos professores a partir de 1990 propdem-se a proporcionar
garantias legais aos estudantes com necessidades especiais, a matricular-se nas turmas
comuns das escolas regulares. As garantias legais de estar na escola, para o aluno com

deficiéncia intelectual, e as dificuldades iniciam-se com o diagnostico.
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Para atestar a cientificidade da deficiéncia intelectual, utilizam-se, em grandes
percentuais, testes de coeficiente de inteligéncia, compreendidos como a razao entre a idade
cronologica e a idade mental obtida por meio de testes psicométricos, testes de (QI). O uso
dos testes psicométricos diagnostica a deficiéncia, podendo ser classificada em diferentes
niveis. Na grande maioria das vezes, nao ha participacdo da escola nesses diagndsticos, que
sdao emitidos por profissionais que ndo compdem a equipe escolar. A falta de defini¢des, de
diretrizes e de critérios objetivos para identificar os alunos com deficiéncia intelectual ¢ uma
questdo que precisa ser ainda enfrentada.

Na defini¢dao da deficiéncia intelectual, além de testes, outras varidveis precisam ser
levadas em consideracdo, como considerar o préprio aluno, seu nivel de desenvolvimento e as
condi¢des pessoais, o contexto educacional, as agdes pedagdgicas, a familia, bem como as
caracteristicas do ambiente e do convivio familiar. A condi¢do de deficiéncia do aluno
precisa ser entendida enquanto um processo e a defini¢do s6 importa se resultar em apoios
para o aluno (BRASIL, 2006d). Nessa mesma dire¢ao, para Vygotsky (2007), ha potenciais a
serem desenvolvidos e esses potenciais ¢ que devem ser levados em consideragdo e nao focar
nas dificuldades oriundas de sua deficiéncia. “O aprendizado humano pressupde uma natureza
social especifica, ¢ um processo através do qual as criangas penetram na vida intelectual
daqueles que as cercam” (p. 100).

De acordo com a politica de Atendimento Educacional Especializado (AEE), para os
alunos com deficiéncia intelectual, um dos elementos da definigdo ¢ a falta de compreensao
da escola da maneira com que esse aluno lida com o saber, com a producao de conhecimento,
portanto, o atendimento educacional especializado deve privilegiar o desenvolvimento e a
superacao de seus limites. Reconhecer que ele possui uma maneira propria de construir seu
conhecimento muitas vezes nao corresponde ao esperado pela escola, que busca a
homogeneidade, a meritocracia, a competicdo. Regulamentada pela legislacdo educacional, a
proposta da politica publica prevé o Atendimento Educacional Especializado, complementar a
escola regular, de forma a propiciar ao aluno agdes que ele julgue melhor para seu
desenvolvimento intelectual, que busque a superacao de seus limites, retire-o de uma posigao
passiva de aprendizagem e possibilite acesso ativo ao saber, provocando e exercitando a
abstracdo, o que o leva a trazer suas vivéncias e posicionar-se de forma autonoma (BRASIL,
2006Db).

No segundo capitulo, abordam-se as politicas publicas educacionais que se propdem a
garantir direitos aos alunos com deficiéncia em uma perspectiva inclusiva na rede regular de

ensino, no periodo de 1960 aos dias atuais. Na Lei n. 4.024/1961, Lei de Diretrizes e Bases da
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Educagdao Nacional, existe o apontamento do direito aos excepcionais a educagdo,
preferencialmente no sistema geral de ensino no Brasil (1961). Tomando essa legislagdo como
recorte, apresentam-se legislagdes nacionais e internacionais que foram definindo a proposta
da escola inclusiva até Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com deficiéncia (Estatuto da
Pessoa com Deficiéncia) de 2015.

Portanto, sdo as reformas educacionais ocorridas a partir da década de 1990 que
trazem modificacdes substanciais na legislacdo educacional brasileira, incluindo gestao
educacional, financiamento, avaliagdo, formag¢do de professores, curriculo. Referenciamos
algumas das normas técnicas e dispositivos no sentido de normatizar e regulamentar a
execu¢ao das legislagdes que garantem direitos. Dentre as importantes legislagdes,
destacamos o Decreto n. 6.571, de 17 de setembro de 2008, considerado um instrumento para
a efetiva¢ao da educagdo inclusiva, também conhecido como decreto do AEE (Atendimento
Educacional Especializado), o qual define como devera ser realizado o atendimento
educacional especializado aos alunos com deficiéncia.

Diante do ntimero excessivo de legislagdes, pode-se dizer que existe no Brasil um
arcabouco juridico-institucional pré-inclusdo consideravel, o que nos instiga verificar se os
postulados oficiais de fato ocorrem no ambiente escolar.

No terceiro capitulo, buscando verificar como se efetivam na pratica as politicas
educacionais de inclusdo propostas para a educagdo bésica na percep¢do dos professores,
apresentamos e analisamos os dados obtidos na pesquisa com as entrevistas. A opg¢ao foi por
pesquisa de abordagem qualitativa, por meio de entrevista semiestruturada, a qual foi
composta por questdes fechadas e abertas (Anexos A e B), sendo as questdes fechadas
utilizadas para obter uma caracterizagao dos entrevistados e as abertas possibilitaram discorrer
sobre o tema em questdo sem a necessidade de se prender especificamente ao que lhe foi
perguntado, podendo, assim, colher dados, verificar interpretagdes, angustias, duvidas e
demais formas de expressao.

Por fim, analisamos os dados coletados nas entrevistas em cada uma das concepgoes,
verificando o que nos dizem os entrevistados e o que € preconizado pelas politicas para cada

uma das categorias analisadas.
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1. AS POLITICAS EDUCACIONAIS DE INCLUSAO NO CONTEXTO DA
UNIVERSALIZACAO DA EDUCACAO

Para melhor compreensao de como a educacdo inclusiva encontra-se hoje, resgatamos
brevemente o caminho percorrido, as alteragcdes pelas quais passou em cada momento e,
sobretudo, o contexto de mudangas emergentes em cada época, que fez com que a politica
fosse pensada para atender a todos.

E um processo ainda em construgdo e sdo muitas as dividas e incertezas presentes
entre todos os envolvidos, especialmente nas escolas. Nao serd em momento algum um
processo pronto, acabado, pois em cada época, em cada contexto, teremos novas demandas e
as alteragdes naturais requerem novos caminhos, mas a certeza de como proceder € a certeza
de que todos tém direito a escola de qualidade. Escola de qualidade entendida por aquela em
que “[...] a adequacdo dos programas e projetos ao atendimento das suas necessidades
educacionais e, portanto, a estrutura dos equipamentos sociais, a natureza e caracteristica dos
curriculos, os métodos de ensino, o tratamento reservado aos professores” (AZEVEDO, 2011,
p. 424), entre outros aspectos que se referem a pratica educativa sejam adequados aqueles a

quem se destina. Qualidade na educagdo compreendida enquanto qualidade social.

1.1 APONTAMENTOS ACERCA DA TRAJETORIA HISTORICA DE PESSOAS COM
DEFICIENCIA

Historicamente, o acesso a educagdo no Brasil era privilégio de poucos e as politicas e
praticas educacionais legitimavam a exclusdo da grande maioria. Conquistas consolidaram a

educacdo como direito subjetivo de fodos e dever do Estado e se altera o cenario do acesso a

\

escola. Nessa perspectiva, estabelece-se, também, o direito a escola para as pessoas com
deficiéncia. Mas se para a escola atender aos tidos como normais ja ¢ um grande desafio, para
atingir a essa parcela da populacdo ¢ mais complexo, assim, atualmente, hd fortes debates

acerca da inclusdo. Segundo Omote (1999, p. 40):

A Educagao Especial tem sido uma area fértil para o aparecimento de polémicas,
propostas inovadoras e modismos. Revela, na realidade, uma area para a qual
dirigem atencdo, muitas vezes com intenso envolvimento, as pessoas com as mais
variadas necessidades ou interesses, desde o cientista até a propria pessoa
diretamente afetada pelo problema da deficiéncia. Alids, a questdo da deficiéncia
sempre comportou paixdes e temores, ensejando muitas reacdes ambivalentes das
pessoas.
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Com garantias legais quanto ao acesso, busca-se agora concretiza-lo e viabiliza-lo de
forma que atenda aos anseios dos envolvidos. Nao basta estar na escola se esta permanecer
com mentalidades segregacionistas, observadas historicamente.

A inclusdo preconiza a escola como um ambiente de pratica social, de preparagao da
crianca para sua emancipagdo, espago de convivéncia com o outro, local para despertar as
habilidades, ambiente para trocas de experiéncias e aprendizagem significativas. Nesse
modelo de escola, acreditamos que a inclusdo cumpra seu papel. Estudos de tedricos sobre
esse tema evidenciam que € possivel e necessdria a permanéncia em ambientes sociais
inclusivos para avango. Como afirma Glat (2007, p. 16):

A Educacdo Inclusiva significa um novo modelo de escola em que ¢ possivel o
acesso ¢ a permanéncia de todos os alunos, e onde os mecanismos de selecdo ¢
discriminacdo, até entdo utilizados, sdo substituidos por procedimentos de
identificagdo ¢ remogdo das barreiras para a aprendizagem. Para tornar-se inclusiva
a escola precisa formar seus professores e equipe de gestdo, a rever as formas de
interacdo vigentes entre todos os segmentos que a compdem e que em nada
interferem. Precisa realimentar sua estrutura, organizagdo, seu projeto-pedagogico,
seus recursos didaticos, metodologias e estratégias de ensino, bem como suas
praticas avaliativas. Para acolher todos os alunos, a escola precisa, sobretudo,

transformar suas intencdes e escolhas curriculares, oferecendo um ensino
diferenciado que favorega o desenvolvimento e a inclusdo social.

Durante muito tempo entendia-se que os alunos com deficiéncias eram incapazes de
participar do mundo social, cultural ou cientifico. A pratica inclusiva requer a cooperacao de
todos os envolvidos na escola, entendendo o aluno e desenvolvendo suas possibilidades,
estimulando-o a superar-se a cada dia e possibilitando-lhe construir seu proprio saber.

A abordagem sociocultural de Vygotsky (2007) contribui para os estudos e trabalhos
com o deficiente quando evidencia a relacdo entre o desenvolvimento individual e sua
interagdo com o meio social, independente das limitagdes que se tenha. E com o envolvimento
com o social que se interage, cresce, constroi valores e percebe-se a impossibilidade de
permanéncia em ambientes segregados, em espagos reservados nos quais individuos com

deficiéncia convivem apenas com seus iguais.
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Precisamente porque as criancas retardadas quando deixadas a si mesmas, nunca
atingirdo formas bem elaboradas de pensamento abstrato, ¢ que a escola deveria
fazer todo o esfor¢o para empurra-las nessa diregdo, para desenvolver nelas o que
esta intrinsicamente faltando no seu préprio desenvolvimento. (VYGOTSKY, 2007
p. 101-102).

Com esse entendimento, a educagdo atua na perspectiva verdadeiramente inclusiva,
pois busca desenvolver os instrumentos necessarios para adaptar os ambientes, propiciando
atitudes modificadoras, na busca de maior autonomia nessa convivéncia. Ha uma interacao
entre o sujeito e o ambiente no processo de construcdo do conhecimento. Ensinar ¢, entdo,
muito mais do que transmitir informagdes, pois implica em mobilizar, nos educandos, o
prazer de aprender.

Os discursos atuais enfatizam a falta de qualidade na educacao nacional. Na educagao
inclusiva, as lacunas vao além da qualidade. Muitos dos ambientes inclusivos ndo sabem
como lidar com o deficiente; ainda possuem concepcdo de tutela;, agem como se
necessitassem de superprotecdo; adotam atitudes compensatorias; ndo veem neles a condi¢ao
de emancipagdo. E necessario, ainda, vencer obstaculos para acreditar em suas
potencialidades.

A exclusdo nas escolas lanca as sementes do descontentamento e da discriminacao
social. A educacdo ¢ uma questdo de direitos humanos, e os individuos com
deficiéncia devem fazer parte das escolas, as quais devem modificar seu

funcionamento para incluir todos os alunos. (STAINBACK; STAINBACK, 1999, p.
21).

Ao longo do tempo, observou-se que as pessoas que nao correspondiam aos padroes
foram tratadas de diversas maneiras e 0 modo como a sociedade enxergava as pessoas com
deficiéncia nao ¢ de forma homogénea e linear, mas variava e varia ainda em cada sociedade.

Nas sociedades primitivas, nas quais os fatores ambientais ¢ o clima hostil
comprometiam a sobrevivéncia, a sele¢do era natural, ou seja, sobreviviam os mais fortes. A

respeito desse periodo, ha apontamentos que:
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Uma das caracteristicas basicas destes povos era o nomadismo, sendo que os
atendimentos das suas necessidades estavam totalmente na dependéncia do que a
natureza lhes proporcionava, como por exemplo, a caca ¢ a pesca, no tocante a
alimentagdo e as cavernas para se abrigar. [...] E evidente que alguém que ndo se
enquadra no padrao social e historicamente considerado normal, quer seja decorrente
de seu processo de concepgdo e nascimento ou impingido na luta pela sobrevivéncia,
acaba se tornando um empecilho, um peso morto, fato que o leva a ser relegado,
abandonado, sem que isso cause os sentimentos de culpa caracteristicos da nossa
fase. (BIANCHETTI, 1998, p. 28).

Um periodo mais adiante, nas sociedades escravistas, também por questdes Obvias,
como pessoas com deficiéncia possuiam impedimentos para o trabalho, portanto, sem
utilidade para a sociedade, seu exterminio era comum. Desse procedimento livravam-se
apenas alguns nobres e pessoas mais abastadas e os deficientes intelectuais, ndo identificados
logo apos o nascimento. Ao mencionar a sociedade espartana, Bianchetti (1998, p. 29) afirma
que “Se, ao nascer, a crianga apresentasse qualquer manifestagao que pudesse atentar contra o
ideal prevalecente, era eliminada. Praticava-se, assim, uma eugenia radical, na fonte”.

Na Idade Média, com a ascensdo do Cristianismo e a difusdo de ideias de que todos
sao filhos de Deus, a pessoa com deficiéncia ndo ¢ mais morta ao nascer, porém, associa-se
sua deficiéncia a questdes de pecado, do demodnio. Mais ainda, para a familia, significava que
ela cometeu um pecado muito grave, fato que faz com que as familias passem a esconder os
filhos com deficiéncia, isso quando ndo os abandonam. Os abandonados pelas familias e
demais pessoas consideradas invalidas, aqueles ndo serviam para o trabalho, eram
merecedores da caridade ofertada por algumas iniciativas filantropicas. Como escreve Silva e

Dessen (2001, p. 133):

Na Idade Média, a deficiéncia era concebida como um fendmeno metafisico e
espiritual devido a influéncia da Igreja; a deficiéncia era atribuido um carater
"divino" ou "demoniaco" e esta concep¢do, de certa forma, conduzia o modo de
tratamento das pessoas deficientes. Com a influéncia da doutrina crista, os
deficientes comegaram a ser vistos como possuindo uma alma e, portanto, eram
filhos de Deus. Desta forma, ndo eram mais abandonados, mas, sim, acolhidos por
instituicdes de caridade.

Com um aumento no numero de pessoas com deficiéncia, aumenta também a
preocupacdo da igreja para com a sobrevivéncia delas, fato que levou a fundagdo de
instituicdes responsaveis por acolher e garantir o minimo necessario. Essas institui¢cdes
contavam com o trabalho de pessoas caridosas relacionadas a igreja. A igreja intervém
também em relacdo aos pobres, cujo objetivo era manté-los confinados nessas instituicdes,

longe da vida em sociedade, pois eram motivo de vergonha.
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Entre os séculos XV e XVII, ocorre uma mudang¢a sociocultural, ha um avan¢o na
ciéncia, altera-se a concepgdo até entdo existente na Idade Média, quando o homem era
mistico e muito se atribuia a ira divina. H4 um novo modo de pensar também em relagdo as
pessoas com deficiéncia, pois “[...] alteraria a vida do homem menos privilegiados também,
ou seja, a imensa legido de pobres, dos enfermos, enfim, dos marginalizados. E dentre eles,
sempre € sem sombra de duvidas, os portadores de problemas fisicos, sensoriais ou mentais”
(SILVA, 1987, p. 226).

Nos séculos XVII e XVIII, ha varias concepc¢des para o deficiente, atribuidas pelas
areas médicas e educacionais. H4 uma expansdo de asilos, hospicios e de institui¢des
educacionais e também algumas iniciativas isoladas por parte do Estado.

No século XIX, em razdo da revolucdo industrial, hd profundas transformacdes no
modo de produgdo, transferéncia da vida rural para uma vida mais urbana e com os problemas
decorrentes disso, tais como o empobrecimento da populagdo, a falta de moradias e o
saneamento nas cidade, ocorre uma sequéncia de mobiliza¢des sociais, exigéncias por direitos
sociais, por cuidado, assisténcia e educacao, que passam a ser dever do Estado, ndo mais
apenas agdes de cunho filantropico. O Estado, nesse periodo, exime-se do atendimento ao

deficiente. Encontramos alguns esclarecimentos:

[...] foi s6 na metade do Século XX que surgiu uma resposta mais ampla da
sociedade para os problemas da educacdo das criangas e jovens com deficiéncias,
com a consolidagdo dos principais componentes da Educagdo especial, que seriam
um corpo teorico-conceitual de conhecimento cientifico, um conjunto de propostas
pedagogicas ¢ politicas para a organizagdo de servigos educacionais. (MENDES,
2010, p. 12).

Segundo Mazzotta (1996), no Brasil, somente no século XX que se tem um avango na
educacdo para pessoas com deficiéncia. O periodo contou com importantes conquistas, tais
como: fundagdo do Instituto Pestalozzi, em 1926, na cidade de Canoas (RS); em 1935, em
Minas Gerais; em 1948, no Rio de Janeiro e, em 1952, em Sao Paulo, para o atendimento as
pessoas com deficiéncia intelectual. Na sequéncia, informa o autor, ¢ criada a Associagdo de
Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), fundada em 1954, no Rio de Janeiro e, em 1955,
em Sao Paulo. Em 1962, j4 havia 16 APAEs no Brasil. A respeito dessa fase da historia,
Mazzotta (1996, p. 31) relata:
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Na primeira metade do século XX, portanto, até 1950, havia quarenta
estabelecimentos de ensino regular mantidos pelo poder publico, sendo um federal e
os demais estaduais, que prestavam algum tipo de atendimento escolar especial a
deficientes mentais. Ainda catorze estabelecimentos de ensino regular, dos quais um
federal, nove estaduais e quatro particulares, atendiam também alunos com outras
deficiéncias. No mesmo periodo, trés instituicdes especializadas (uma estadual e
duas particulares) atendiam deficientes mentais e outras oito (trés estaduais e cinco
particulares) dedicavam-se a educagdo de outros deficientes.

Mas as politicas publicas brasileiras voltadas a educagdo do deficiente sO se
intensificam e amadurecem pds-Constituicdo de 1988, quando ha o fortalecimento da
democracia. A Educacdo Especial constituiu-se como politica publica por meio de embates
entre diversos setores da sociedade e das instdncias governamentais e, ainda, muitas vezes,
por determinagdes externas ao pais. A educacdo direcionada as pessoas com deficiéncia deve
ser entendida e analisada em um contexto de mudancgas internacionais, quando ha toda uma
mobilizacdo pela universalizacdo da escola ndo apenas no ambito nacional. A partir da
Constituicao Federal de 1988 (BRASIL, 1988), a educacdo passa a ser apresentada como um
Direito Social, portanto, a politica educacional passa, a partir dai, a ser uma politica publica
de carater universal e, nesse mesmo periodo, consolida-se um sistema de protecdo social e
dissemina-se a politica pela educagao inclusiva.

Para melhor compreender esse contexto, um olhar para as mudangas ocorridas no
mundo pods-Segunda Guerra Mundial, quando varios paises compartilham a atengdo e a
preocupagdo com as pessoas que adquiriram deficiéncias em decorréncia da guerra, quanto a
garantia de emprego e indenizagdes. No periodo, hd um avanco em varios paises que
registraram experiéncias de matriculas de criangas com deficiéncia em sala de aula comum: na
Alemanha e nos Estados Unidos da América, nos anos 1970; na Espanha, nos anos 1980
(BEYER, 2006).

A organizagdo de pessoas com deficiéncia, formada por pais e ou profissionais
ligados a elas que, principalmente a partir da década de 1950, organizam-se em associagdes
em defesa de seus direitos, deu origem a movimentos que culminaram com a implantag¢do de
escolas especiais privadas filantropicas. Essas escolas de educacdo especial constituiam-se
com base em um modelo médico, clinico, com um trabalho com terapias individuais, tais
como: Médico, Fisioterapia, Fonoaudiologia, Psicologia, Psicopedagogia, Terapia
Ocupacional, entre outras. Ha pouca preocupacdo com as atividades académicas, ja que a
educagdo escolar ndo era prioridade. O trabalho educacional era voltado basicamente para
atividades de autonomia para a vida didria e poucas eram as expectativas quanto ao

desenvolvimento intelectual.
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Na década de 1960, com um grande numero de instituicdes especializadas de
atendimento as pessoas com deficiéncia, ha a ideia de Integra¢dao Social, em local exclusivo,
nos quais os deficientes pudessem participar.

A ideia de integragdo social € baseada no principio da normalizag¢@o que tinha como
pressuposto basico a ideia de que toda pessoa portadora de deficiéncia, tem o direito
a viver um estilo de vida comum a sua propria cultura. Mas isso ndo deveria ocorrer
em instituicdes que segregassem as pessoas, criando mundos separados embora

semelhantes aqueles em que vivem outras pessoas da mesma sociedade. (SANTOS,
2001, p. 19).

No modelo integrativo, “[...] a sociedade em geral ficava de bragos cruzados e aceitava
receber os portadores de deficiéncia desde que eles fossem capazes de moldar-se aos tipos de
servigos que ela lhes oferecia; isso acontecia inclusive na escola” (SASSAKI, 1997, p. 32).
Dessa forma, mesmo inserido na escola, a exclusdo permanecia, pois se o aluno nao se
adaptava, o problema ndo era com a escola e sim com o aluno, que ndo possuia as condigdes
necessarias para ali permanecer.

No periodo em que prevalece o principio da integragdo, ha instituicado de classes
especiais e escolas especiais. A escola regular organizava um ambiente para o aluno com
deficiéncia em classes a parte. Havia, portanto, escolas e classes regulares e escolas e classes
especiais ¢ os alunos com deficiéncia estudavam em escolas regulares desde que
conseguissem acompanhar o desenvolvimento dos demais alunos. A pessoa com deficiéncia
devia procurar adaptar-se para ser mais aceita pela sociedade. Com a integracdo, busca-se
diminuir a diferenca entre as pessoas com deficiéncia e as demais, para tanto, a educagdo
especial, principalmente a ofertada em instituicdes especializadas, contribuia ao buscar,
principalmente, com ajuda médica, “adaptar” o deficiente (SASSAKI, 1997).

Nesse periodo acontece a inser¢do parcial, em que a proposta ¢ a de preparar as
criangas para serem inseridas na rede regular ou em classes especiais ou escolas especiais. Sao
feitas apenas algumas concessoes e transformacdes superficiais. Tratavam cada deficiente
como um bloco homogéneo, tais como, cegos, surdos, deficientes mentais, entre outros, €
disfargcavam-se as limita¢des, apenas colocando todos no mesmo ambiente.

Hoje, o principio inclusdo tem outras caracteristicas: incluir € inserir
incondicionalmente a crianga na rede regular de ensino. Demanda ruptura no sistema de
ensino, com transformagdes profundas, a sociedade adapta-se as necessidades da crianca,
valoriza a individualidade de cada um, ndo busca disfarcar as limitacdes, mas, ao contrario,

reconhece que elas sao reais.
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Os termos frequentemente utilizados para referir-se as pessoas com deficiéncia sofrem
alteragdes ao longo da historia. Até a década de 1980, ao referir-se a pessoa com deficiéncia,
era comum atribuir os termos aleijado, defeituoso, incapacitado. A partir de entdo, comega-se
a falar em pessoa deficiente, mudando logo depois para pessoas portadoras de deficiéncia e,
aos poucos, o termo pessoas portadoras de deficiéncia vai sendo substituido por pessoas com
deficiéncia, levando-se em consideracao que elas ndo portam deficiéncia, ela t€ém, possuem a
deficiéncia.

Apo6s amplo debate mundial, oficializa-se o termo “pessoa com deficiéncia”, utilizado
no texto da Convencdo sobre os direitos das pessoas com deficiéncia, aprovada em 13 de
dezembro de 2006, pela Assembleia Geral da ONU (SASSAKI, 2003).

O Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia (CONADE) atualiza a
nomenclatura da pessoa com deficiéncia por meio da Resolucdo n. 01, de 15 de outubro de
2010, publicada pela Portaria n. 2.344, de 03 de novembro de 2010, altera a Resolugdo n. 35,
de 06 de julho de 2005, art. 2°, paragrafo 1° — Onde se 1€ “pessoas portadoras de deficiéncia,
leia-se Pessoas com Deficiéncia”. Essa Resolu¢do, no inciso V, atualiza também a Politica
Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia para Politica Nacional para
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2010b).

No inicio dos anos de 1990, ha um fortalecimento nas questdes dos direitos humanos,
educacdo para todos, “agéncias internacionais, como o banco mundial, direcionam politicas
econdmicas e marcam presenca em debates sociais em questdes demandadas pela sociedade
civil” (KOERNER 2003, p. 144).

A inclusdo globaliza-se e responsabiliza a escola pelas desigualdades, por isso a
necessidade de reformas nas quais se possibilite a educacdo para todos como requisito para o
desenvolvimento de um estado democratico. Estabelece-se a Educa¢dao Inclusiva como
politica educacional, tanto para alunos com deficiéncia como outras condigdes peculiares.

Esse contexto ¢ sintetizado na Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos,
ocorrida em 1990, em Jomtien, Tailandia, promovida pelo Banco Mundial, Organizac¢do das
Nacgdes Unidas para a Educacgao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Fundo das Nacdes Unidas
para a Infancia (UNICEF) e Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD),
em que participaram educadores de diversos paises do mundo, sendo aprovada, na ocasido, a
Declaragao Mundial sobre Educacao para Todos.

A Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais: acesso e
qualidade, produziu a Declaragdo de Salamanca, em 1994, promovida pelo governo da

Espanha e pela Unesco.
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1.2 A DEFICIENCIA INTELECTUAL: CONCEPCOES E POLITICAS

O objeto desse trabalho ¢ a inclusdo de pessoas com deficiéncia intelectual. Para esses
alunos, ha de inicio uma dificuldade no diagnostico, indefinicdo que torna mais dificil lidar
com a deficiéncia, com a diferenca, muitas vezes, mantendo-se a discriminagdo. A escola hoje
ainda ¢ norteada por principios de promog¢ao dos melhores, produ¢ao de conhecimento, entdo,
como efetivar as politicas publicas para esses alunos? A maneira de o deficiente intelectual
lidar com o conhecimento ndo corresponde ao ideal da escola. Para eles, sdo muitos os
desafios colocados na busca de maior autonomia social e intelectual, para isso, precisamos
conhecer de forma mais aprofundada a deficiéncia intelectual.

Ao longo da historia, ha diferentes conceitos para designar a pessoa com deficiéncia,
que vao do misticismo, abandono, exterminio, caridade, segregacdo, exclusdo e integracao e,
atualmente, a inclusdo. Revendo a literatura, encontramos termos utilizados para definir as
pessoas com deficiéncia intelectual, tais como: débil mental, imbecil, retardado, crianga
excepcional, termos utilizados de acordo com valores de cada época (PESSOTTI, 1984).

Até o século XVIII, a deficiéncia intelectual foi confundida com doenc¢a mental. Nesse
periodo, a causa da deficiéncia intelectual estava relacionada a doengas, portanto, cabia aos
hospitais e aos médicos decidir sobre a conduta a ser tomada, uma vez que se considerava um
problema de satde publica e como prevengado deveriam ser recolhidos em hospicios, isolados,
para ser melhor controlados.

Para a medicina, a deficiéncia mental era considerada hereditaria e incuravel, razoes
pelas quais as pessoas com deficiéncia intelectual, a época, eram consideradas loucas,
excluidas da familia e da sociedade e confinadas em um ambiente controlado para garantir a
protecao da sociedade (PESSOTTI, 1984).

Mendes (2002, p. 62) aponta a fun¢do dessas instituicdes do século XIX:

No final do século XIX houve declinio dos esfor¢os educacionais ¢ do cuidado
meramente custodial; a institucionalizagdo em asilos ¢ manicOmios passou a ser a
meta de tratamento dos alienados, sendo que institui¢des passaram a ser uma espécie
de prisdo para suposta proteg¢ao da sociedade.

Esse pensamento comeca a alterar-se a partir do século XIX e, aos poucos, com
estudos nas areas da psicologia e pedagogia, passa-se a levar em conta as potencialidades da
pessoa que apresentava deficiéncia intelectual. O trabalho do médico Jean Itard, por meio de

experiéncias, conclui que as pessoas com deficiéncia intelectual sdo passiveis de serem
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educadas. Uma contribui¢ao importante, também, ¢ a de Edouard Séguin, discipulo de Itard,
que propds uma teoria psicogenética na qual critica a prevaléncia da visao médica de que a
deficiéncia intelectual ¢ incuravel. Segundo ele, o cérebro deveria ser estimulado por
atividades fisicas e sensoriais e as causas da deficiéncia, além de organicas (hereditarias ou
ndo), também seriam ambientais ou psicologicas. Criou, em 1837, a primeira escola para
deficientes intelectuais (PESSOTTI, 1984). Nesse século, consolida-se a pratica institucional
para tratamento das pessoas com deficiéncia intelectual em ambientes segregados, muitas
vezes, distantes da familia, que permaneciam isoladas da sociedade. “A deficiéncia mental
continuava sendo considerada hereditaria e incuravel e assim, a maioria das pessoas com
deficiéncia mental era relegada a hospicios, albergues, asilos ou cadeias locais” (ARANHA,
2001, p. 7).

Contudo, somente no século XX, mais precisamente na década de 1960, inicia-se uma
maior preocupagao com as propostas de integracdo para integrar o deficiente a sociedade, tira-
los das instituigdes nas quais permaneciam isolados, colocando-os o0 mais proximo possivel de
uma vida normal. Ha a institucionalizagdo de escolas e classes especiais. Com o paradigma da
integracdo, os alunos prepararam-se para adaptar-se a escola regular, portanto, iriam para a
escola regular apenas aqueles que possuiam condigdes de acompanhar as atividades propostas
na escola. A grande maioria permanece sendo atendida em escolas e classes especiais, que no
ambito educacional sdo voltadas a area profissional, as oficinas e contam com equipe de
diferentes profissionais para realizar atividades voltadas a vida diaria (ARANHA, 2001).

Na década de 1980, surgem manifestacoes a favor do direito a convivéncia nao
segregada e essa ideia norteard o século XXI, quando a pessoa com deficiéncia é vista como
um cidaddo com os mesmos direitos que os demais (ARANHA, 2001). Nesse periodo, sdao
elaboradas as diretrizes e politicas para a educacao inclusiva, com a ampliacdo do acesso a
educagdo a grupos historicamente excluidos, ndo apenas as pessoas com deficiéncia.

Quando analisamos as politicas de educacdo inclusiva como parte da politica de
universalizagio da educagdo, elas aparecem como autoexplicativas. E fato que anos apos a
vigéncia dessas politicas, nem todas sdo colocadas em pratica, uma vez que nao ha
possibilidade de transformar a escola, haja vista a precarizagdo do préprio espaco escolar e
condig¢oes de trabalho, somado aos baixos saldrios dos professores.

Muitos depositam nas politicas inclusivas as solugdes para as dificuldades no
atendimento aos alunos com deficiéncia e a remog¢do das barreiras para a aprendizagem.
Inclusive, hd uma negacao de todo o caminho percorrido até entdo, como que se nada tivesse

acontecido antes delas para essa clientela, o que nao ¢ verdade. A historia nos mostra que
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passamos por diversos momentos € que houve a preocupacao com essa parcela de alunos,
portanto, as mudancgas ocorreram de acordo com o contexto historico.

Muitos justificam que apenas incluir na rede regular de ensino ja ¢ a resposta para a
ndo exclusdo. Entende-se que estando todos na escola, os direitos de cidadania estdo
garantidos e ha igualdade de condi¢des. Apenas matricular e frequentar a escola ndo ¢ o

suficiente para garantir direitos.

Pela égide da racionalidade neoliberal como a busca de maior eficiéncia na
educacdo, menor custo e maior acesso, constituisse uma realidade em que podemos
ver as questdes especificas do campo da deficiéncia serem secundarizadas, na
perspectiva de uma escola para todos, e a educagdo a que as pessoas com deficiéncia
tém direito ser reduzida ao acesso e permanéncia garantidos na sala de aula do
ensino regular, sendo o suficiente. Parece-nos que a politica de educagdo inclusiva
nido pode ser reduzida a esta racionalidade descrita. (FERREIRA; FERREIRA,
2004, p. 32-33).

Como esclarecem os autores, nao ¢ tao simples incluir, ¢ preciso ir além de colocar
todos nas salas de aula. A preocupagdo ¢ como atender as especificidades de alunos com
deficiéncia intelectual de forma a garantir a aprendizagem, o convivio social e a afetividade,
quando ainda ha uma centralidade na valorizagdo das habilidades intelectuais, tanto na
concepeao dos educadores como na resposta esperada pela sociedade. Comumente vemos que
a educacdo inclusiva aparece como responsabilidade da escola quando ¢ sabido que é uma
questdo bem mais ampla de responsabilidade de toda a sociedade, portanto, € politica e social.

Educar uma crianga com deficiéncia intelectual independente do grau da deficiéncia,
pois requer estratégias, mediagdes apropriadas, recursos pedagodgicos, materiais € apoio

especializado.

1.3 INDEFINICOES E DIFICULDADES NO DIAGNOSTICO

O termo Deficiéncia Intelectual' passou a ser utilizado recentemente, quando

substituiu a expressdo “Deficiente Mental”. Para justificar essa substituicdo, diz-se que o

' A Organizagdo Mundial da Satide (OMS), em conjunto com a organizagdo Pan-Americana de Satde sobre
Deficiéncia Intelectual, aprovou, em 2004, a substitui¢do do termo deficiéncia mental por deficiéncia intelectual,
portanto, temos autores citados no texto que utilizam o termo deficiéncia mental por se tratar de autores que
escreveram antes da mudanga da nomenclatura.
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termo refere-se ao funcionamento do intelecto especificamente € ndo da pessoa como um

todo.

[...] o desenvolvimento das atualizagdes semanticas, como no caso da terminologia
da deficiéncia intelectual, que excluiu o uso do termo deficiéncia mental com o
proposito de evidenciar o déficit no nivel cognitivo e minimizar a associagao erronea
com as doencas mentais. (SASSAKI, 2005, p. 9-10).

O diagnostico do deficiente intelectual ndo € esclarecido por uma causa organica ou
intelectual, assim como ndo ha um conceito Unico, por isso ¢ objeto de investigacao de varias
areas do conhecimento. Essa indefini¢do contribui para a dificuldade no atendimento ao
deficiente intelectual. “A deficiéncia mental ¢ um verdadeiro impasse para o ensino na escola
regular. E dificil diagnostica-la, e seu conceito estd sempre sendo revisado” (BRASIL, 2006b,
p. 14).

Podemos encontrar varias definicdes para a deficiéncia intelectual, para os que
possuem um comprometimento nos seus relacionamentos: com a familia, com o ambiente,
com seus grupos de convivéncia em geral, mas essas limitagdes ndo sdo barreiras para o
aprendizado. Luckasson et al. (2002, p. 43) apresenta a seguinte definicdo de deficiéncia

intelectual:

[...] incapacidade caracterizada por limitagdes significativas, tanto no funcionamento
intelectual quanto no comportamento adaptativo e estd expressa nas habilidades
praticas, sociais e conceituais, originando-se antes dos 18 anos de idade. Observa-se,
nessa definicao, que a deficiéncia intelectual ndo representa um atributo da pessoa,
mas um estado particular de funcionamento.

De acordo com o CID-10% “Deficiéncia Mental é uma condi¢do de parada ou
incompleto desenvolvimento mental, que ¢ caracterizado principalmente por reducdo das
habilidades manifestada durante o periodo de desenvolvimento, que contribui para uma
reducdo global do nivel de inteligéncia, habilidades sociais.” Assim entendida, a deficiéncia
mental resulta de problemas na area da inteligéncia, podendo ser diagnosticada em varios
niveis. Para tanto, comumente usa-se o resultado do Teste de QI, abreviatura para Quociente
de Inteligéncia. Consiste no resultado da multiplicacdo por 100 do quociente obtido pela
divisdo da Idade Mental (IM), pela Idade Cronoldgica (IC). A idade mental ¢ determinada

com base em tarefas que uma crianga média ¢ capaz de desenvolver. Dessa forma,

determinados estagios de desenvolvimento correspondem a determinadas idades cronolégicas.

2 CID-10: a décima revisdo da Classificagdo Internacional de Doencas, que passou a ter a seguinte Classificagdo
Estatistica Internacional de Doengas e Problemas Relacionados a Satides Mentais.
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Avaliar a inteligéncia ¢ importante no diagnostico da deficiéncia intelectual. Grande
parte dos diagnoésticos de deficiéncia intelectual do desenvolvimento da inteligéncia ¢ baseada
em testes que apontam indices abaixo da média definida como padrao.

A inteligéncia ¢ definida como a “[...] capacidade mental geral que inclui a habilidade
do individuo para raciocinar, resolver problemas, pensar abstratamente, planejar, aprender
pela experiéncia e compreender o mundo ao seu redor” (AAMR, 2006).

A dificuldade em diagnosticar com clareza a deficiéncia intelectual persiste hoje em
dia e por isso permanece o uso de testes que medem o coeficiente de inteligéncia (QI) como
parametro. Esses testes levam em conta o Critério Quantitativo da Deficiéncia Mental, com
base na American Association on Mental Retardation (AAMR, 1992)3, em manuais
anteriores, que foram revisados varias vezes entre 1933 e 1992, que recomendavam a medida
de QI como critério quantitativo da deficiéncia mental, considerando como ponto delimitador
o valor de QI 70-75 como resultado da multiplicagdao da IM e IC.

No Coédigo Internacional de Doengas, desenvolvido pela Organizagdo Mundial da
Saude, o retardo mental ¢ relacionado no CID 10 ¢ tem suas defini¢des baseadas no
coeficiente de inteligéncia. O Manual de Diagnoéstico e Estatistica das Perturbagdes Mentais
(DSM-V)* adota a classificagdo categorial da deficiéncia mental e estabelece as categorias
descritivas com base em sintomas e comportamentos.

Existem diferentes correntes para determinar o grau da deficiéncia intelectual e as
mais utilizadas sdo as técnicas psicométricas. Ao ser aplicado o teste padronizado de
inteligéncia (testes psicométricos), de acordo com os escores obtidos, os individuos sdo
classificados com o nivel de retardo.

Para melhor entender as caracteristicas de cada um, uma vez que a deficiéncia nao se
apresenta igualmente, a Associacdo Americana para a Deficiéncia Mental e a Organizacdo

Mundial de Satde recomendam quatro divisdes basicas segundo os graus de deficiéncia das

3 Associagdo Americana de Retardo Mental (AAMR) ¢é uma organizacdo de Ambito internacional e
interdisciplinar, que tem como missdo promover politicas, pesquisas e intervengdes eficazes voltadas ao
deficiente mental, bem como a defesa de seu direito. Ela foi fundada nos Estados Unidos, em 1876, por pais de
deficientes mentais e tem como objetivo tornar claras as condi¢des de necessidades das pessoas com deficiéncia
mental.

4 Diagnostic and Statistic Manual of Mental (DSM-V). O manual diagnostico ¢ estatistico de transtornos mentais
¢ um manual para profissionais da area de saide mental que lista diferentes categorias de transtornos mentais ¢
critérios para diagnostica-los. Existem seis revisdes do DSM desde sua publicagdo em 1952, DSM-V foi
publicado em 2014 pela Editora Artes Médicas Sul e traduzido por Maria Inés Correa Nascimento et al.
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caracteristicas apresentadas pelo individuo, sendo: deficiéncia leve, deficiéncia moderada,

deficiéncia severa e deficiéncia profunda.

Quadro 3 — Divisdes nos niveis de deficiéncia

Deficiéncia Mental Leve

QI 50-55/até 70

Deficiéncia Mental Moderada

QI 35-40/até 50-55

Deficiéncia Mental Grave

QI 20-25/até 35-40

Deficiéncia Mental Profunda

QI abaixo de 20-25

Fonte: A autora, com base no DSM-V (2014).

Quadro 4 — Niveis de gravidade da deficiéncia intelectual e principais caracteristicas apresentadas

Nivel de | Dominio Conceitual Dominio Social Dominio pratico

Gravidade

Leve Dificuldade em habilidades | O  desenvolvimento  tipico | Cuidados pessoas adequados,
académicas que envolvam | mostra-se imaturo para as | sem diferenciagdo de acordo
leitura, escrita, matematica, | relagdes sociais quando | com a idade. Necessita apoio
tempo ou dinheiro. E | comparado a outras da mesma | nas tarefas complexas.
necessario apoio em uma ou | faixa etéria. Atividades recreativas
mais areas para o alcance das | Conversagdo ¢ linguagem sao | compativeis com os demais,
expectativas  associadas A | mais concretas ¢ imaturas. | embora o para bem-estar e a
idade. Podem existir dificuldades de | organizagdo da  recreagdo
Dificuldades detectadas | regulagdo da emogdo e do | precise de apoio. Em geral
geralmente no inicio da vida | comportamento. necessitam de apoio nos
escolar. Ha compreensdo limitada do | cuidados a satide e a tomada

risco em situacdes sociais; o | de decisoes.
julgamento social ¢ imaturo
para a idade.

Moderada Desenvolvimento das | Diferencas marcadas em | E capaz de dar conta das
habilidades conceituais | relacao aos pares no | necessidades pessoais
individuais aquém dos demais. | comportamento social e na | envolvendo alimentar-se,
Habilidades académicas se | comunicagdo durante o | vestir-se, eliminacdes e
desenvolvem lentamente | desenvolvimento. A capacidade | higiene como adulto, ainda
Progresso lento na leitura, | de relacionamento ¢ evidente | que haja necessidade de
escrita, matematica. | nos lacos com familia e amigos, | periodo prolongado de ensino

Assisténcia continua diaria ¢
necessaria para a realizagao de
tarefas conceituais cotidianas,
sendo que outras pessoas
podem assumir integralmente
essas responsabilidades.

e o individuo pode manter
amizades bem-sucedidas na
vida. O julgamento social e a
capacidade de tomar decisdes
sdo limitados, com cuidadores
tendo que auxiliar a pessoa nas

decisdes. Amizades com
companheiros com
desenvolvimento normal

costumam ficar afetadas pelas
limitagdes de comunicagdo e
sociais. Ha necessidade de apoio
social e de comunicacdo
significativo.

e de tempo para que se tome
independente neste sentido.
Emprego independente em
tarefas que necessitem de
habilidades  conceituais e
comunicacionais limitadas
pode ser conseguido, com
apoio consideravel de colegas,
supervisores e outras pessoas
para 0 manejo das
expectativas sociais de
complexidade, t Tais como
auxilio com responsabilidades
como horario, transportes,
beneficios de satde e controle
do dinheiro.
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Grave Alcance limitado de | A linguagem falada ¢ bastante | Necessita de apoio para
habilidades conceituais. | limitada em  termos de | atividades cotidianas,
Geralmente, tem pouca | vocabuldrio e gramatica. A fala | inclusive refeigdes, vestir-se,
compreensdo da linguagem | pode ser composta de palavras | banhar-se. Precisa  de
escrita ou de conceitos que | ou expressoes isoladas. supervisio em todos os
envolvam nimeros, | A fala e a comunicagdo tém | momentos. Nao ¢ capaz de
quantidade, tempo e dinheiro. | foco no aqui e agora dos | tomar decisdes responsaveis
Os cuidadores proporcionam | eventos diarios. A linguagem ¢ | quanto a seu bem-estar ¢ dos
grande apoio para a solugdo de | usada para comunicagdo social | demais. Na vida adulta, ha
problemas ao longo da vida. mais do que para explicagdes. | necessidade de apoio e
Entendem discursos e | assisténcia  continuos  nas
comunicagdo gestual simples. tarefas domésticas, recreativas
e profissionais. A aquisi¢do de
habilidades em todos os
dominios  envolve  ensino
prolongado e apoio continuo.
Profunda As habilidades conceituais | Apresenta limitada da | Depende dos outros em todos

costumam envolver mais o
mundo fisico do que os
processos  simbolicos. A
pessoa pode usar objetos de
maneira direcionada a metas
para o autocuidado, o trabalho
€ a recreacao.

A ocorréncia concomitante de
prejuizos motores e sensoriais,
porém, pode impedir o uso
funcional dos objetos.

comunicagdo simbodlica na fala
ou nos gestos. Pode entender
algumas instru¢cdes ou gestos
simples. Ha ampla expressdo
dos proprios desejos e emogdes
pela comunicagdo ndo verbal ¢
ndo simbolica. A pessoa aprecia
0s relacionamentos com
membros bem conhecidos da
familia, cuidadores e outras
pessoas conhecidas, além de
iniciar interagdes sociais e
reagir a elas por meio de pistas
gestuais e emocionais. A
ocorréncia  concomitante  de
prejuizos sensoriais e fisicos
pode impedir muitas atividades
sociais.

os aspectos do cuidado fisico
diario, saude e seguranga.
Aqueles sem prejuizos fisicos
graves podem ajudar em
algumas tarefas diarias de
casa, como levar os pratos
para a mesa. Agdes simples
com objetos podem constituir
a base para a participagdo em
algumas atividades
profissionais com  niveis
elevados de apoio continuado.
Atividades recreativas podem
envolver, por exemplo,
apreciar ouvir musica, assistir
a filmes, sair para passear,
tudo isso com apoio de outras
pessoas. A ocorréncia
concomitante de prejuizos
fisicos e sensoriais ¢ barreira
frequente.

Fonte: A autora, com base no DSM-V (2014, p. 75- 76-77).

As caracteristicas essenciais da deficiéncia intelectual sao déficits nas capacidades

mentais, prejuizo na fun¢do adaptativa diaria, comparada com outros da mesma idade, género

e aspectos socioculturais. O diagnostico baseia-se em avaliacdo clinica e em testes

padronizados.

Escores de QI sdo aproximagdes do funcionamento conceitual, mas podem ser
insuficientes para a avaliagao do raciocinio em situa¢des da vida real e do dominio
de tarefas praticas. Exemplificando, uma pessoa com um escore de QI acima de 70
pode ter problemas de comportamento adaptativo tdo graves no juizo social, no
entendimento social e em outras areas da fung@o adaptativa que seu funcionamento
real é comparavel ao de pessoas com um escore de QI mais baixo. Assim, o
julgamento clinico ¢ necessario para a interpretagdo dos resultados dos testes de QI.
(DSM-V, 2014, p. 78).
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Influéncias na comunicagao, na linguagem, na fun¢ao motora e sensorial podem afetar
os escores do teste. Por essa razdo, perfis cognitivos individuais baseados em testes
neuropsicologicos sdo importantes para o entendimento de capacidades intelectuais, nao
apenas o escore do QI. Esses testes podem identificar pontos fortes e pontos fracos, uma
avaliacdo que ¢ importante para o planejamento académico e profissional (DSM-V, 2014).

Os individuos com grau de deficiéncia “leve” sdo incluidos nas escolas regulares com
maior facilidade, dadas as poucas limitagdes, ja os demais grupos diagnosticados tém sua
participag@o na escola regular inversamente proporcional, ou seja, quanto maior o retardo,

menos frequéncia nas escolas regulares.

[...] o niimero de alunos categorizados como deficientes mentais foi ampliado
enormemente, abrangendo todos aqueles que ndo demonstram bom aproveitamento
escolar e com dificuldades de seguir as normas disciplinares da escola. O
aparecimento de novas terminologias, como as ‘“necessidades educacionais
especiais”, aumentaram a confusdo entre casos de deficiéncia mental e outros que
apenas apresentam problemas na aprendizagem, por motivos que muitas vezes sdo
devidos as proprias praticas escolares. (BRASIL, 2006b, p. 15).

A Organiza¢do Mundial da Saude, em conjunto com a Organizacdo Pan-americana de
Satude sobre Deficiéncia Intelectual, aprovou, em 2004, a substitui¢do do termo deficiéncia
mental por deficiéncia intelectual. Essa alteracdo disseminou-se por ocasido da Conferéncia
Internacional sobre Deficiéncia Intelectual, realizada no Canada, de onde tem-se a declaracao
de Montreal, a partir de 1° de janeiro de 2007, que passou a chamar-se Associagdo Americana
de Deficiéncia Intelectual (AAIDD).

A AAMR propde mudancga na classificacdo e definicdo da deficiéncia mental até entdo
baseada em testes psicométricos (QI), para uma concepcdo que leva em conta o meio social
em que vive, a defini¢ao “socio-histérico-cultural” da Associagdo Americana de Retardo
Mental revisada em 2002, traduzida e publicada no Brasil em 2006; Considera a deficiéncia
mental como uma “[...] incapacidade caracterizada por limitagcdes significativas no
funcionamento intelectual e no comportamento adaptativo e estd expresso nas habilidades
praticas, sociais e conceituais, originando-se antes dos dezoito anos de idade” (AAMR, 2006,
p. 20).

A edigao da AAMR de 2002, que foi traduzida no Brasil em 2006, ampliou a defini¢ao
em cinco dimensdes, referindo-se aos diferentes aspectos do desenvolvimento da pessoa com

deficiéncia.



33

Dimensdo [ — Habilidades Intelectuais. Essas habilidades sdao avaliadas
objetivamente por meio de testes psicométricos de inteligéncia. A dimensao intelectual ¢ um
dos indicadores do déficit com bastante peso, mas ndo o suficiente para o diagndstico da
deficiéncia, que deve ser considerado em conjunto com outros aspectos.

A inteligéncia ¢ concebida como capacidade geral, incluindo raciocinio, planejamento,
solucdo de problemas, pensamento abstrato, compreensdo de ideias complexas, rapidez de
aprendizagem e aprendizagem por meio da experiéncia (LUCKASSON et al., 2002, p. 40).

Dimensao II — Comportamento adaptativo, definido como conjunto de habilidades
conceituais, sociais e praticas adquiridas pela pessoa para corresponder as demandas da vida
cotidiana (LUCKASSON et al., 2002, p. 14). O comprometimento do comportamento
adaptativo geralmente ¢ um sintoma visivel da deficiéncia intelectual, influenciado por varios
fatores, incluindo grau de instru¢cdo, motivacdo, personalidade, oportunidades sociais e
profissionais (DSM-V, 2014).

Dimensao III — Participac¢ao, interacao e papéis sociais. Diz respeito a participacio e
a interagao do sujeito com deficiéncia intelectual na vida em comunidade, bem como aos
papéis que desenvolve nela. Ambientes positivos estimulam o desenvolvimento e bem-estar,
tem maiores possibilidades de experimentar participacao e interacdo (AAMR, 2006).

Dimensao IV — Contexto. Descreve as condigdes nas quais a pessoa vive (familia,
vizinhanga, escola e¢ a sociedade como um todo), relacionando-as com as condi¢des da
qualidade de vida da pessoa.

Dimensao V — Satide. A AAMR (2006) refere-se a necessidade de uma avaliacao
diagnostica da deficiéncia mental, elementos mais amplos que incluem fatores etiologicos e
de saude fisica e mental.

Nessa direcdo, a AAMR (2006, p. 25) indica cinco ‘“hipoteses” sobre a aplicagdo
pratica do sistema, que propde:

1-As limita¢des no funcionamento atual devem ser consideradas dentro do contexto

dos ambientes da comunidade caracteristicas das pessoas da mesma faixa etaria e da
mesma cultura do individuo;

2- A avaliacdo valida considera a diversidade cultural e linguistica, ¢ também as
diferencas na comunicag¢ao, nos fatores sensoriais, motores ¢ comportamentais;

3-Em cada individuo, as limita¢cdes frequentemente coexistem com as
potencialidades;

4-Um propdsito importante ao descrever as limitagdes é o de desenvolver um perfil
a0s apoios necessarios;
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5- Com apoios importantes apropriados durante um determinado periodo de tempo,
o funcionamento cotidiano da pessoa com retardo mental em geral melhora.

Dessa forma, a classificacdo dos niveis de deficiéncia de criangas baseado
simplesmente em testes padronizados que medem seu nivel de desenvolvimento intelectual
nem sempre condizem com sua real capacidade de aprendizagem e de desenvolvimento. Ao
classificar de acordo com determinado grupo, limita-se a oferecer a elas apenas um

conhecimento que se julgava ser possivel apreender, sem desafid-las a superar seus limites.

Acreditava-se hd algum tempo que, pelo uso de testes, poderiamos determinar o
nivel de desenvolvimento mental no qual o processo educacional deveria se basear e
cujos limites ndo deveriam ser ultrapassados. [...] com bases nestes estudos, a
pedagogia da escola especial tirou a conclusio, aparentemente correta, de que todo o
ensino dessas criangas deveria basear-se no uso de métodos concretos do tipo
“observar e fazer” (VYGOTSKY, 2007, p. 101).

Os testes de QI apenas constatam uma defasagem, mas nao indicam quais as causas,
pois pode haver varias razdes, dentre elas pode significar apenas que a crianga convive em um
meio no qual ndo teve contato com escolarizacdo e com os conteudos vinculados no teste, o

que nao significa que nao tenha capacidade intelectual para aprender.

Os testes por si mesmos acabam tendo o poder de definir, classificar, “diagnosticar”
e padronizar comportamentos diversos das criangas. Os testes, em geral, sdo
instrumentos padronizados de medidas de habilidades diversas, amplamente
utilizados por psicélogos. Sao instrumentos validos de investigacdo de como o
individuo se comporta no mundo, embora possam trazer complicacdes em sua
tradugdo e adaptagdo, e quase nunca considerarem a diferenca entre o nivel
socioecondmico e cultural da populacdo para a qual foi padronizado em sua origem
e a populacdo na qual € aplicado. (MAIA, 1997, p. 122).

A avalia¢do diagnostica do aluno ndo pode simplesmente classifica-lo. Cabe a essa
avaliacdo fornecer subsidios para identificar apoios necessarios a aprendizagem. Praticas
centradas e desenvolvidas na escola e contando com o apoio dos seus profissionais, levando
em consideracdo as diversas variaveis que incidem na aprendizagem, como o contexto social
em que esta inserido. Assim, 0 MEC prevé quais profissionais estdo mais aptos a realizar a
avaliacdo do aluno. “Devera ser formada no ambito da propria escola, uma equipe de
avaliagdo que conte com a participagdo de todos os profissionais que acompanham o aluno”
(BRASIL, 2001c, p. 34). Certamente os profissionais envolvidos com o aluno o conhecem

melhor e possuem mais condigdes de avalia-lo, com base em seu desenvolvimento
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pedagodgico, em detrimento de uma avaliagdo que apenas identifica a deficiéncia intelectual a

partir de testes aplicados.

As atuais praticas classificatorias devem ser substituidas. O uso de testes
psicologicos devem restringir-se a situagdes muito especiais, pois a importante
participagdo do psicologo devera assumir outra vertente, abandonando-se as
posi¢des centradas no diagnostico do aluno, apenas. Convidam-se tais profissionais
a considerar, em suas praticas avaliativas, que o desenvolvimento e aprendizagem
humana tem natureza social, ocorrendo em contextos determinados nos quais sao
complexas e continuas as relagdes das pessoas com objetos e entre si. (BRASIL,
2006d, p. 43).

Dessa forma, orientacdes do MEC fazem restrigdes ao uso dos testes psicométricos,
recomendando-os apenas em algumas situacdes, embora nao as especifique, permanecendo,
ainda, uma falta de critérios e objetivos para identificar a deficiéncia intelectual. E de grande
importancia identificar claramente como se chega ao diagnostico da deficiéncia, ja que com
base nesses dados ¢ que se tem subsidios para definir os apoios € os atendimentos na escola
inclusiva. A funcdo do diagndstico ¢ para auxiliar o professor em seu planejamento, nao
apenas para identificar a deficiéncia, mas para reconhecer as habilidades e limitagdes, a fim
de buscar os caminhos para o sucesso educacional. As Diretrizes Nacionais para a Educagao
Especial na Educagao Basica (BRASIL, 2001) indicam que a avaliagdo, conforme o artigo 6°,

segue 0s seguintes passos:

Art.6° Para a identificacao das necessidades educacionais especiais dos alunos e a
tomada de decisdes quanto ao atendimento necessario, a escola deve realizar, com
assessoramento técnico, a avaliagdo do aluno no processo ensino aprendizagem,
contando para tal com:

I A experiéncia do seu corpo docente, seus diretores, coordenadores, orientadores e
supervisores educacionais;

IT O setor responsavel pela educacao especial do respectivo sistema;

IIT A colaboragao da familia e a cooperagdo dos servicos de satde, assisténcia social,
trabalho, justica e esporte, bem como do Ministério Publico quando necessario.
(BRASIL, 2001, p. 70).

O mesmo documento evidencia que a avaliacdo, ao identificar as necessidades
especiais, “[...] constituam e fagam funcionar um setor responsavel pela educacio especial
dotado de recursos humanos, matérias e financeiros que viabilizem e deem sustentagdo ao
processo de educagdo inclusiva” (BRASIL, 2001, p. 36). Recomenda-se avaliagdao pautada no

processo pedagbgico.
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O desconhecimento, ou a falta de elementos, de maiores recursos, a falta de diretrizes
e de critérios mais objetivos dificultam a obtencao de conceitos para identificar a deficiéncia
intelectual e comprometem o trabalho.

Quando utilizamos os testes como parametro, estamos contradizendo os principios
defendidos pelas politicas inclusivas, nas quais cada aluno ¢ considerado em sua
individualidade, levando em conta as heterogeneidades, pois os testes medem e classificam o

aluno de acordo com padrdes predeterminados.

[...] a performance de um individuo, produzida em um determinado momento, como
a sua capacidade intelectual implica desconhecer a possibilidade de modifica-la. Ao
contrario, se for realizada a distingao entre QI e fungdes cognitivas e, além disso, for
considerado que estas se constituem nas trocas estabelecidas entre a crianga e o seu
meio fisico e social, entdo o processo educativo torna-se extremamente relevante.

(BRASIL, 2005, p. 14).

Dessa forma, as experiéncias com a aprendizagem e a convivéncia em ambientes que
possibilitem esse aprendizado contribuem para o desenvolvimento e preservam lagos sociais e
a crianga que estiver na escola o mais precoce possivel tem mais chances de desenvolvimento.
A inclusdo vem para oferecer mais oportunidades e para ampliar a convivéncia social entre
todos.

Dentre as diferentes concep¢des para o desenvolvimento humano, que dao
fundamentagdo as teorias sobre o ensino-aprendizagem, baseamo-nos na abordagem
sociocultural, que dentre seus representantes, conta com Vygotsky. Para ele, a educacdo ¢
uma pratica dialdgica, para a qual o ser humano nasce apenas com os recursos bioldgicos, que
com a convivéncia social concretizam o desenvolvimento humano. “O aprendizado humano
pressupde uma natureza social especifica e um processo através do qual as criancas penetram
na vida intelectual daqueles que as cercam” (VYGOTSKY, 2007, p. 100).

Para o autor, aprendizado e desenvolvimento estdo inter-relacionados e o bom
aprendizado ¢ aquele que se adianta ao desenvolvimento, o que conceitua como zona de
desenvolvimento proximal, isto €, aquilo que a crianca ainda ndo aprendeu e que pode
aprender com a ajuda de outros e o que hoje faz com ajuda, amanha podera fazer sozinha. E
necessaria a interacdo social para o desenvolvimento, pois depois que se apropriou de
determinados desenvolvimentos, estes auxiliardo em novos desafios e trardo novos avangos
(VYGOTSKY, 2007). Isso demonstra haver sempre novos potenciais a serem desenvolvidos,
potenciais que precisam ser levados em consideragao e nao focar nas dificuldades oriundas de

sua deficiéncia.
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Tomando como base a teoria apresentada, nao ha duvidas da importancia de que todas
as criancas tenham a oportunidade e a garantia de estar na escola, uma vez que somente no
contato e no convivio com o outro havera desenvolvimento.

Segundo Vygotsky, a crianca cujo desenvolvimento foi comprometido por alguma
deficiéncia ndo ¢é menos desenvolvida. Para tanto, devem lhe ser dadas as mesmas
oportunidades das pessoas ditas normais. “Essa estrutura humana complexa ¢ produto de um
processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas ligagdes entre a historia
individual e histdria social” (VYGOTSKY, 2007, p. 20).

As relacdes de conhecimento desenvolvem-se no convivio social, mas € na escola que
elas apresentam disting¢ao, por serem organizadas, planejadas, intencionais, com o objetivo de
que com o conhecimento que a criancga ja domina, possa-se expandir esse conhecimento de
forma sistematizada. E sabido que a deficiéncia intelectual nio se apresenta na mesma
intensidade de forma homogénea em todos. Para Glat (1989, p. 214), “[...] uma pessoa com
deficiéncia mental ‘leve’ tem mais em comum com os ditos ‘normais’ do que com os

deficientes mentais severos”.

Para a educacdo da criangca mentalmente retardada, ¢ importante conhecer como se
desenvolve, ndo é importante a insuficiéncia em si, a caréncia, o déficit, o defeito em
si, mas a rea¢cdo que nasce na personalidade da crianca, durante o processo de
desenvolvimento, em resposta a dificuldade com a qual tropeca e que deriva dessa
insuficiéncia. A crianga mentalmente retardada ndo esta constituida s6 de defeitos e
caréncias, seu organismo se reestrutura como um todo tinico. (VYGOTSKY, 1997,
p. 134).

Nao se pode deixar de admitir que a pessoa com deficiéncia intelectual apresenta
limitacdes que precisam ser consideradas na aprendizagem. O padrdao de desenvolvimento €
diferente, pois apresenta dificuldades em graus que variam em cada um, ritmo de
aprendizagem mais lento em relagdo as demais da mesma faixa etaria e podem ser cada vez
mais acentuadas as dificuldades e limitagdes. De acordo com Ferreira (2003, p. 136), “[...] que
mobilizam basicamente as fungdes psicologicas elementares com um significativo
distanciamento da cultura”. Mesmo estando inseridos em turmas regulares, participando do
desenvolvimento dos demais alunos na turma, devido a deficiéncia, as limitagdes existem e ha

dificuldades para se obter avancos na aprendizagem, o que causa impacto em sua educagdo

(FERREIRA, 2007, p. 7).
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Redunda em uma defasagem crescente entre o funcionamento intelectual destes
alunos e seus pares considerados normais ¢ na medida em que se avanga no
curriculo escolar regular, o aluno com dificuldades intelectuais requer mais e mais
apoio [...] dos docentes o que vai na dire¢do oposta a dos alunos sem estas
dificuldades.

Devido as dificuldades encontradas para educar esses alunos e desenvolver seu
aprendizado, o professor ainda frequentemente considera o seu desenvolvimento inalteravel,
como se fosse impossivel aprendizagem cognitiva, nao acredita na capacidade de abstracao e,
em razao disso, oferece atividades pedagdgicas apenas baseadas no concreto, repetitivas ou

mesmo infantilizadas a eles, sem novos desafios e sem significados.

Demonstrou-se que o sistema de ensino baseado somente no concreto — um sistema
que elimina do ensino tudo aquilo que esta associado ao pensamento abstrato — falha
em ajudar as criangas retardadas a superarem as suas deficiéncias inatas, além de
reforgar essas deficiéncias, acostumando as criangas exclusivamente ao pensamento
concreto. Precisamente porque as criangas retardadas, quando deixadas a si mesmas,
nunca atingirdo formas bem elaboradas de pensamento abstrato, ¢ que a escola
deveria fazer todo o esfor¢o para empurra-las nesta direcdo, para desenvolver nelas o
que esta intrinsecamente faltando no seu proprio desenvolvimento. (VYGOTSKY,
2007, p. 101-102).

Cabe principalmente ao professor, que € elemento central no aprendizado, agir como
mediador, possibilitando aos alunos com deficiéncia intelectual novos desafios, acreditar em
seu potencial mesmo que seu desenvolvimento seja em ritmo diferente dos demais alunos e
que, dependendo do grau da deficiéncia, ndo atinja os mesmos resultados. Convém
potencializar seu crescimento ao maximo, valorizar os avangos obtidos e utilizar
metodologias desafiadoras, que levem esses alunos a participar e interagir com o grupo. As
palavras de Vygotsky (2007) exemplificam o que queremos dizer, isto €, que se pré-julgamos
que a crianga com deficiéncia intelectual possui pouco desenvolvimento em relacdo as

demais, ja negamos a ela a possibilidade de ampliar seu aprendizado.

Um fato empiricamente estabelecido e bem conhecido ¢ que o aprendizado deve ser
combinado de alguma maneira com o nivel de desenvolvimento da crianga. [...] S6
recentemente, entretanto, tem-se atentado para o fato de que ndo podemos nos
limitar meramente a determinag@o de niveis de desenvolvimento, se o que queremos
¢ descobrir as relagdes reais entre o processo de desenvolvimento ¢ a capacidade de
aprendizagem. (VYGOTSKY, 2007, p. 95).

E comum utilizar-se a idade mental obtida por meio de testes como critério para o
atendimento a criangas com deficiéncia intelectual, desconsiderando-se a idade cronologica da

crianca, o que muitas vezes faz com que as atividades direcionadas a elas ndo sejam
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adequadas a sua idade real. Com isso, perdem o significado e ou retardam a aquisi¢do do
conhecimento ou até causam baixa autoestima e desinteresse pelo aprendizado. Mesmo
quando o aluno apresenta comportamentos mais infantilizados para a sua idade cronolégica,
acreditamos que mesmo assim esta deve ser respeitada, para que assim haja maior empenho e
socializagdo, igualdade de oportunidades, podendo desenvolver suas habilidades e talentos
compativeis com o contexto de sua vida em sociedade.

Até um passado bastante recente negava-se o acesso a escola regular para essas
criancas e acreditava-se que devido ao seu nivel de desenvolvimento eram incapazes de
aprender, portanto, seria inutil sua presenca em sala de aula, quando muito, era reservado a
elas apenas as escolas especiais, nas quais conviviam apenas com outras criangas que também
apresentavam deficiéncia.

Em uma educagdo na perspectiva inclusiva, como a apresentada hoje, cabe a escola
desafiar e estimular ao maximo na superagdo de limites. Acredita-se que com a convivéncia
com toda uma diversidade no ambiente escolar, o aluno com deficiéncia possa ser estimulado

em seu desenvolvimento e aprendizado.

[...] o aprendizado desperta varios processos internos de desenvolvimento, que sdo
capazes de operar somente quando a crianga interage com pessoas em seu ambiente
e quando em cooperacdo com seus companheiros. [...] o aprendizado adequadamente
organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em movimento varios
processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis de acontecer.
(VYGOTSKY, 2007, p. 103).

As politicas educacionais de inclusdo foram direcionadas as escolas para serem
cumpridas, contudo, nem sempre elas possuem as condi¢des adequadas para fazé-lo.
Responsabiliza-se a escola a adotar atitudes modificadoras e ativas aos alunos, apresentando-
lhes situacdes de desafios, problematicas, de conflito, para que aprendam a resolver seus
problemas. Para tanto, hd ainda um longo caminho na busca de conhecimento mais
aprofundado sobre o funcionamento de seu aprendizado, que torne o meio escolar cada vez

mais adequado para obter melhores resultados no desenvolvimento académico.

Em outras palavras, o desenvolvimento de habilidades intelectuais alternativas e a
mediagdo para estimular o sub funcionamento mental no meio escolar acontecem
quando os alunos estdo inseridos em um meio escolar livre de imposi¢des e de
tensdes sociais, afetivas ¢ intelectuais. Esse clima de trabalho escolar propicia o
equilibrio entre os aspectos afetivo e intelectivo das aprendizagens, mantendo a
motivagdo, a curiosidade e a concentragdo necessarias a sustentagdo do sujeito, na
busca da solucdo do problema. (MONTOAN, 1998, p. 7).
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Mais uma vez recaimos na importancia do envolvimento de toda a comunidade
escolar, de um desafio a ser enfrentado em conjunto, sobretudo, no papel do professor. Ainda
sdo necessarias muitas mudangas que deem condi¢des para a educagdo inclusiva deixar de ser
meramente para cumprir politicas publicas, legislagdes, para ser realmente significativa a
parcela da populacao a qual se destina. Que ela possibilite alternativas metodoldgicas que
possam atender a todas as especificidades presentes na sala de aula. O professor, ao olhar para
o aluno com deficiéncia intelectual, precisa olhar da mesma forma que os demais em sua sala
de aula, para poder amenizar as diferencas. Sabemos que cada vez mais havera alunos com
deficiéncia incluidos nas turmas regulares e que cada vez mais h4 a responsabilizacdo do
professor em dar conta da diversidade presente na sala de aula. Nesse sentido, o Ministério da

Educagao propicia textos e manuais que visam auxiliar nesse trabalho.

Na concepcdo inclusiva, a adaptagdo ao conteudo escolar ¢ realizada pelo proprio
aluno e testemunha a sua emancipagao intelectual. Essa emancipacao é consequéncia
do processo de autorregulagdo da aprendizagem, em que o aluno assimila o novo
conhecimento, de acordo com suas possibilidades de incorpora-lo ao que ja conhece.
Entender este sentido emancipador da adaptacao intelectual é sumamente importante
para o professor. Aprender ¢ uma a¢do humana criativa, individual heterogénea e
regulada pelo sujeito da aprendizagem, independentemente de sua condicdo
intelectual ser mais ou ser menos privilegiada. (BRASIL, 2006b, p. 13).

Sdo necessarios avangos ndo apenas nos conceitos, mas ¢ preciso rever os papéis
sociais de cada um, em uma sociedade inclusiva. E preciso desenvolver habilidades pessoais
proprias de cada aluno, buscando cada vez mais sua autonomia, por meio da proposta de
alternativas compativeis com a capacidade intelectiva de cada um, de forma a respeitar o
coletivo do ensinar, sem individualizar e ou diferenciar seus alunos, ao contrario, reconhecer ¢

valorizar as diferengas.

1.4 A POLITICA PROPOSTA DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
(AEE) AOS ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

Cabe ao professor disponibilizar a todos os alunos um mesmo conhecimento, sem
individualiza-lo com base na deficiéncia, valorizando as diferengas, principio da inclusdo que
precisa ainda ser entendido por todos nas escolas. As praticas escolares inclusivas reconhecem

e valorizam o conhecimento produzido pelo aluno de acordo com suas possibilidades.
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A dificuldade e imprecisdo para conceituar a deficiéncia intelectual também faz com
que se tenha dificuldade quanto ao tipo de atendimento, dai a proposta da politica publica
prever o Atendimento Educacional Especializado, complementar a escola regular. Porém a
natureza desse atendimento ndo foi bem compreendida, sendo criado legalmente sem os
esclarecimentos necessarios de como proceder na pratica. O AEE ¢ ainda confundido na
rotina da escola como reforgo escolar, treino para determinadas atividades com objetivo de
adaptar o aluno a escola. Sua funcdo, de acordo com as orientacdes da politica de

Atendimento Educacional Especializado para o Deficiente Mental, ¢:

O Atendimento Educacional Especializado decorre de uma nova concepcdo da
Educagdo Especial, sustentada legalmente, ¢ ¢ uma das condi¢des para o sucesso da
inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia. Esse atendimento existe para que os
alunos possam aprender o que ¢ diferente dos contetidos curriculares do ensino
comum e que ¢ necessario para que possam ultrapassar as barreiras impostas pela
deficiéncia. (BRASIL, 2006b, p. 22).

O Atendimento Especializado, ao propiciar ao aluno ac¢des que ele julgue melhor para
seu desenvolvimento intelectual, busca a supera¢do de seus limites, retirando-o de uma
posicdo passiva de aprendizagem e possibilitando acesso ativo ao saber, o que provoca e
exercita a abstragdo e permite que o aluno traga suas vivéncias e posicione-se de forma

autdnoma, oferecendo:

[...] todas as oportunidades possiveis para que nos espacos educacionais em que ele
acontece, o aluno seja incentivado a se expressar, pesquisar, inventar hipoteses e
reinventar o conhecimento livremente. Assim, ele pode trazer para os atendimentos
os contetidos advindos da sua propria experiéncia, segundo seus desejos,
necessidades e capacidades. (BRASIL, 2006b, p. 24).

As orientagdes do MEC para a organizacdo do atendimento especializado sdo nao
obedecer sequéncia predefinida de contetidos, visando producdo académica e atendimento de
metas para a promog¢ao escolar.

A politica educacional para o atendimento prevé que a escola regular e o Atendimento
Educacional Especializado devem ser ofertados concomitantemente, de forma que um
beneficie o outro como complemento, sendo ofertado no turno oposto um do outro, com o
tempo destinado a esse atendimento de acordo com a necessidade de cada aluno. Para tanto,
prevé espaco fisico adequado e reservado unicamente para esse fim, para que possa haver
envolvimento e interacdo do aluno, ndo apenas reproduzindo a sala de aula regular. Ainda na

organiza¢do do atendimento, quando organizado em grupo, ndo hé indica¢ao da formacao do
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grupo ser de acordo com o mesmo problema e nivel na deficiéncia, ao contrario, € preciso

considerar a faixa etaria e os varios niveis de desenvolvimento.

Ele pode ser realizado em grupos, porém ¢é preciso estar atento para as formas
especificas de cada aluno se relacionar com o saber. Ndo ¢ indicado realiza-lo em
grupos formados por alunos com o mesmo tipo de problema (patologias) e/ou
desenvolvimento. Pelo contrario, esses grupos devem ser constituidos de alunos da
mesma faixa etaria e em varios niveis do processo de conhecimento. (BRASIL,
2006b, p. 23).

As escolas em suas salas de AEE nao possuem uma proposta clara de intervengao para
a crianga. Utilizam muito do diagndstico inicial desta quando do ingresso na escola,
diagnostico este, na maioria das vezes, baseado em testes psicométricos aplicados por
psicologos, que agem com o aluno de acordo com esse diagnostico preliminar, pouco
confiando em seu potencial. O foco da atencdo permanece sendo a deficiéncia, a dificuldade e
ndo seu desenvolvimento diante da dificuldade, considerando as suas peculiaridades. “[...] o
bom aprendizado ¢ aquele que se adianta ao desenvolvimento” (VYGOTSKY, 2007, p. 102).
Com base em experiéncias de ndo aprendizado de alguns, julgam-se os demais da mesma
forma, desconsiderando o fato de que cada um tem suas especificidades, experiéncias de vida,
convivéncia com o meio, que interferem no aprendizado. O primeiro passo para o sucesso ¢
acreditar nas potencialidades do aluno, em sua capacidade de progredir.

Sdo muitas as legislagdes e politicas que buscam garantir educagdo inclusiva, mas
ainda ha muitas discussdes, questionamentos, dividas quanto aos procedimentos a serem
adotados e em torno de tantas incertezas presentes, ao analisarmos os niimeros, eles apontam
uma evolucao nas matriculas com avangos importantes.

Os dados relativos ao censo escolar 2013, encontrados no resumo técnico, constatam
um aumento de 2,8% nas matriculas de alunos com deficiéncia, passando de 820.433
matriculas em 2012 para 843.342 em 2013 (BRASIL, 2014b).

Quanto ao nimero de alunos incluidos em classes comuns do ensino regular e na EJA,
o aumento foi de 4,5%. Nas classes especiais e nas escolas exclusivas, houve uma queda de
2,6%. Em 2007, 62,7% dos alunos estavam em escolas publicas e 37,3% em escolas privadas.
Em 2013, esse nimero salta para 78,8% nas publicas e 21,2% nas escolas privadas, dados que
demonstram a amplia¢do da educacdo inclusiva (BRASIL, 2014b).

De um total de 654.606 alunos com deficiéncia matriculados no ano de 2007, 348.470
encontravam-se estudando em classes especiais ou em escolas exclusivas. Alguns anos apos,

em 2013, de um total de 843.342 alunos, apenas 194.421 deles se encontravam em classes
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especiais e escolas exclusivas. Vemos uma inversdao nos numeros que demonstram que a
inclusdo na rede regular vem se efetivando, pois sao 648.921 alunos incluidos em escolas
regulares (BRASIL, 2014b).

Os dados completos mais atualizados que encontramos separados por tipo de
deficiéncia referem-se ao ano de 2006, conforme MEC/INEP e censo escolar de 2006, ¢
apesar de serem de quase uma década atras, eles mostram que quase metade dos alunos com
deficiéncia que se encontram matriculados e frequentando escolas comuns e escolas especiais
sao0 alunos com deficiéncia intelectual (BRASIL, 2014b).

No ano de 2006, de um total de 700.624 alunos que se encontravam matriculados em
escolas especiais e escolas comuns, destes, 291.130 eram alunos declarados com deficiéncia
intelectual. Chamou a atencgdo o fato desse 197.087 alunos encontrarem-se matriculados em

escolas e classes especiais, portanto, para a maioria, nesse ano, ainda nao havia inclusao.

Quadro 5 — Matriculas por tipo de deficiéncia/Necessidade especial ano de 2006

Tipo de deficiéncia Escolas e classes Escolas regulares/ Total
especiais classes comuns

Cegueira 5.207 3.999 9.206

Baixa visdo 7.101 53.531 60.632
Deficiéncia Auditiva 6.825 14.614 21.439
Surdez 26.750 21.231 47.981

Surdez/surdo cegueira 536 2.182 2.718
Deficiéncia intelectual 197.087 94.043 291.130
Deficiéncia multipla 59.208 15.397 74.605
Deficiéncia fisica 13.839 29.566 43.405

Superdotacao 2.769 2.769
Condutas tipicas 22.080 73.780 95.860
Autismo 7.513 3.702 11.215
Sindrome de Down 29.342 10.322 39.664
Total 375.488 325.136 700.624

Fonte: A autora, com base nos dados MEC/INEP Censo Escolar (BRASIL,2006¢).

Os dados vém reforgar ainda mais a preocupa¢dao com essa parcela de alunos, que
antes de tudo sdo cidaddos possuidores de direitos e, dentre esses direitos, uma escola digna,
que se propde a atender as suas necessidades e que se empenhe a cada dia em avancar rumo a
verdadeira inclusao.

Se levarmos em consideragao as diversas deficiéncias existentes, como as deficiéncias
fisicas, as politicas possibilitaram maior acessibilidade, adaptacdo de ambientes,
concretizando o acesso ndo apenas no ambiente escolar, mas nos diversos ambientes em geral,

principalmente em locais publicos e cobrando adaptagao de locais privados. Para o deficiente
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auditivo, os avangos também sao significativos, pois as conquistas garantem a eles intérpretes,
por exemplo. Assim, poderiamos enumerar varios avangas as diversas especificidades de
deficiéncias.

Para o deficiente intelectual, que ¢ um percentual significativo diante das demais
deficiéncias, ja que sozinho representa quase a metade de todas as outras deficiéncias, ainda
parece que avangamos pouco. Dados de pesquisas mostram que a preocupacdo estd centrada

em diagnosticar e colocar na escola, com pouca clareza quanto ao atendimento a ser ofertado.

1.5 0 PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM DA PESSOA COM DEFICIENCIA NA
PERSPECTIVA INCLUSIVA

Inclusdo deve ser entendida ndo apenas quanto as questdes do meio fisico, tais como
acessibilidades com rampas, portas, banheiros, barras de apoio, meios de transporte
acessiveis, inscri¢des em braile, adaptacdes para pessoas com deficiéncia auditiva. Mais que
participar da sociedade em seu ambiente fisico, a inclusdo refere-se ao direito de participar da
sociedade como um todo, principalmente, o deficiente intelectual, que na maioria das vezes
ndo requer adaptagdes fisicas. Requer mudanca de atitudes, para que seja verdadeiramente
incluido, modificagdes na cultura, no contexto social, econdmico e politico da sociedade. A
educagao inclusiva pode ser definida como “[...] a pratica da inclusdao de todos independente
de seu talento, deficiéncia, origem socioecondmica ou cultural — em escolas e salas de aula
provedoras, onde as necessidades desses alunos sejam satisfeitas” (STAINBACK;
STAINBACK, 1999, p. 21).

Para uma educagdo verdadeiramente inclusiva, alguns aspectos requerem atencao.
Independente das diversidades existentes na sala de aula, as informagdes repassadas pelo
professor precisam ser acessadas por todos os alunos. Para tanto, a aula do professor ndo deve
ser especifica, deve ter plano de aula e atividades que incluem a todos, sem a especificagdao
para os alunos com deficiéncia, porque se assim o fizer, estard segregando estes dos demais na
sala de aula. Se assim procedesse, deveria ter um plano de aula para cada aluno, uma vez que
cada um tem necessidades especificas e os alunos apreendem de forma diversa, ja que
independente de deficiéncia, ha diferencas a serem contempladas. “Quando existem
programas adequados, a inclusdo funciona para todos os alunos com e sem deficiéncia, em

termos de atitudes positivas, mutuamente desenvolvidas, de ganhos nas habilidades
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académicas e sociais e de preparagdo para a vida na comunidade” (STAINBACK;
STAINBACK, 1999, p. 22).

Uma aula inclusiva ¢ aquela contextualizada com aquilo que ¢ significativo ao aluno,
uma aula voltada a sua realidade, com conteidos presentes em seu contexto. Ao
contextualiza-los com outras realidades, identifica o assunto tratado e apreende. As atividades
desenvolvidas na classe de forma colaborativa, que contam com a participacdo de todos,
tendem a ser mais inclusivas, mas isso requer sensibilidade do professor para encaminhar sua
aula de forma que possa modifica-la e até improvisar quando necessario para construir uma
classe inclusiva. O professor precisa ser conhecedor de sua turma e do contetido, ser reflexivo
e aberto a inclusdo. Requer uma postura profissional que ndo negue as diferencas, mas que as
que respeite e que as trate com equidade, que respeite as individualidades, que olhe o aluno
com deficiéncia como parte de seu grupo de alunos. Nao ¢ uma tarefa facil, somado a tantos

outros desafios presentes nas salas de aula. Segundo Stainback e Stainback (1999, p. 241):
Com tal diversidade de alunos incluidos nas turmas regulares, nos, educadores,
precisamos ter uma visdo critica do que esta sendo exigido de cada aluno. Embora
os objetivos educacionais basicos para todos os alunos possam continuar sendo os
mesmos, 0s objetivos especificos da aprendizagem curricular podem precisar ser

individualizados para serem adequados as necessidades, as habilidades, aos
interesses ¢ as competéncias singulares de cada aluno.

Ha, nesse sentido, um longo caminho a ser percorrido. E necessario mudangas na
cultura e em questdes sociais e politicas, que sdo complexas. As politicas publicas
educacionais e o apoio da sociedade civil tém contribuido para as modificagdes e avangos nas
escolas.

Hé4 outros segmentos da sociedade, tais como negros, mulheres, comunidades
indigenas, que com organizacdo tém conseguido significativos avangos tanto nas politicas
publicas direcionadas como nos resultados praticos. Segmentos que assim como as pessoas

com deficiéncia, t€ém sofrido com a desigualdade, com o preconceito e com a exclusao.

Comunidades inclusivas sdao aquelas em que todos os membros consideram-se
pertencentes ¢ as quais acham que podem dar uma contribui¢do; os alunos ndo
podem constituir uma comunidade, ndo podem ficar a vontade, se acharem que o
pre¢o ¢ a indiferenga as suas proprias diferengas e as de seus colegas.
(STAINBACK; STAINBACK, 1999 p. 288).

O respeito a diversidade ¢ uma das grandes dificuldades para tornar a inclusdo

universalizada nas escolas. Faltam condi¢des objetivas, como capacitagdo do profissional,
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menor numero de alunos por turma, que vao além de estratégias ou procedimentos para a

aprendizagem dos alunos com deficiéncia, pois se faz necessaria uma pratica educativa que:
[...] envolve a presenca de sujeitos que ensinam e aprendem ao mesmo tempo, de
contetido (objetos de conhecimento a ser aprendidos), de objetivos, de métodos e
técnicas coerentes com os objetivos desejados. Desse modo, ela pode caracterizar-se
articulando aspectos contraditérios, como opressdo e democracia, intolerancia e
paciéncia, autoritarismo e respeito, conservadorismo e transformagdo, sem nunca

ser, porém, neutra. Se permite a op¢ao, ndo admite a neutralidade, pois aquela tem
caréter politico. (LIBANEO, OLIVEIRA; TOSCHI, 2003, p. 168-169).

E preciso entender a escola e 0 ambiente escolar como um processo inacabado de
convivéncia, em transformagdo e que nesse momento encontra-se em fase de reconhecimento
de um novo contexto, que ¢ influenciado por diversos fatores, como as politicas inclusivas de
Estado e que ndo sdo neutras.

Como destacamos, a funcdo da escola ¢ complexa e ha muito ainda que se caminhar
para a efetivacdo de uma escola para todos, que conviva com essa diversidade, que construa

uma relacdo entre as pessoas.

Mais do que a satisfacdo de necessidades especiais de determinados alunos, trata-se
de promover o exercicio dos direitos de cidadania, num quadro de vida cada vez
mais complexo, permanentemente interactivo, de constantes ajustamentos e
reajustamentos entre factores pessoais e factores ambientais, no ambito do qual o
que ¢ normal ¢ a heterogencidade das populagdes de alunos. (RODRIGUES;
MAGALHAES, 2007, p. 31).

Para que mudangas ocorram, € necessario mudar todo um conjunto de agdes para se
ter condi¢cdes de trabalho nas escolas. Investimentos em formacao pedagdgica, valorizagdao do
profissional, salarios dignos, rever o excessivo numero de alunos por turma, envolvimento de
todos na escola e com outros ambientes sociais. A gestdo da escola e a equipe pedagdgica
também precisam se engajar, de forma democratica, com atividades voltadas para o
atendimento das diversidades, com objetivos, contetidos, metodologia que motive, incentive e
que respeite a aprendizagem de todos.

Nao sdo apenas pequenas alteragdes a serem feitas, acdes pontuais, ja que o aluno
precisa ser pensado num contexto coletivo, de forma harmodnica, com uma proposta
educacional que contemple a todos e respeite as diferengas. A escola sozinha também nao
conseguird absorver a inclusdo verdadeiramente.

Stainback e Stainback (1999, p. 237) explicitam que a diversidade presente no

contexto escola abrem caminho para:
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O reconhecimento de que o 1) o conteido do curriculo deve levar em conta a
natureza dinamica das necessidades dos alunos para serem bem-sucedidos na vida e
no trabalho dai a necessidade de (dai o enfoque em aprender a aprender); 2) para a
informacdo ser aprendida usada e lembrada, ela deve ser significativa e fazer sentido
para que esta aprendendo (dai o enfoque em se levar em conta as experiéncias, o
interesse ¢ o nivel de entendimento dos alunos); o professor como mediador dos
alunos que estdo ativamente envolvidos no processo ensino aprendizagem de
informagdes, em vez de transmissor de um curriculo padronizado.

O documento que norteia a Politica Nacional de Educagdo Especial reforca que:

[...] o movimento mundial pela inclusdo ¢ uma acdo politica, cultural, social e
pedagogica, desencadeada em defesa do direito de todos os alunos de estarem
juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo de discriminac¢do. A educagao
inclusiva constitui um paradigma educacional fundamentado na concepcdo de
direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenga como valores indissociaveis, e
que avanca em relacdo a ideia de equidade formal ao contextualizar as
circunstancias historicas da produ¢ao da exclusdo dentro e fora da escola. (BRASIL,
2008a, p. 3).

Com a aprovacdo da Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008a), houve mobilizagdo e discussao pela sociedade civil no
sentido do direito de estar na escola regular. O texto, embora reafirme dispositivos presentes
em documentos anteriores, define que cabe a educagdo especial exercer apenas atendimento
educacional especializado como complementar e os alunos matriculados em escolas especiais
seriam transferidos para a rede regular. Para uma parcela da populagdo, cujo histérico
educacional ¢ marcado pela exclusdo, pré-conceito, em uma sociedade que o julgou como
incapaz historicamente, sao muitos os desafios, as divergéncias e os posicionamentos

presentes para se efetivar a educacdo inclusiva de todos na rede regular.

A inclusdo escolar tem mobilizado aqueles que a consideram uma acao impraticavel,
e, também os que a entendem como medida a ser imposta a todos, em quaisquer
circunstancias individuais ou institucionais. Outros, como eu, a defendem como
acdo politica e social, implantada e desenvolvida com responsabilidade.
(MAZZOTTA, 2010, p. 81).

Constatamos que ha divergéncias entre estudiosos, responsaveis por instituigdes
especializadas e por escolas regulares, principalmente, quanto a colocagdo em pratica dessa
politica. Ndo se trata apenas da defesa de ideais de equidade, igualdade para todos, outros
aspectos requerem atencdo dos governos, como maiores investimentos, por exemplo. Ha

autores mais cautelosos no que se refere a inclusdo total.
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Entretanto, a Inclusdo ndo deve ser feita a qualquer preco (especialmente se esse
prego for barato...). Assumir uma politica publica de Educagdo Inclusiva implica
necessariamente um investimento sustentado ¢ prolongado em recursos que possam
tornar a escola capaz de responder competentemente a diversos tipos de desafios: o
desafio da wvaloriza¢do da diferenga, o da diversificagdo do curriculo, do
planejamento educacional e o das heuristicas de ensino. Esse processo de
fortalecimento da escola implica certamente que nela se desenvolvam agdes
concretas de formacao continuada. (RODRIGUES, 2007, p. 33).

Para os que defendem a inclusdo total, a base estd em principios como a igualdade de
oportunidades, a negacdo de toda e qualquer diferenciagcdo e que a escola deve ser vista como
local de nascimento de mudangas, pois cabe a escola reforcar a igualdade de todos em vez de
segregar ou marginalizar. Citamos Mantoan (2006, p. 205) como uma das principais
representantes desse movimento, quando explica que:

Trata-se de cumprir uma prerrogativa legal, que diz respeito ao direito indispensavel
de todo e qualquer aluno a educacdo, e, ndo sendo acatada, pode acarretar aos pais ¢
responsaveis por esses alunos penalidades decorrentes do crime de abandono
intelectual de seus filhos. Embora haja pessoas com deficiéncias bastante
significativas, ndo podemos esquecer que, como alunos, elas tém o mesmo direito de
acesso a educacdo, em ambiente escolar ndo segregado, que os seus pares com
deficiéncias menos severas e os alunos sem deficiéncia da mesma faixa de idade. A
participagdo de alunos severamente prejudicados nas salas de aula de escolas

comuns deve ser, portanto, garantida para que eles possam se beneficiar do ambiente
regular de ensino e aprender conforme suas possibilidades.

No auge das discussdes sobre inclusdo total imediata ¢ preciso cautela. Sao politicas
publicas educacionais e compete ao Estado disponibilizar meios para viabilizar a execugao.
Ha necessidade de entrelacamento de a¢des de diversos setores e trabalho coletivo.

Nao se pode esquecer que a escola ¢ apenas uma dentre as instituigdes sociais que
pode até desencadear mudangas para a obtengdo de resultados mais imediatos. No
entanto isoladamente pouco podera fazer, enquanto as atitudes do meio circundante

permanecerem nao problematizadas e continuarem se exercendo como ja instaladas.
(MAZZOTTA, 2010, p. 84).

Mais que educacdo inclusiva, ¢ necessario pensar numa educacdo que contemple a
todos, o direito de todos ao acesso € a permanéncia com sucesso na escola, independente de
cada particularidade. Inclusdo deve ser vista como um processo continuo e sempre que houver
exclusdo, deve-se lutar para mudar a situagao, alterando de acordo com o momento historico e
cultural que estd em constantes transformacdes e, consequentemente, em cada momento,
requer uma nova demanda, portanto, inclusdo ndo ¢ algo acabado, ¢ um processo em

desenvolvimento.
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2. POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS DE INCLUSAO

Politicas publicas devem ser entendidas como “Ac¢des do Estado”, que implantam um
projeto de governo, por meio de programas, de acdes voltadas para setores especificos da
sociedade. Quanto a manutengdo, envolvem um processo de tomada de decisdes entre 6rgaos
publicos e diferentes organismos e agentes da sociedade relacionados a ela. A politica publica,
embora materializada por agdes dos governos, envolve varios atores, € uma agdo intencional.
E a intervengio do Estado na sociedade no sentido de equilibrar conflitos. As politicas sociais
tém suas raizes nos movimentos populares do século XIX, assim sendo, originam-se da
relagdo entre Estado, classes sociais e sociedade civil, em um determinado contexto historico
(SOUZA, 2006).

No momento em que surgem reivindicagdes, a sociedade civil organizada passa a lutar
por mudanca ou um direito. Para que essas reivindicagdes possam ser atendidas, caminha-se
para a elaboragao de politicas que passam a legitima-las como direitos, adequar no futuro essa
demanda nascente, entendida por Boneti (2011, p. 8) como “Toda a politica publica ¢
originaria de uma ideia e estd de um principio, de uma pressuposicao ou de uma vontade”. Ha

sempre um jogo de interesses.

[....] é possivel compreender como politicas publicas as agdes que nascem do
contexto social, mas que passam pela esfera estatal como uma decisdo de
interven¢do publica numa realidade social, quer seja para fazer investimentos ou
para uma mera regulamentacdo administrativa. Entende-se por politicas publicas o
jogo de forcas que se estabelece no ambito das relagdes de poder, relacdes estas
constituidas pelos grupos econdmicos e politicos, classes sociais e demais
organizagodes da sociedade civil. (BONETI, 2011 p. 17-18).

A partir da década de 1990 discute-se, em um contexto global, a educagdo em uma
perspectiva inclusiva. No Brasil, observam-se esfor¢os relacionados a democratizacdo da
escola, com praticas educativas que atendem a todos. Inicia-se todo um conjunto de processos
de inclusdo das minorias, dentre esses as politicas de inclusdo das pessoas com deficiéncia.

Nesse sentido, analisar a legislagdo, para que garanta os direitos das pessoas com
deficiéncia, ¢ um dos objetivos dessa pesquisa, que visa verificar se elas estdo sendo, de fato,

cumpridas.
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2.1 LEGISLACOES E POLITICAS NA PERSPECTIVA INCLUSIVA

Ao sistematizar as legislagdes que regulamentam a educagao especial (Quadros 6 e 7),

procurou-se separa-las por marcos internacionais e nacionais, percorrendo o momento dessas

nas ultimas décadas. Legislagdes e demais documentos que tém servido de base para a

formulacdo de politicas de inclusdo de alunos com deficiéncia na rede regular de ensino,

preconizando a educagdo em uma perspectiva inclusiva.

A inclusdo social, portanto, ¢ um processo que contribui para a construgdo de um
novo tipo de sociedade através de transformagdes, pequenas e grandes, nos
ambientes fisico (espacos interno e externo, equipamentos, aparelho e utensilio,
mobiliario ¢ meios de transporte) ¢ na mentalidade de todas as pessoas, portanto do
proprio portador de necessidades especiais. (SASSAKI, 1997, p. 41).

Quadro 6 — Relag¢ao de documentos internacionais que contemplam a inclusdo como direito

Ano | Documentos Inclusdo como direito/Ementa

1975 ONU Resolugao n°® 3447, de 09 Declaragdo dos direitos das pessoas deficientes.
de dezembro de 1975.

1982 | ONU Resolucao 37/52, de 3 de Programa de acdo mundial para as pessoas com
dezembro de 1982 deficiéncia.

1990 | UNESCO - Declaragdo aprovada | Declaracdo Mundial sobre educagao para todos.
em conferéncia realizada de 05 a | (Declaracao de Jomtien).

09 de margo de 1990.

1994 | UNESCO - Documento Declaragdo de Salamanca, como principios da declaragdo a
elaborado em conferéncia escola deve acomodar a todos independente das diferencas,
mundial nos dias 7 a 10 de junho | sejam elas fisicas, intelectuais, sociais.
de 1994, na cidade de Salamanca-

Espanha.

1999 | Convengao Interamericana Promulga a Convengao Interamericana para a eliminagao
promulgada no Brasil decreto n. de todas as formas de discriminagdo contra as pessoas com
3.956, de 08 de outubro de 2001. | deficiéncia. Convencgado da Guatemala.

2009 | ONU Decreto n. 6.949 de 25 de Promulga a Convengao Internacional sobre os direitos da
agosto de 2009. pessoa com deficiéncia.

Fonte: A autora.



Quadro 7 — Relagao de documentos nacionais que contemplam a inclusdo como direito

Ano Documentos Inclusio como direito/Ementa

1961 Lein® 4.024 Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educag@o Nacional, nela ha
apontamento do direito aos excepcionais.

1971 Lein® 5.692 Diretrizes para o Ensino de 1° e 2° graus. Tratamento
especial para os estudantes com deficiéncia fisicas e
mentais.

1988 Presidéncia da Republica- Constituicdo Federal, traz importantes avangos ao direito
Constituicao Federal de 05 das pessoas com deficiéncia. Art. 206 igualdade de acesso
de outubro de 1988 e permanéncia na escola.

1990 Lei n® 8.069 Estatuto da crian¢a e do adolescente. Tem a crianga e ao
adolescente como prioridade, estabelece os direitos e
deveres do Estado para com estes.

1993 Lein® 8.742 Lei Organica da Assisténcia Social. Institui o Beneficio de
Prestacdo continuada a pessoa com deficiéncia.

1996 Lein® 9.394 Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional. A
educagdo especial passa a ser uma modalidade de ensino e
ndo devera mais ser ofertada de forma segregada.

1999 Decreto n°® 3.298/ Dispde sobre a politica nacional para a Integracdo da

Regulamenta a Lei n® 7.853, | Pessoa Portadora de Deficiéncia. Define a educacao

de 24 de outubro de 1989. especial como uma modalidade de ensino transversal em
todos os niveis, enfatiza a atuagdo complementar da
educagdo especial ao ensino regular.

2001 Lein® 10.172 Plano Nacional de Educagao. A constru¢ao de uma escola
inclusiva que garanta o atendimento a diversidade humana.

2001 Resolugdo n° 2 CNE/CEB Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio
Especial na Educacdo Basica.

2002 Resolugdo n® 1 CNE/CP Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de
Professores em todas as etapas da Educagdo Basica

2002 Lein® 10.436, Inclui LIBRAS como disciplina curricular obrigatoria nos
regulamentada pelo decreto | cursos de formagdo de professores.

5.626 de 2005.

2002 Portaria n® 2.678 Diretrizes e normas para o uso, ensino, produgio e difusdo

do sistema Braille.

2004 Lei n° 10.845 Programa de Complementacao ao Atendimento
Educacional Especializado as Pessoas Portadoras de
deficiéncia.

2006 MEC/Ministério da Justi¢a Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos. Prevé
agOes para fomentar no curriculo da educacao basica temas
relativos a pessoa com deficiéncia.

2007 MEC aprovado em 24 de PDE (Plano de Desenvolvimento da Educacao). Amplia

abril de 2007 salas de recursos multifuncionais, equipamentos e
formacao profissional.

2007 Decreto n° 6.094 Compromisso Todos pela Educagao. Estabelece garantia
do acesso e permanéncia das pessoas com necessidades
educacionais especiais no ensino regular.

2007 Portaria n® 555, prorrogado Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da

pela portaria n. 948 Educacdo Inclusiva.

2008 Decreto n. 6.571 Dispde sobre o Atendimento Educacional Especializado
(AEE). Considerado instrumento para a efetivagdo da
educagdo inclusiva.

2009 Resolugdo n. 4 CNE/CEB Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagido Basica.

2010 Nota Técnica n. 10 Orientagdes aos profissionais de apoio para alunos

MEC/SEESP

publico-alvo da Educagdo Inclusiva
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2010 Nota Técnican. 11 Obrigatoriedade da oferta pelas escolas do Atendimento
MEC/SEESP Educacional Especializado na sala de Recurso
Multifuncional
2011 Decreton. 7.611 Revoga e substitui o decreto 6.571, quanto a orientacdes
ao Atendimento Educacional Especializado (AEE)
2011 Nota técnica n. 03 MEC Refere-se aos estudantes com deficiéncia com mais de 18
SEEP anos.
2011 Nota técnica n. 06 MEC Refere-se a Avaliagdo do estudante com Deficiéncia
SEEP Intelectual
2014 Lein. 13.005 Plano Nacional de Educagdo 2014-2024. Na meta 4 prevé
a Universalizagdo aos alunos publico-alvo da educagdo
especial, em um sistema inclusivo.
2015 Lein. 13.146 Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com deficiéncia.
(Estatuto da Pessoa com Deficiéncia). Capitulo IV direito
a educacdo, prevé a continuidade da politica da educacao
especial na perspectiva inclusiva.

Fonte: A autora.

Na Lei n. 4.024/1961, Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educag¢dao Nacional, existe o
apontamento do direito aos excepcionais a educagdo, preferencialmente no sistema geral de
ensino (BRASIL, 1961).

Entretanto, dez anos depois, a Lei que reforma o Ensino de 1° e 2° graus, Lei n°
5.692/1971, que alterou a LDBEN de 1961, instituiu tratamento especial aos estudantes com
deficiéncia fisica e mentais, que se encontram em atraso consideravel quanto a idade regular
de matricula e os superdotados, que pela primeira vez foram comtemplados na legislacao.
Nesse periodo, os alunos com deficiéncia sdao atendidos quase que exclusivamente em escolas
e classes especiais, em institui¢des filantropicas (BRASIL, 1971).

Outra legislacdo que contribuiu para tirar esses cidaddos do anonimato e reconhecer
seus direitos foi a declaragdo da Organizagdao das Nagdes Unidas (ONU), que, em 09 de
dezembro de 1975, publicou a Declaragdo dos Direitos das Pessoas Deficientes, fazendo nos

artigos 3° e 8° referéncias a esses direitos:

Artigo 3° As pessoas deficientes tém o direito inerente de respeito por sua dignidade
humana. As pessoas deficientes qualquer que seja a origem, natureza e gravidade de
suas deficiéncias, t€m os mesmos direitos fundamentais que seus concidaddo da
mesma idade, o que implica, antes de tudo, o direito de desfrutar uma vida decente,
tao normal e plena quanto possivel;

Artigo 8° As pessoas deficientes t€m o direito de ter suas necessidades especiais
levadas em consideragdo em todos os estagios de planejamento econdmico e social.

Em 03 de dezembro de 1982, a ONU elaborou o Programa de A¢ao Mundial para as

Pessoas com Deficiéncia, que diz em seu paragrafo 12:
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A igualdade de oportunidades é o processo mediante o qual o sistema geral da
sociedade - o meio fisico e cultural, a habitacdo, o transporte, os servigos sociais e
de saude, as oportunidades de educacdo e de trabalho, a vida cultural e social,
inclusive as instalagdes esportivas e de lazer torna-se acessivel a todos.

Os documentos relacionados foram assinados pelo Brasil, mas ¢ a Constituicao
Federal de 1988 o principal marco da politica para o processo de transicdo democratica e de
institucionalizacdo dos direitos humanos no pais.

O artigo 208, que trata da Educagdo Basica obrigatdria e gratuita dos 4 aos 17 anos,
afirma que ¢ dever do Estado garantir “[...] atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino”. Nos artigos 205 e
206, afirma-se, respectivamente, que “[...] a Educacdo como um direito de todos, garantindo o
pleno desenvolvimento da pessoa, o exercicio da cidadania e a qualifica¢do para o trabalho” e
“[...] a igualdade de condicdes de acesso e permanéncia na escola” (BRASIL, 1988).

A Constitui¢do ndo determina que as pessoas com deficiéncia devem estar na rede
regular ao utilizar o termo “preferencialmente”, mas da a possibilidade legal para o
atendimento ser realizado em outras formas que ndo a escola regular. A respeito da
interpretagdo do termo, preferencialmente, para Mantoan (2003), refere-se ao atendimento
educacional especializado. Para a autora, a Constituigdo admite que o atendimento
educacional especializado possa ser oferecido também fora da rede regular de ensino, em
qualquer instituicdo, levando-se em consideracdo que seria apenas um complemento, nao

sendo realizado para substituir a inclusdo na rede regular.

[...] o que € necessariamente diferente no ensino para melhor atender as
especificidades dos alunos com deficiéncia, abrangendo principalmente
instrumentos necessarios a eliminagao das barreiras que as pessoas com deficiéncia
naturalmente tém para relacionar-se com o ambiente externo, como, por exemplo:
ensino da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), do Cédigo Braille, uso de recursos
de informatica, e outras ferramentas e linguagens que precisam estar disponiveis nas
escolas ditas regulares. Na concepgdo inclusiva e na lei, esse entendimento
especializado deve estar disponivel em todos os niveis de ensino, de preferéncia na
rede regular, desde a Educacdo Infantil até a Universidade. A escola comum ¢ o
ambiente mais adequado para se garantir o relacionamento dos alunos com ou sem
deficiéncia e de mesma idade cronoldgica, a quebra de qualquer a¢do discriminatoria
e todo o tipo de interagdo que possa beneficiar o desenvolvimento cognitivo, social,
motor, afetivo dos alunos em geral. (MANTOAN, 2003, p. 38).

Essa ¢ uma maneira de interpretar a lei, portanto, ha muitas controvérsias em torno da

questdo, como veremos adiante. Varias outras legislacdes seguiram-se buscando a garantia de
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uma educagdo para todos, mas o que temos ainda ¢ a possibilidade legal da coexisténcia da
oferta nos dois modelos de escola: na rede regular e nas escolas exclusivas.

A Constituicao Federal traz diversos artigos e dispositivos referentes aos direitos das
pessoas com deficiéncia, chamando a atencdo para o fato de que muitas das legislacdes
subsequentes tém sido propostas para regulamentar e complementar o que ja previa a
Constitui¢ao Federal, a exemplo do Artigo 37, inciso VIII, “[...] a lei reservara percentual dos
cargos e empregos publicos as pessoas portadores de deficiéncia e definira critérios para sua
admissao”. Esse artigo estd no capitulo que se refere a administragdo publica, que diz que Art.
203 V prevé a garantia de um salario-minimo mensal a pessoa portadora de deficiéncia que
comprove ndo possuir os meios de prover a sua propria manutengao ou té-la provida por sua
familia conforme dispuser a lei. Esse artigo estd na se¢do a que se refere a Assisténcia Social
(BRASIL,1988).

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), aprovado em 13 de julho de 1990, Lei
8069, 1990), ¢ instituido como uma resposta as diretrizes internacionais estabelecidas pela
Convengao dos Direitos da Crianca (ONU, 1989). Tem a crianca ¢ o adolescente como
prioridade e estabelece os direitos e os deveres do Estado para com eles. Em se tratando
especificamente das pessoas com deficiéncia, o Estatuto ressalta que terdo atendimento
especializado no Sistema Unico de Satide (SUS). No Art. 54: “E dever do Estado assegurar a
crianca e ao adolescente: Art. III atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino”.

Promovida pelo Banco Mundial, pela Organizacdo das Nag¢des Unidas para a
Educacdo a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), pelo Fundo das Nagdes Unidas para a Infincia
(UNICEF) e pelo Programa das Nag¢des Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), a
Conferéncia Mundial sobre a Educacao para Todos: satisfagdo das necessidades basicas de
aprendizagem, que aconteceu em Jomtien, na Tailandia, em 1990, contou com a participagao
de representantes de 155 paises.

Desde entdo, o lema da conferéncia ¢ “Educacdo para Todos” e vem influenciando a
politica de educagdo inclusiva. Na ocasido, admitiu-se que a educa¢do como se encontrava no
momento apresentava graves deficiéncias e era necessario melhorar a sua qualidade e torna-la
acessivel para todos, um compromisso de amplitude e complexo desafio a ser assumido.

A Declaragdo, em seu artigo 3°, diz que “Universalizar o acesso a educagdo e
promover a equidade”. No item 5, do mesmo artigo: “As necessidades basicas de
aprendizagem das pessoas portadoras de deficiéncias requerem atengdo especial. E preciso

tomar medidas que garantam a igualdade de acesso a educagdo aos portadores de todo e
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qualquer tipo de deficiéncia, como parte integrante do sistema educativo” (UNESCO, 1990, p.
4).

Portanto, preconiza-se uma educacdo para todos de forma igual. Firma-se um
compromisso para viabilizar o que o documento prevé, seguindo delineamentos de
organismos internacionais. Dentre esses organismos, o Banco Mundial, que age como
orientador das reformas do Estado brasileiro, em especial, das politicas para educagdo,
exercendo influéncia por meio de assisténcia técnica e financeira.

A partir da década de 1990, o Banco Mundial aumentou os empréstimos para a
educagdo, em especial para a Educagdao Basica. Segundo o Banco, “[...] o retorno social do
investimento em educagdo primaria de (36%) ¢ consideravelmente maior que o investimento,
quer na educacdo secundaria que ¢ de (5%), quer na educagdo superior que representa (21%)”
(TOMMASI, 2003, p. 11).

Nesse periodo, a educacdo nacional, nos seus trés niveis (federal, estadual e
municipal), vem sofrendo inumeras reformas para assegurar o ingresso € a permanéncia na
escola, entre outras medidas, a obrigatoriedade de matricula, a idade de ingresso, a duracao
dos niveis de ensino, os processos nacionais de avaliagao do rendimento escolar, as diretrizes
curriculares nacionais, as definicdes para a escolarizagdo dos alunos com necessidades
especiais, entre outras medidas que devem ser analisadas pelo angulo politico e econémico,

como explica Fonseca (2003, p. 18).

Os critérios do Banco para a concessao de créditos sociais sao estritamente atrelados
a politica de ajuste econdmico. Assim, apesar da retorica de solidariedade para com
os paises pobres do planeta, as acdes exercidas no quadro de financiamento
constituem medidas meramente compensatorias ou de alivio para esse segmento
populacional.

Em 1994, entre os dias 07 a 10 de junho, foi realizada a Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais: acesso e qualidade, promovida pelo governo espanhol e
pela Unesco e contou com a presenca de delegados representando 88 governos e 25
organizagdes internacionais, o que resultou na Declaracdo de Salamanca (1994). A declaragdo
passa a ser referéncia internacional para muitos pesquisadores da area da educagdo especial,
pois influenciou a elaboracdo de politicas publicas e praticas educacionais em diversos paises,
inclusive, no Brasil.

De acordo com a Declaragao, ha necessidade da inclusdao educacional das criancas e de

todos que apresentam necessidades educacionais especiais. Nos principios por ela defendidos,
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as escolas e seus projetos pedagogicos devem se adequar as necessidades educacionais
especiais.

As escolas devem acomodar a todas as criangas independente de suas diferengas,
sejam elas fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, ou outras. Ao estarem na escola, geram
diversos e variados desafios. Para isso, escolas devem buscar formas de educar para que elas
sejam bem-sucedidas, mesmo entre as consideradas em desvantagens severas. Esse ¢ desafio
colocado a escola inclusiva. Para tanto, a Declarag¢@o apresenta orientagdes a ser seguidas para
que essa educacdo possa se efetivar, que em nivel nacional referem-se a politica e a

organizacao da educac¢do inclusiva, fatores relativos a escola para o atendimento.

Um programa extensivo de orientagdo e treinamento profissional - e a provisdo de
servicos de apoio necessarios. Mudangas em todos os seguintes aspectos da
escolarizag@o, assim como em muitos outros, s30 necessarias para a contribuicdo de
escolas inclusivas bem-sucedidas: curriculo, prédios, organizagdo escolar,
pedagogia, avaliagdo, pessoal, filosofia da escola ¢ atividades extracurriculares.
(DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, p. 8).

Ainda de acordo com a Declaragdo, a preparacdo adequada dos educadores ¢
fundamental para o sucesso de escolas inclusivas, além de apoio externo de outros
profissionais, tais como professor-consultor, psicologo escolar, fonoaudidlogo e terapeuta
ocupacional. A educagdo deve contar com a ajuda dos pais, os quais devem assumir seu papel
no trato com a crianga. Recursos especiais devem ser destinados as escolas para esses
atendimentos, ndo somente humanos, mas também materiais, logisticos e financeiros.

Regras Padroes sobre Equalizagdo de Oportunidades para Pessoas com Deficiéncias,
o qual demanda que os Estados assegurem que a educacdo de pessoas com
deficiéncias seja parte integrante do sistema educacional. Notando com satisfag@o
um incremento no envolvimento de governos, grupos de advocacia, comunidades ¢
pais, e em particular de organizagdes de pessoas com deficiéncias, na busca pela
melhoria do acesso a educagdo para a maioria daqueles cujas necessidades especiais
ainda se encontram desprovidas; e reconhecendo como evidéncia para tal
envolvimento a participa¢do ativa do alto nivel de representantes e de varios

governos, agéncias especializadas, e organizagdes intergovernamentais naquela
Conferéncia Mundial. (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, p. 1).

A Declara¢do, ao proclamar a educag¢do para todos como educagdo inclusiva, ja
preconiza uma série de medidas e ajustes que devem ser atingidos para que se obtenha
sucesso. Determina o papel dos diversos segmentos envolvidos, como o governo, responsavel
pelas politicas, associagdes, escolas, profissionais e familias. Vemos que ¢ necessaria

mobilizagdo de varios setores para que ocorram mudangas, sendo um processo que envolve
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muito mais do que simplesmente matricular e incluir criangas com deficiéncia em escolas
regulares.

A partir dessa Declaracdo, diversas legislagdes seguiram normatizando e buscando
efetivar o direito a educagdo a essa parcela de alunos.

Em 1994, a Politica Nacional de Educacdo Especial estabeleceu objetivos gerais e
especificos referentes a “[...] interpretacdo dos interesses, necessidades e aspiragdes de
pessoas portadoras de deficiéncias, condutas tipicas e altas habilidades” (BRASIL,1994, p. 7).

A promulgacdo da Lei n. 9394 de 1996, Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao
Nacional (LDBEN), determina que a educagdo especial passe a ser uma modalidade de ensino
e ndo deverd mais ser ofertada de forma segregada.

Art. 58 Entende-se por educagdo especial, para os efeitos desta lei, a modalidade de
educacdo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos portadores de necessidades especiais. Os paragrafos 1° e 2° mencionam
servicos de apoio especializado para atender as peculiaridades, o atendimento podera

ser feito em classes, escolas ou servigos especializados, quando ndo for possivel sua
integragdo as classes comuns do ensino regular.

Nesse momento, a legislacdo ndo nos da clareza de como serd oferecida a educacao
especial. Ao usar o termo preferencialmente na rede regular de ensino, tanto na Constituigao
como na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional, ficam abertas muitas discussoes
quanto a matricula na rede regular de ensino. Na andlise de Ferreira, quando escreve sobre a
nova LDB e as necessidades educativas especiais, aponta, no artigo 58, que se caracteriza a
educagdao especial como modalidade de educagdo escolar, destinada ao educando com
necessidades especiais, defini¢do que para o autor “[...] apresenta um carater circular, vago e
genérico". “Prevé-se, nos pardgrafos 1° e 2° a existéncia de apoio especializado no ensino
regular e de servigos especiais separados quando ndo for possivel a integracao” (FERREIRA,
1998, p. 3).

Utiliza-se da palavra integracdo, que se diferencia de inclusdo. Os principios
norteadores da Declaracdo de Salamanca, que datam de 1994, referem-se a educacao inclusiva
e a lei maior para a nossa educacdo, posterior aquele documento, mantém referéncia a
integracdo sempre que possivel, o que nos abre ampla discussao sobre uma verdadeira
inclusdo.

Ja o artigo 59 da LDBN preconiza que os sistemas de ensino devem assegurar aos
alunos curriculo, métodos, recursos e organiza¢do especificos para atender as suas
necessidades. Assegura a terminalidade especifica aqueles que ndo atingiram o nivel exigido

para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e assegura a
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aceleracdo de estudos aos superdotados, para conclusdo do programa escolar. Fala da
necessidade de capacitagdo para os professores e preconiza educagdo especial para o trabalho
(BRASIL, 1996).

O artigo 60 afirma que os oOrgdos normativos estabelecerdo os critérios para as
institui¢des privadas sem fins lucrativos, com atuacdo exclusiva em educagdo especial, para
que recebam apoio financeiro do poder publico, o que novamente evidencia que muitos dos
alunos com deficiéncias manter-se-2o fora do ensino regular, embora o paragrafo inico desse
artigo mencione a amplia¢do do atendimento a rede publica de ensino (BRASIL, 1996).

Desde a publicagdo da LDBN, ao usar o termo preferencialmente, ele tem
impulsionado debates em torno dessa terminologia, justificando que ela deixa margem para
exclusdo dos alunos por parte dos sistemas educacionais e que d4 margem as escolas para
recusarem matriculas de alunos. Também temos entre os defensores argumentos de que o
termo garante o direito de escolha dos pais sobre a escola de seus filhos.

Em 1999, temos a Convencao Interamericana para eliminacdo de todas as formas de
discriminacao contra as pessoas com deficiéncia. No Brasil, ela foi regulamentada pelo
Decreto n. 3.956, de 08 de outubro 2001. Os Estados participantes declaram que as pessoas
com deficiéncia t€ém os mesmo direitos e liberdades fundamentais que as outras pessoas,

inclusive o direito de ndo ser submetidas a discrimina¢ao com base na deficiéncia.

Reafirmando que as pessoas portadoras de deficiéncia tém os mesmos direitos
humanos e liberdades fundamentais que outras pessoas e que estes direitos, inclusive
o direito de nao ser submetidas a discrimina¢do com base na deficiéncia, emanam da
dignidade e da igualdade que sdo inerentes a todo ser humano. (BRASIL, 2001b, p.

1.

A declaracdo, em seu artigo primeiro, define o que se entende por deficiéncia e no
artigo 2°, reafirma, em seus objetivos, prevenir e eliminar qualquer forma de discriminagao.
No artigo 3° refere-se que para alcangar os objetivos, os estados que fazem parte
comprometem-se a tomar as medidas necessarias para eliminar a discriminacdo e
proporcionar plena inclusdo na sociedade dos portadores de deficiéncia, enumerando os
pontos principais de atuacao. Forma uma comissdao composta por um representante de cada
Estado, encarregado de acompanhar o desenvolvimento das a¢des para cumprir os principios
estabelecidos. Esse documento representa mais um avango no caminho para uma educagio

inclusiva.
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Em 1999, temos a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia, regulamentada pelo Decreto n. 3.298, que estabeleceu a “[...] matricula
compulsoria de pessoas com deficiéncia em escolas regulares”. Define a educacdo especial
como uma modalidade transversal a todos os niveis e modalidades de ensino, enfatizando a
atuacao complementar da educacao especial ao ensino regular (BRASIL, 1999).

No Plano Nacional de Educagdo (PNE), Lei n. 10.172/2001, também hé preocupagdo
com o tema ao destacar que “[...] o grande avanco que a década da educacdo deveria produzir
seria a constru¢do de uma escola inclusiva que garanta o atendimento a diversidade humana”.
Ao estabelecer objetivos e metas para que os sistemas de ensino favorecam o atendimento as
necessidades educacionais especiais dos alunos, aponta um déficit referente a oferta de
matriculas para alunos com deficiéncia nas classes comuns do ensino regular, a formagao
docente, a acessibilidade fisica e ao atendimento educacional especializado (BRASIL, 2001a).

Acompanhando o processo de mudanca, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Educacdo Especial na Educacdo Basica, Resolugdo CNE/CEB n. 2/2001, ja no primeiro

artigo, explicita quem € a clientela a quem se destina e para que modalidades educacionais:

Art. 1° A presente Resolug@o institui as Diretrizes Nacionais para a educacdo de
alunos que apresentem necessidades educacionais especiais, na Educacao Bésica, em
todas as suas etapas e modalidades. Artigo 2° Os sistemas de ensino devem
matricular todos os alunos, cabendo as escolas organizar-se para o atendimento aos
educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando as condigdes
necessarias para uma educacao de qualidade para todos. (BRASIL, 2001Db).

Nos demais artigos do documento, hé referéncia quanto as formas de organizagdo dos
sistemas de ensino para atender, de forma satisfatoria, a essa clientela, tais como formular
proposta pedagogica adequada; recursos humanos, materiais e financeiros; considerar
situacdes singulares que podem aparecer segundo o perfil dos educandos; assessoramento
técnico e avaliagdo do processo de ensino; colaboracdo da familia. O documento prevé que o
atendimento deve ser realizado em classes comuns da rede regular e que as escolas devem se
organizar para esse atendimento, com o apoio que for necessario, entre eles, professores
intérpretes; professores itinerantes; redes de acessibilidade; barreiras arquitetonicas; apoio
pedagdgico. No Art. 9°, prevé a criagdo por parte das escolas de classes especiais em carater
extraordinario e também o atendimento em escolas especiais, quando da impossibilidade
destes em permanecer em escolas regulares (BRASIL 2002b).

A legislagdo avancou quanto a preocupacao em relacdo ao atendimento de alunos com

deficiéncias, mas nao se esta claro ainda como proceder. Observa-se que, na pratica, ainda



60

sdo lentos os avangos e que durante o periodo acima mencionado, a grande maioria destes
alunos permanece em escolas especiais, nos mesmos modelos anterior as alteracdes legais.

Na perspectiva da educacao inclusiva, a Resolugdo CNE/CP n. 1/2002, que estabelece
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Forma¢ao de Professores em todas as etapas da
Educagdo Basica, define que as instituigdes de ensino superior devem prever, em sua
organizacdo curricular, formag¢ao docente voltada a atencdo a diversidade e que contemple
conhecimentos sobre as especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais
(BRASIL, 2002a).

No sentido de normatizar e regulamentar o direito das pessoas com necessidades
especiais a inclusdo na rede regular de ensino, seguem-se outros dispositivos legais, como a
Lei n. 10. 436 de 24 de abril de 2002, regulamentada pelo Decreto n. 5.626 de 2005, que
dispde sobre a obrigatoriedade da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) nos curriculos dos
cursos de formagdo de professores para o exercicio do magistério em nivel médio e superior e

nos cursos de Fonoaudiologia (BRASIL, 2002¢, 2005a). No Artigo 4°, fica definido que:

O Sistema Educacional Federal e os Sistemas Educacionais Estaduais, Municipais e
do Distrito Federal devem garantir a inclusdo nos cursos de formagao de Educacao
Especial, de Fonoaudiologia e de magistério, em seus niveis médio e superior, do
ensino da Lingua Brasileira de Sinais (Libras), como parte integrante dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), conforme legislagdo vigente. Paragrafo tnico. A
Lingua Brasileira de Sinais (Libras) ndo podera substituir a modalidade escrita da
lingua portuguesa.

Com a Lei n. 10.436, regulamentada pelo Decreto 5.626, busca-se garantir o acesso de
pessoas surdas a comunicacdo, a informacdo e a educagdo nos processos seletivos, nas
atividades e nos conteudos curriculares desenvolvidos em todos os niveis, etapas e
modalidades de educagdo, desde a educacgao infantil até a superior. No seu capitulo V, garante
também a formagdo do tradutor e intérprete, disciplina como deverd acontecer a inclusdo da
pessoa surda e como devem se organizar as escolas para atendimento desses alunos desde a
educacgdo infantil (BRASIL 2005a).

Nessa direcdo de inclusdo, ¢ aprovada a Portaria n. 2.678, de 2002, referente as
diretrizes e normas para o uso, o ensino, a produc¢ao e a difusao do sistema Braille em todas as
modalidades de ensino, compreendendo o projeto da Grafia Braille para a Lingua Portuguesa
e a recomendagdo para o seu uso em todo o territorio nacional (BRASIL, 2002b).

Em 2003, ¢ implementado pelo MEC o “Programa Educa¢do Inclusiva: Direito a

Diversidade”, com base no principio da garantia do direito do aluno com necessidades
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educacionais especiais, para ter acesso € permanéncia nas escolas regulares. O Programa visa
disseminar a politica de educagao inclusiva nos municipios brasileiros, por meio do apoio a
gestores e educadores com vistas a transformar os sistemas educacionais em sistemas
inclusivos. Busca formar e acompanhar o trabalho de docentes em municipios polo do
programa ¢ fornecer materiais e subsidios para a reflexdo e implementacdo de acdes
inclusivas. Com o programa, o MEC prevé acdes, como as de instalagdo de salas e recursos
multifuncionais, desenvolvimento projetos de como educar na diversidade (BRASIL, 2003).

A Lei n. 10.845, de 5 de margo de 2004, institui o Programa de Complementacio ao
Atendimento Educacional Especializado as Pessoas Portadoras de Deficiéncia, no ambito do
Fundo Nacional do Desenvolvimento da Educac¢dao (FNDE). O programa de complementagao
ao atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia, da garantia de
atendimento fora das redes regulares de educagdo, garante 4s entidades filantropicas
recebimento de recursos publicos para atender a essa clientela. Faculta aos estados e
municipios apoio técnico a essas entidades, com a cessao de profissionais, material didatico e
pedagodgico, repasses de recursos para reformas e ampliagdes, bem como transporte aos
matriculados nessas entidades. Garante aos profissionais lotados nessas instituigdes, no
desempenho de suas atividades, os mesmos direitos como se estivessem na rede publica.
Prevé a ampliagdo gradativa do atendimento na rede regular, mas nos casos em que ha
impedimentos para esse atendimento na rede regular, garante auxilio a essas entidades de
atendimentos exclusivos aos alunos com deficiéncias (BRASIL, 2004).

Em 2006, ¢ lancado pela Secretaria Especial dos Direitos Humanos, pelo Ministério da
Educagdo, pelo Ministério da Justica e pela Unesco, o Plano Nacional de Educag¢do em
Direitos Humanos, que dentre os seus objetivos prevé agdes para fomentar no curriculo da
educagdo basica temas relativos a pessoa com deficiéncia e desenvolver agdes que
possibilitem a inclusdo, o acesso € a permanéncia no sistema de ensino (BRASIL, 2006a).

O Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE), aprovado em 2007, na sequéncia de
preocupacdes com a educagdo inclusiva, prevé agdes para essa etapa da educagdo, tais como a
ampliagdo das salas multifuncionais, com equipamentos e formagdo especializada de
profissionais para a educagdo especial; monitoramento da entrada e da permanéncia na escola
principalmente dos alunos de 0 a 18 anos que sao atendidos pelo programa de Beneficio de
Prestacao Continuada (BPC), beneficio concedido ao Portador de Deficiéncia de acordo com
a Lei Organica da Assisténcia Social, Lei n. 8.742, de 1993. No Art. 20, institui o Beneficio
de Prestacdo Continuada, que se constitui na garantia de um saldrio-minimo mensal a pessoa

com deficiéncia. Esse beneficio ja estava previsto na Constitui¢ao Federal de 1988, em seu
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artigo 203, inciso V. O Programa BPC na escola monitora os beneficiarios do BPC que
tenham até 18 anos, com agdes intersetores, para que acontega a promog¢ao do acesso ¢ da
permanéncias na escola e o acompanhamento desses beneficiarios. E trabalho conjunto de
politicas publicas de assisténcia social, educacao e direitos humanos. Porém, para fazer jus a
esse beneficio, ¢ necessario atender a alguns requisitos, como renda familiar per capita
inferior a % de saldrio-minimo, observada a composi¢ao familiar em convivéncia sob o
mesmo teto, além de laudo médico que assegure a incapacidade permanente do requerente
para o trabalho (BRASIL 1993, 2007a).

Essa lei representou um grande avango para essa parcela da populacdo, muitos
oriundos de familias com poucas condigdes financeiras, em que na maioria das vezes a
deficiéncia dos filhos impede principalmente suas maes de exercerem atividades profissionais
remuneradas devido aos cuidados constantes que seu filho requer. Esse direito possibilita uma
vida com maior dignidade a muitas familias. Quanto a acessibilidade, determina que as
universidades terdo nucleos para ampliacdo do acesso das pessoas com deficiéncia a todos os
espagos, ambientes, materiais € processos, com o objetivo de efetivar a politica de
acessibilidade universal.

E aprovado o Decreto n. 6094, de 2007b, que se refere ao Compromisso Todos pela
Educacao, que no seu artigo IX estabelece: “[...] garantir o acesso e permanéncia das pessoas
com necessidades educacionais especiais nas classes comuns do ensino regular, fortalecendo a
inclusdo educacional nas escolas publicas” (BRASIL, 2007a).

Em 2007, formou-se uma comissao para elaboracdo de uma Politica Nacional de
Educagdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, documento elaborado pelo Grupo
de Trabalho nomeado pela Portaria Ministerial n. 555, de 5 de junho de 2007, prorrogada pela
Portaria n. 948, de 09 de outubro de 2008 (BRASIL, 2008a). Esse grupo de trabalho elabora
um documento no qual se realiza primeiramente um resgate historico sobre as legislacdes e
avancos nas lutas sociais pela constru¢ao de politicas publicas para uma educacdo para todos.
Realiza também um diagndstico na evolug¢do das matriculas dos Gltimos anos e registra o

crescimento no ingresso de alunos especiais em escolas regulares. Na sequéncia, o documento

apresenta seus objetivos:

[...] o acesso, a participacdo e a aprendizagem dos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao nas escolas
regulares, orientando os sistemas de ensino para promover respostas as necessidades
educacionais especiais, garantindo:

* Transversalidade da educagdo especial desde a educacdo infantil até a educagdo
superior;
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* Atendimento educacional especializado;
* Continuidade da escolariza¢do nos niveis mais elevados do ensino;

* Formagao de professores para o atendimento educacional especializado e demais
profissionais da educacdo para a inclus@o escolar;

* Participagdo da familia e da comunidade;

» Acessibilidade urbanistica, arquitetonica, nos mobilidrios e equipamentos, nos
transportes, na comunicagao e informagao; e

 Articulagdo intersetorial na implementagdo das politicas publicas. (BRASIL,
2008a).

O Decreto n. 6.571, de 17 de setembro de 2008, considerado um instrumento para a
efetivagdo da educacdo inclusiva, também conhecido como decreto do Atendimento
Educacional Especializado (AEE), dispde como devera ser realizado o atendimento
educacional especializado aos alunos com deficiéncia. Regulamenta o paragrafo tnico do
artigo 60 da Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, ao dizer que: “O poder publico adotara,
como alternativa preferencial, a ampliacdo do atendimento aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superlotacdo na prépria rede
publica regular de ensino, independentemente do apoio as instituigdes previstas neste artigo”.
Acrescenta dispositivo ao Decreto n. 6.253, de 13 de novembro de 2007: “Artigo 9°-A,
admitir-se-a, a partir de 1° de janeiro de 2010, para efeito da distribui¢do dos recursos do
FUNDEB, o computo das matriculas dos alunos da educagdo regular da rede publica que
recebem atendimento educacional especializado, sem prejuizo do computo dessas matriculas
na educagdo basica regular”.

O decreto define os objetivos do atendimento educacional especializado, como
condi¢des de acesso, € menciona como responsabilidade do Ministério da Educacdo prestar
apoio técnico e financeiro para a implantagdo das salas de recursos multifuncionais.
Menciona como elas devem ser, quais recursos, equipamentos ¢ materiais didaticos devem
dispor, inclui livros em braile; audio para LIBRAS; formacgao continuada dos professores que
fardo esse atendimento; formagao de gestores e demais profissionais (BRASIL, 2008b).

O documento refere-se também a adequagao arquitetonica dos prédios escolares para
possibilitar maior acessibilidade. Isso nos leva a questionar: Como sdo as estruturas fisicas da
maioria das escolas publicas? Atendem as necessidades dos alunos?

Ha referéncia a educacao superior quando menciona que as instituicdes no ambito
federal devem eliminar barreiras fisicas, de comunicacdo e de informagao que restringem a

participag@o e o desenvolvimento académico e social de alunos com deficiéncia.
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Esse decreto passa a ser visto pelos defensores da inclusdo de todos nas escolas
regulares como um instrumento com poder de viabilizar, na pratica, a educagdo inclusiva.
Nele, estava prevista dupla matricula, ou seja, em um periodo o aluno permaneceria na escola
regular e no periodo oposto havia também o financiamento para o Atendimento Educacional
Especializado, que poderia ser oferecido pela propria escola, ou por uma instituicao
especializada em educagdo especial. Segundo o decreto, as escolas exclusivas de educacao
especial continuam existindo apenas como atendimento complementar a escola regular, como
parceiras das escolas comuns.

O Decreto 6.949, de 2009, promulga Convencao Internacional sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia, aprovada pela ONU, e da qual o Brasil ¢ signatario. No capitulo que
se refere a educacgdo, artigo 24, estabelece que: “Os Estados Partes reconhecem o direito das
pessoas com deficiéncia a educagdo. Para efetivar esse direito sem discriminagdo e com base
na igualdade de oportunidades assegurardo sistema educacional inclusivo em todos os niveis,
bem como o aprendizado ao longo de toda a vida” (BRASIL, 2009a).

A Resolugdo n. 4, de 13 de junho de 2010, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Basica, indica no artigo 29 a educacdo especial “[...] como
modalidade transversal a todos os niveis, etapas e modalidades de ensino, ¢ parte integrante
da educacdo regular, devendo ser prevista no projeto politico-pedagdgico da unidade escolar”.
Determina que estudantes com deficiéncia devem ser matriculados nos sistemas de ensino, em
classes comuns do ensino regular e no Atendimento Educacional Especializado (AEE),
complementar ou suplementar a escolarizagdo, ofertado em salas de recursos multifuncionais
ou em centros de AEE da rede publica ou de instituicdes comunitarias, confessionais ou
filantropicas sem fins lucrativos. A resolugdo refere-se também as condi¢des que as escolas
devem propiciar para o professor atender a esses estudantes, tanto da sala regular como a
interacao com o professor do AEE (BRASIL, 2010a).

O Decreto n. 7.611, de 2011, substituto do Decreto 6.571, de 2008, que gerou muita
discussao entre os defensores da inclusdao. Com a nova redacdo, as escolas exclusivas de
atendimento especial permanecem ofertando atendimento regular.

Para os defensores da educagdo inclusiva no sistema regular de ensino, o decreto
possibilita continuidade de uma educagdo discriminatoria. Esses alunos receberao todos os
atendimentos em escolas exclusivas, portanto, ndo serdo incluidos aos demais, sendo-lhes
negada a possibilidade dessa convivéncia e troca de experiéncias. O decreto recebe duras
criticas quanto a possibilidade do duplo financiamento, ou seja, as escolas exclusivas recebem

financiamento para o atendimento como escola regular e também para o atendimento
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especializado. Com ele, as escolas regulares ndo terdo a preocupagdo de se adaptarem em
todos 0s aspectos necessarios para que cada vez mais as criangas estejam nelas incluidas.

O texto do Decreto n. 7611, de 17 de novembro de 2011, inicia com as diretrizes,
reforgando o dever do Estado para com essa parcela de alunos e dentre os principios garante
sistema educacional inclusivo em todos os niveis, com igualdade de oportunidades. Nao
podemos deixar de citar o que o texto diz no principio: “VIII - apoio técnico e financeiro pelo
Poder Publico as instituigdes privadas sem fins lucrativos, especializadas e com atuagdo
exclusiva em educagdo especial”. Temos ai a clareza de que, segundo esse decreto, haverd a
continuidade legitimada do atendimento realizado por escolas exclusivas. Consideramos
importante citar o artigo 4% “[...] o Poder Publico estimulara o acesso ao atendimento
educacional especializado de forma complementar ou suplementar ao ensino regular,
assegurando a dupla matricula nos termos do artigo 9°-A do decreto n. 6.253, de 13 de
novembro de 2007”. Esse decreto refere-se ao FUNDEB e o artigo mencionado refere-se a
distribuicdo de recursos, garantindo a dupla matricula para os alunos que recebem
atendimento educacional especializado, atendimento que podera ser oferecido na rede publica
do ensino regular ou em instituigdes especializadas com atuagdo exclusiva em educagdo
especial, conveniadas com o poder publico (BRASIL, 2008a, 2007c, 2011).

Aprovado pela Lei n.13.005, de 24 de junho de 2014, o atual Plano Nacional de
Educacdo, na meta de nimero 4, define: “[...] universalizar, para a populagdo de 4 (quatro) a
17 (dezessete) anos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo, o acesso a educacdo bésica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de sistema
educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servicos
especializados, publicos ou conveniados”. Essa meta desdobra-se em 19 estratégias que
apresentamos sinteticamente: Possibilita o duplo financiamento por parte do FUNDEB,
recursos para o aluno na escola regular e também para o atendimento especializado que
recebe, de forma complementar e suplementar, oferecido por instituigdes sem fins lucrativos,
que atuam exclusivamente na educacao especial, conveniadas com o poder publico (BRASIL,
2014a).

Até o final da vigéncia do plano esta prevista a ampliacdo do atendimento para todas
as criangas de 0 a 3 anos desse mesmo publico; ampliagdo da oferta das salas de recursos
multifuncionais e formagdo continuada para professores que atuam no atendimento
especializado nas escolas urbanas, do campo, indigenas e comunidades quilombolas;

estimular a criagdo de centros multidisciplinares de apoio, manter ¢ ampliar programas de
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acessibilidade, garantir a oferta de educagdo bilingue, em Lingua Brasileira de Sinais,
cumprindo, assim, o decreto sobre o atendimento, decreto este ja tratado anteriormente neste
texto, bem como adog¢do de sistema Braile (BRASIL, 2014a).

Os documentos oficiais e os textos legais objetivam uma concepgdo de educacio de
natureza inclusiva. Ao analisar esses documentos, ndo ha como ignorar o fato de que o direito
da pessoa com deficiéncia de frequentar a escola regular e nela ter seus anseios e necessidades

educacionais atendidas encontra-se irreversivelmente estabelecido.

Os suportes podem ser de diferentes tipos (social, econdmico, fisico, instrumental) e
tém como fungdo favorecer a construgdo de um processo que se passou a denominar
Inclusdo Social. A Inclus@o Social ndo € um processo que envolva somente um lado,
mas sim um processo bidirecional, que envolve agdes junto a pessoa com
necessidades educacionais especiais e agdes junto a sociedade. (ARANHA, 2005, p.
24).

O documento mais recente aprovado, Lei n. 13.146, de 06 de julho de 2015, Lei
Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), desde
a apresentacdo do primeiro projeto de Lei para a elaboragdo do Estatuto no ano 2000, trilhou
um longo caminho até a sua aprovacdo. Em 2012, foi criado um grupo de trabalho para a
analise dos projetos de lei e na primeira reunido este grupo de trabalho, por meio de uma carta
de compromisso assinada por todos seus membros, assegurava a sociedade civil que nao
haveria perda de direitos ja adquiridos por essa populagdo. Isso porque essa era uma grande
preocupacdo de alguns segmentos, ou seja, que se viessem a retirar direitos ja adquiridos. De
forma geral, o documento contempla todos os aspectos da vida das pessoas com deficiéncia,
organizado em 134 artigos.

O capitulo IV refere-se ao direito a educacdo, definindo a continuidade da politica da
educacdo especial na perspectiva da educagdo inclusiva direcionada as pessoas com
deficiéncia. No artigos citados a seguir, vemos que aspectos € preocupacoes elencadas em

outros documentos estdo presentes também agora:

Artigo 40. E direito fundamental da pessoa com deficiéncia a educagdo, a fim de
garantir que a mesma atinja ¢ mantenha o nivel adequado de aprendizagem, de
acordo com suas caracteristicas, interesses, habilidades e necessidades de
aprendizagem.

Art. 41- IV — a adaptacdo dos curriculos, métodos, técnicas pedagdgicas e de
avaliagdo a fim de que se garanta a aprendizagem com qualidade; V — a adogdo de
medidas individualizadas que maximizem o desenvolvimento académico e social,
bem como a permanéncia na escola; VII - mecanismos de planejamento, revisdo e
avaliagdo de provisdo educacional para criangas e adultos com necessidades
educacionais especiais; X — a disponibiliza¢do de programas de capacitagdo dos
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profissionais de educacgdo, tanto em servigo como durante a formacdo. (BRASIL,
2015a).

O paragrafo 1° do capitulo refere-se especificamente as instituigdes privadas e segundo
ele estas, em qualquer nivel e modalidade de ensino, estdo sujeitas as mesmas determinagdes
previstas para as escolas das redes publicas. Nao podem negar a matricula sob qualquer
pretexto, bem como veta a cobranca de valores adicionais, de qualquer natureza, pelo
atendimento prestado a esse publico de alunos. Essas determinacdes vém atender aos
principios de uma verdadeira inclusdo, em que ndo ¢ mais o aluno que deve se adaptar para
ser atendido na escola, mas, ao contrario, sdo as instituicoes de ensino que devem se adaptar
para atendé-los (BRASIL, 2015a).

Os direitos que constam assegurados também nessa lei, como veremos adiante nos
demais capitulos do trabalho, sdo os principais pontos de discussdo previstos nas politicas,
mas que ainda encontram dificuldades para se efetivarem na pratica nas rotinas das escolas.

Hoje, diversos aspectos sao motivo de inquietagdo e duvidas ainda quanto as garantias
legais que auxiliam na execucdo das politicas de inclusdo no contexto da rotina diaria das
escolas. Com o objetivo de esclarecer e assegurar direitos, o MEC, por meio de notas técnicas,
busca assegurar que os alunos, publico-alvo da educacdo inclusiva, possam ter suas
especificidades atendidas para que tenham garantias quanto a sua permanéncia na rede regular
de ensino, bem como sucesso no aprendizado.

Essas Notas Técnicas do MEC apontam os caminhos para esclarecer como as
legislacdes devem ser trabalhadas. A Nota Técnica 06/2011- MEC/SEESP/GAB, de 11 de
marco de 2011, refere-se a avaliacdo de estudante com deficiéncia intelectual. De acordo com
a Politica Nacional de Educacao Inclusiva, todos os estudantes, publico-alvo da educacao
especial, devem estar matriculados nas classes comuns do ensino regular e receber
Atendimento Educacional Especializado (AEE) ofertado de forma complementar, de acordo
com o Decreto n. 6571, de 2008.

A avaliagdo parte do processo ensino e aprendizagem e cabe a escola criar estratégias
para avaliar de acordo com as especificidades dos estudantes, prevendo essa avaliagdo em seu
projeto politico-pedagdgico. Ao professor do AEE cabe identificar as especificidades
educacionais de cada estudante de forma articulada com o professor da sala regular, sendo
importante a interlocu¢ao entre ambos. O Atendimento Educacional Especializado ¢ um
direito do estudante publico-alvo da educacdo especial. A mesma norma técnica menciona

também a importdncia da participagdo da familia na vida escolar do filho. Temos a
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preocupacao com a metodologia, a avaliagdo diferenciada, a troca de experiéncias e o trabalho
conjunto e articulado entre os profissionais que atendem ao aluno (BRASIL, 2015b).

Nota Técnica 10, de 2010, do MEC/SEESP/GAB, traz orientacdes quanto aos
profissionais de apoio para alunos publico-alvo da educac¢do inclusiva. Profissionais de apoio
sdao aqueles necessarios para o atendimento de necessidades especificas dos estudantes no
ambito da acessibilidade, comunicagdo e atencdo aos cuidados pessoais de higiene,
alimentacdo e locomog¢do. Cabe a escola disponibilizar, quando necessario, os profissionais:
a) tradutor e intérprete de libras; b) guia intérprete para alunos surdos-cegos; c¢) profissionais
de apoio as atividades de locomocgdo, higiene, alimentagdo, para prestar o apoio necessario
aos estudantes que nao realizam essas atividades com independéncia. Esse nao ¢ responsavel
pelo ensino do aluno, mas deve atuar de forma articulada com os professores da sala regular,
sala de recursos multifuncionais e demais profissionais no contexto da escola (BRASIL,
2015b).

O MEC veta qualquer cobranga de taxas ou outros repasses por parte da escola, seja
ela publica ou privada, as familias de estudantes desse publico. Os estabelecimentos de ensino
devem ofertar recursos necessarios para garantir a igualdade de condigdes, custos que devem
integrar os custos gerais com o desenvolvimento do ensino.

Desde 2005, quando foi criado o programa de Implantacdo de Salas de Recursos
Multifuncionais, instituido pela Portaria Ministerial n. 13, de 2007, no ambito do Plano de
Desenvolvimento da Educagdao (PDE), ¢ crescente o numero de escolas que recebem esses

recursos para implementagao das salas, conforme podemos observar no quadro 8 a seguir.

Quadro 8 — Evolugao no nimero de salas de recursos multifuncionais

Ano 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011/2012 2013/2014
Numero | 250 626 1.251 5.551 20.551 24.301 37.801 42.000
de salas

Fonte: Relatorio Educagdo para Todos no Brasil 2000-2015 (BRASIL, 2014c).

A oferta de Atendimento Educacional Especializado (AEE) em Salas de Recursos
Multifuncionais, de acordo com a Nota Técnica 11, de 2010, ¢ uma obrigatoriedade da escola
aos estudantes publico-alvo da educacdo inclusiva, que também deve orientar os estudantes e
familiares quanto a importancia desse atendimento. De acordo com o documento, as salas de

recursos sdao ambientes equipados com mobilidrios e materiais didaticos.
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O artigo 10° determina que o Projeto Politico pedagdgico da escola deve
institucionalizar a oferta do AEE, prevendo na sua organizagao: I salas de recursos
multifuncionais: espago fisico, mobiliario, materiais didatico, recursos pedagogicos
e de acessibilidade e equipamentos especificos; II matricula no AEE de alunos
matriculados no ensino regular da propria escola ou de outra escola; III cronograma
de atendimento dos alunos; IV Plano de AEE: identificagdo das necessidades
educacionais especificas dos alunos, definicdo dos recursos necessarios e das
atividades a serem desenvolvidas; V professores para o exercicio da docéncia do
AEE; VI profissionais da educa¢do: tradutores, intérpretes de Lingua Brasileira de
Sinais, guia intérprete e outros que atuem no apoio, principalmente nas atividades de
alimentagdo, higiene e locomocao; VII redes de apoio no ambito da atuagdo
profissional, da formag¢do, do desenvolvimento da pesquisa, do acesso a recursos,
servigos e equipamentos entre outros que maximizem o AEE. (BRASIL, 2015b).

A Nota Técnica n. 3, de 2011, refere-se aos estudantes com 18 anos ou mais. Reafirma
que o ensino ¢ obrigatério para alunos da educagdo basica de 4 a 17 anos, mas ¢ assegurado
aqueles que ndo tiveram acesso a escolariza¢ao ou nao conseguiram desenvolver seus estudos
na idade propria. Assim, estudantes com 18 anos ou mais tém seus direitos assegurados, que

incluem o direito a matricula no Atendimento Especializado em salas de recursos.

Estudantes com deficiéncia tém direito a matricula em classes comuns do ensino
regular para o desenvolvimento de sua escolariza¢do na educagdo basica (educag@o
infantil, ensino fundamental, ensino médio, educacdo de jovens e adultos, educagio
profissional) e na educag@o superior, bem como tém direito ao atendimento
educacional especializado em qualquer etapa que eles se encontrem. (BRASIL,
2015b).

O atendimento educacional especializado tem como funcdo identificar, elaborar e
organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena
participagdo dos alunos, considerando suas necessidades especificas. As atividades
desenvolvidas no atendimento educacional especializado diferenciam-se daquelas realizadas
na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a escolarizagdo. Esse atendimento
complementa e/ou suplementa a formacdo dos alunos com vistas a autonomia e a
independéncia na escola e fora dela.

Ao longo de todo o processo de escolarizacdo, esse atendimento necessita ser
articulado com a proposta pedagogica do ensino comum. O atendimento educacional
especializado ¢ acompanhado por meio de instrumentos que possibilitem monitoramento e
avaliagdo da oferta realizada nas escolas da rede publica e nos centros de atendimento
educacional especializados publicos ou conveniados.

Em todas as etapas e modalidades da educacao basica, o atendimento educacional

especializado é organizado para apoiar o desenvolvimento dos alunos, constituindo oferta
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obrigatoria dos sistemas de ensino. Deve ser realizado no turno inverso ao da classe comum,
na propria escola ou centro especializado que realize esse servigo educacional. Desse modo,
na modalidade de educacdo de jovens e adultos e educagdo profissional, as agdes da educagdo
especial possibilitam a ampliacdo de oportunidades de escolarizag¢do, formagdo para ingresso

no mundo do trabalho e efetiva participacao social (BRASIL, 2015b).
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3. POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS PROPOSTAS A EDUCACAO
INCLUSIVA PELA PERCEPCAO DOS PROFESSORES: DA EFETIVACAO AS
DIFICULDADES

O objetivo para o desenvolvimento dessa pesquisa consistiu em analisar as Politicas
Educacionais Nacionais de Inclusdo e seus desdobramentos em relacdo a Deficiéncia
Intelectual na Educagao Basica.

Para tanto, descrevemos as diretrizes, as politicas e as ag¢des implementadas nas
escolas para atender aos alunos com deficiéncia intelectual em turmas regulares da educagao
basica.

O projeto para essa pesquisa foi submetido ao comité de ética, sendo aprovado pelo

parecer n. 1.117.894, em 17 de junho de 2015.

3.1 O CONTEXTO DA PESQUISA

Consideramos importante descrever brevemente a historia do municipio no qual se
realizou a pesquisa. A cidade possui algumas caracteristicas peculiares, tais como: ¢ uma das
que mais crescem no pais, possui a décima maior economia do estado da Bahia, sua regido ¢
responsavel por sessenta por cento da produgdo de graos do Estado e sua renda per capita ¢
uma das maiores do Brasil. O parque industrial ¢ composto por empresas lideres em seus
segmentos, fundamentalmente agricola, a economia do municipio ¢ fortemente ligada a
aristocracia, o que gera graves desigualdades sociais. Consolidou-se como um importante
espago receptor de imigrantes, colonizadores vindos principalmente da regido sul do pais e
nordestinos vindos do interior de diversos estados em busca de maiores oportunidades de
trabalho. Com o crescimento populacional, apresentam-se problemas de infraestrutura, tais
como: ndo ha tratamento de esgoto, galeria de aguas pluviais, pavimentagao asfalticas apenas
em algumas ruas, habitagdo para familias de baixa renda, entre outros.

Até 1979, essa localizagdo era apenas area de cerrado, mas a partir de 1980, com a
vinda dos sulistas, como eram denominadas os desbravadores que se dirigiram a regido,
composta por gauchos, paranaenses, catarinenses, paulistas na grande maioria, o cerrado foi
desmatado, para corrigir a terra € semea-la.

Esses pioneiros encontraram muitas dificuldades, dentre elas, podem-se citar:
dificuldades para buscar dgua, pois era preciso andar dezenas de quilometros; moravam em

barracos de lona, sem energia elétrica; dificuldades de comunicacdo e estradas;
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desconhecimento sobre o clima da regido. Dessa forma, o povoado cresceu de maneira
galopante, em uma localidade em que tudo estava por se fazer. Para ilustrar, segue

depoimento de um pioneiro, citados por Junges (2004, p. 86):

Para chegar as nossas terras, abrimos 32 quilometros de estradas com um trator CBT
e armamos nossa barraca de lona, como muitos, debaixo de uma arvore.
Aproveitadvamos para trazer agua, que buscavamos a 35 km de distancia quando
nosso caminhdo retornava de Brasilia, onde iamos buscar calcario.

O povoado cresceu com o nome de Mimoso do Oeste, pertencendo ao municipio de
Barreiras, situado a 90 km de distdncia. Mas o desejo de emancipagdo era presente € o
primeiro projeto enviado a Assembleia Legislativa de Bahia ficou engavetado até 1993. Em
1993, foi feito outro projeto com dados atualizados. A populacdo do povoado sentia-se
abandonada pela cidade-mae Barreiras. A iluminagdo elétrica s6 chegou em 1990, isso apds
muita luta e pressdo da comunidade organizada com a Associagdo de Moradores Mimoso do
Oeste (AMMO). Em 1997, foi fundada uma segunda comissdo pro-distritamento e
emancipa¢dao. Em 3 de dezembro de 1997, o povoado foi elevado a categoria de distrito, Lei
n. 395/97, citada por Junges (2004). Um projeto de lei de dezembro de 1998 alterou o nome
para Luis Eduardo Magalhaes, nome do deputado Luis Eduardo Magalhaes, morto em abril do
mesmo ano, momento em que a comissao passou a contar com o apoio € a influéncia do entao
senador Antonio Carlos Magalhdes, que, por amor a memoria de seu filho, fez a aspiracdo
popular tornar-se realidade. Apo6s a aprovagdo em plebiscito, em 30 de margo de 2000, pela
Lei n. 7.619, citada por Junges (2004), Luis Eduardo Magalhaes torna-se o 417° municipio da
Bahia, com uma darea de 3.944 quilometros quadrados. Durante a assinatura do decreto de
emancipacdo do municipio, o entdo senador Antonio Carlos Magalhaes declarou: “O
municipio de Luis Eduardo Magalhaes serd a razdo do meu trabalho na vida publica brasileira

daqui em diante”.

Depois disso, enfim, os migrantes que ja haviam criado a infraestrutura da regido
antes de se tornar municipio, transformando o cerrado improdutivo numa das
maiores fronteiras agricolas do pais, puderam respirar aliviados. (JUNGES, 2004, p.
109).

Situado no entroncamento das BRs 242/020, a 90 km da cidade de Barreiras, a 520 km
da cidade de Brasilia e a 990 km de Salvador, ¢ um celeiro de graos, sendo, hoje, os sulistas e

descendentes a maioria dos habitantes.
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O cerrado baiano, chamado de gerais, ¢ cobicado pela sua vocacao agricola,
principalmente pela cultura da soja. A economia do municipio ¢ baseada na agricultura,
agroindustria, comércio e pecudria. O desenvolvimento deveu-se a fatores como localizacdo
geografica associada a disponibilidade de 4gua e topografia plana.

Na época da emancipagdo, contava com pouco mais de 10.000 habitantes. De acordo
com o senso realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), em 2010, a
populacdo era de 60.105 habitantes (BRASIL, 2010c).

O municipio faz parte da regido recém-criada pelo Decreto n. 8.447 de 06 de maio de
2015, denominada MATOPIBA. A expressio MATOPIBA resulta de um acrénimo criado
com as iniciais dos estados do Maranhao, Tocantins, Piaui e Bahia. Essa expressdao designa
uma realidade geografica que recobre parcialmente os quatro estados mencionados,
caracterizada pela expansdo de uma fronteira agricola baseada em tecnologias modernas de
alta produtividade.

A regido Matopiba ¢ a ultima fronteira agricola em expansdo do mundo, de acordo com o
Ministério da Agricultura. Abrange 337 municipios, em um total de 73 milhdes de hectares e 5,9
milhodes de pessoas. Na Bahia, sdo 30 localidades envolvidas, com 13,2 milhdes de hectares. E para

a cidade de Luis Eduardo Magalhdes que converge boa parte da produgio da regido destinada a

exportacdo. (BAHIA, 2016).

3.2 O PERCURSO DA PESQUISA

Para optar pela metodologia a ser utilizada no trabalho, primeiramente, tinhamos a
questao do que estavamos nos propondo e o que pretendiamos averiguar. Foi entao definido o
objetivo da pesquisa: Analisar as Politicas Educacionais Nacionais de Inclusdo e seus
desdobramentos em relacao a Deficiéncia Intelectual na Educagao Basica.

Buscamos verificar as diretrizes politicas e as a¢des implementadas nas escolas para
atender a alunos com deficiéncia intelectual em turmas regulares da educagdo basica, com o
intuito ndo apenas sobre nimero de alunos incluidos, mas motivos que os levaram a procurar
a escola e qual ¢ a realidade que encontram nela.

Por outro lado, utilizamos a pesquisa de abordagem qualitativa para analisar aqueles
que os recebem na escola, em especial os professores, quais suas crengas, aspiragdes e

atitudes frente aos alunos. Segundo Minayo (2015, p. 21), a pesquisa qualitativa:
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[...] responde a questdes particulares. Ela se ocupa, nas Ciéncias Sociais, com um
nivel de realidade que ndo pode ou ndo deveria ser quantificado. Ou seja, ela
trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das aspiracdes, das crencas,
dos valores e das atitudes. Este conjunto de fendmeno ¢ entendido aqui como parte
da realidade social, pois o ser humano se distingue ndo sé6 por agir, mas por pensar
sobre o que faz e por interpretar suas agdes dentro e a partir da realidade vivida e
compartilhada com seus semelhantes.

A abordagem qualitativa foi utilizada ainda em razdo das suas caracteristicas,

conforme apresentado por Ludke e André (1986, p. 11 -12):

[...] a) os problemas sdo estudados em um ambiente natural; [...] b) os dados
coletados sdo ricos em descrigdes de pessoas, situagdes ¢ acontecimentos ¢ utiliza-se
de entrevistas como recursos para a coleta de dados; [...] ¢) os pesquisadores devem
coletar o maior nimero de informagdes possiveis sobre o problema, focalizando
maior atencdo no processo ¢ ndo no resultado do estudo, isto é, o pesquisador esta
preocupado em verificar como o problema se manifesta nas atividades, nos
procedimentos e nas interagdes cotidianas; [...] d) esse tipo de estudo busca capturar
a “perspectiva dos participantes”; [...] €) a andlise dos dados segue o processo
indutivo.

Optamos por realizar entrevista semiestruturada por entender que suas caracteristicas

contribuem para a pesquisa, pois segundo Trivinos (1987, p. 146):

[...] A entrevista semiestruturada tem como caracteristica questionamentos basicos
que sdo apoiados em teorias e hipoteses que se relacionam ao tema da pesquisa. Os
questionamentos dariam frutos a novas hipoteses surgidas a partir das respostas dos
informantes. O foco principal seria colocado pelo investigador-entrevistador.

Complementa o autor afirmando que a entrevista semiestruturada “[...] favorece nao so
a descrigao dos fendmenos sociais, mas também sua explicacdo e a compreensao de sua
totalidade [...] além de manter a presenca consciente e atuante do pesquisador no processo de
coleta de informagdes” (TRIVINOS, 1987, p. 152). A entrevista semiestruturada foi composta
por questdes fechadas e abertas. Quando se pretendia maior objetividade na caracterizagdao do
entrevistado, realizamos questdes fechadas. As questdes foram utilizadas para possibilitar ao
entrevistado discorrer sobre o tema em questdo sem a necessidade de se prender
especificamente ao que lhe foi perguntado. Assim, podemos colher dados, verificar
interpretagdes, angustias, duvidas e demais formas de expressoes. As informacdes foram
construidas mediante didlogo de acordo com a representacao da realidade que vivenciam,

apontando razdes para determinados comportamentos.
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Num primeiro momento, quando do inicio de cada entrevista, eram expostos os
objetivos aos participantes, que viam no tema uma possibilidade de avangos, uma possivel
colaboracdo ao estudo em suas praticas cotidianas, por isso demostraram-se dispostos a
colaborar. Contamos com um grande envolvimento entre os pesquisados e pesquisador, pois

ambos fazem parte de uma relagdo de trabalho, na qual h4 envolvimento e interlocugao.

Para levar as pessoas solicitadas a colaborar na pesquisa, os entrevistadores
recorrem a varias estratégias. A mais comum consiste em tentar, num primeiro
momento convencé-las do interesse e da utilidade da investigacao, defendendo, por
exemplo que permitird avangar os conhecimentos, fazer valer uma causa, ou ainda,
expressar os seus pontos de vista sobre o tema pesquisa. (POUPART, 2012, p. 229).

A principio, a percepgdo que tivemos foi de que os participantes sentiam-se bastante
confortaveis e dispostos a falar sobre o tema, ansiosos por expressar seus pontos de vista
sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia, pois isso vem ocorrendo em suas salas de aula.
Assim, pareceram bastante auténticos em suas respostas, falando verdadeiramente o que
pensam, demonstrando estarem bastante a vontade para expressar suas opinides e
compartilhar suas vivéncias, fazendo abordagens a questdes que lhes eram significativas.

Levar o entrevistado a tomar a iniciativa do relato. Tal principio se baseia na ideia
de quanto mais o discurso ¢ espontaneo, menos ele podera ser maculado pelo
pesquisador, permitindo assim a aproximacao ao ideal pesquisado, o de um discurso
verdadeiro. [...] O discurso mais significativo ¢ aquele no qual o entrevistado se

envolve mais, ou, em outras palavras, aquele em que ele se refere o mais possivel ao
seu proprio vivido. (POUPART, 2012, p. 233).

Antes de decidirmos pela investigagdo, necessitamos ter em mente por que fazé-la,

para isso, apoiamo-nos nas palavras de Minayo (2015, p. 16), que explica:

[...] por pesquisa a atividade basica da ciéncia na sua indagagdo e construgdo da
realidade. E a pesquisa que alimenta a atividade de ensino e a atualiza frente a
realidade do mundo [...] as questdes da investigagdo estdo, portanto, relacionadas a
interesses e circunstancias socialmente condicionadas. [...] toda a investiga¢do se
inicia por uma questdo, por uma pergunta, por uma duavida.

Acerca dos objetivos que nos levaram a investigagdo, buscamos responder aos
questionamentos: Como as Politicas Educacionais Nacionais de Inclusdo e seus
desdobramentos tém se efetuado em relagdo a Deficiéncia Intelectual na Educacao Basica?
Quais diretrizes e agdes estdo sendo implementadas nas escolas para atender aos alunos de
educacdo especial e quais as concepgdes de professores sobre deficiéncia intelectual e a sua

inclusdo na Educagao Basica?
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Como a educacdo inclusiva tem acontecido no interior das escolas? Tém-se
respeitado de fato os direitos dessa parcela de alunos? Existem diversidades dentre os alunos
com deficiéncia, dependendo de qual seja o grau ou intensidade dessa deficiéncia, ou ainda do
contexto em que ela estd inserida, nesse sentido, como a escola tem se organizado para o
atendimento a todas essas particularidades desafiadoras que lhe sdo colocadas? A escola
alterou-se para o atendimento a essas novas demandas, ou ainda se mantém como um modelo
unico a todos, hegemonica, com privilégio apenas ao conhecimento cientifico, sem observar
as singularidades? Acerca desses questionamentos, temos algumas hipoteses, pois supomos
que vem acontecendo a inclusdo com a ampliacdo do nimero de alunos com deficiéncia nas
escolas regulares e que as escolas estdo preocupadas em atendé-los e, para tanto,
modificando-se. Com a realizacdo das entrevistas, objetivou-se obter respostas a essas

questoes.

Uma hipétese ¢ uma afirmacdo provisoria que nos propomos verificar (confirmar ou
informar), recorrendo aos procedimentos de analise. Trata-se de uma suposigdo cuja
origem ¢ a intuicdo e que permanece em suspenso enquanto nio for submetida a
prova de dados seguros. O objetivo ¢ a finalidade geral a que nos propomos (ou que
¢ fornecida por uma instancia exterior), o quadro teérico e/ou pragmatico, no qual os
resultados obtidos serdo utilizados. (BARDIN, 2010, p. 98).

Participaram desse estudo 18 entrevistados, sendo doze professores e seis gestores
(dois diretores, um vice-diretor e trés coordenadores pedagogicos), atuantes em cinco escolas
do ensino fundamental da rede municipal e em uma escola de educacdo especial no municipio
de Luis Eduardo Magalhdes, interior da Bahia. Das cinco escolas municipais de ensino
fundamental, duas atendem apenas as séries finais do ensino fundamental, uma atende as
modalidades de ensino fundamental séries iniciais e finais e duas apenas as séries iniciais.
Duas escolas possuem a modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos, sendo uma referente
as séries iniciais e a outra as séries finais do ensino fundamental. Os docentes e gestores
estavam vinculados a escolas que possuem salas de Atendimento Educacional Especializado
(AEE).

Utilizamos um roteiro de identificagdo para docentes e um para gestores (Anexos A e
B), que continham informacdes sobre idade, sexo, formagao académica, vinculo empregaticio,
tempo de atuacdo profissional, tempo de atuagao no municipio, na escola, € um roteiro de
questdes orientadoras para as entrevistas semiestruturadas. Os anexos A ¢ B focalizaram as
seguintes categorias: 1) Concepcdes sobre a Educacdo Inclusiva (conceito, ideias e opinides

que os profissionais tém acerca da Educacao Inclusiva) e Conhecimento e opinido sobre as
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legislagdes acerca da educagdo inclusiva; 2) Atendimento em salas de AEE, rotina do trabalho
nas salas de AEE, metodologia aplicada aos alunos, avaliag¢ao; 3) Interacao entre professores,
colaboragdo no trabalho entre gestdo, professor de AEE e professor de turma regular; 4)
Processo pedagogico, desenvolvimento do processo de inclusdo, atendimento ao aluno; 5)
Apoio familiar, participagdo da familia na escola e na vida escolar do filho; 6) Dificuldades
encontradas pelos participantes na realizacdo do processo e condi¢des necessarias a efetivagao
da Educacao Inclusiva.

Entrevistamos em cada escola um representante da gestdo (diretor, vice-diretor ou
coordenador pedagogico), um professor de sala de Atendimento Educacional Especializado e

um professor de turma regular.

Quadro 9 — Caracterizagao dos entrevistados

Entrevis | Sexo Idade Formagao/ Carga Tempo de Tempo Tempo de Tempo de
tado horéria / | experiéncia | de trab. | trab. com trab. na
Especializa¢ao magisterio | pg aluno com escola/Fun
Vinculo munic. deficiéncia ¢do na
emprega. | (anos) (anos) escola
PT 01 Masculino | 54 anos | Pedagogia/ 40 horas | la5anos | 1lal5 06a10
Direito concurso Diretor
PTO02 Feminino | 35 anos | Pedagogia/ 40 horas 11als 11als 06a10
anos Vice-
psicopedagogo | Concurso diretora
PTO3 Feminino | 43 anos | Pedagogia 40 horas | I1al5 11als5 I1als
anos coorden.
concurso
PTO04 Feminino | 40 anos | Pedagogia / 40 horas 15 anos 11al5 01a05
concurso mais Coorden.
psicopedagogo
PTO5 Feminino | 51 anos | Pedagogia/ 40 horas 15 anos 15 mais 15 mais
concurso mais
Planejamento Diretora
e gestao
PTO06 Feminino | 55 anos | Pedagogia/ 40 horas | I1al5 06a10 06a10
anos
Educ. especial | concurso Coorden.
PTO7 Feminino | 34 anos | Pedagogia/ges | 40 horas | 11al5 06a10 06a10 01a05
tdo escolar concurso | anos
Prof. de
AEE
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PTO8 Feminino | 38 anos | Licenciatura 40 horas I11al5 06al10 01a05 01 a05
Educ. concurso anos Professor
Fisica/psicope AEE
dagogia
PTO09 Feminino | 38 anos | Pedagogia/ 40 horas 0l a5anos | 01a05 01a05 01a05
contratado Professor
Educ. especial AEE
cursando
PTI10 Feminino | 35 anos | Pedagogia 40 horas 11als 01a05 01a05 01a05
concurso anos Professor
Educ. inf. com AEE
énfase em
educ. especial
PTI11 Feminino | 42 anos | Pedagogia / 40 horas | 15 anos 06a10 01a05 06al0
concurso | mais Professor
psicopedagogo AEE
PTI12 Feminino | 52 anos | Pedagogia/ 40 horas 15 anos 15 mais 01a05 01a05
educ. fisica concurso mais Esc.
Especial
Coord. Escolar
PTI13 Feminino | 48 anos | Pedagogia/ 40 horas | 15 anos 06a10 06a10 01ao05
concurso | mais Professor
psicopedagogo turma
regular
PT14 Feminino | 34 anos | Licenciatura 40 horas I11als 01 a05 01a05 06al0
em Letras concurso | anos Professor
turma
Libras regular
PT15 Feminino | 30 anos | Licenciatura 40 horas | 06 a 10 01a05 01a05 01 ao05
em letras/ concurso | anos Professor
de turma
Literatura regular
bras.
PTI16 Feminino | 46 anos | Licenciatura 20 horas | 06 a 10 0l ao05 0l ao05 01ao05
Educ. Fisica contrato anos Professor
turma
Educ. especial regular
PT17 Feminino | 42 anos | Licenciatura 40horas 15 mais 15 mais 01a05 01 a05
em biologia/ Professor
concurso turma
Educagﬁo regular
ambiental
PTI8 Feminino | 30 anos | Pedagogia/ 40 horas | 15 anos 06a10 06a10 06al10
concurso | mais Professor t.
Saude pl’lbhca regu]ar em
escola
especial

Fonte: A autora, com base nos dados da pesquisa.
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Para conhecimento do perfil do participante, foram perguntados sexo, idade, formacao,
especializacdo, carga horaria de trabalho, vinculo empregaticio, tempo de experiéncia no
magistério, tempo de trabalho no municipio, tempo de trabalho com aluno com deficiéncia,
tempo de trabalho na escola e fungao.

De acordo com o quadro, prevalece entre os professores o sexo feminino, sendo
apenas um professor do sexo masculino, com idade média de 40 anos. Quanto a formacao, 13
professores possuem formagdo em pedagogia, portanto, a grande maioria, sendo dois com
licenciatura em letras, dois em educacao fisica e um em biologia. Dentre eles, 15 professores
possuem especializagdo, destes, 4 sdo especialistas em educacgdo especial. Em média, possuem
10 anos de trabalho com vinculo efetivo no municipio (concurso publico), a maioria trabalhou
sempre na mesma escola e o tempo de trabalho com alunos com deficiéncia ndo ultrapassa os
10 anos.

Um dos critérios de escolha dos participantes da pesquisa foi sua atua¢do em escola
Atendimento Educacional Especializado (AEE), na sala multifuncional. Segundo Nasser
(2012, p. 138), “Amostra ndo se constréi ao acaso, mas sim em funcao das caracteristicas
precisas que o pesquisador pretende analisar”.

A Resolugdo CNE/CEB n. 4/2009 definiu como implementar o atendimento, de
acordo com as diretrizes do AEE. Dentre as a¢des de apoio técnico e financeiro do Ministério
da Educagdo previstas, destaca-se, no art. 3°, a implantacio de salas de recursos
multifuncionais, definidas como “[...] ambientes dotados de equipamentos, mobilidrios e
materiais didaticos para a oferta do atendimento educacional especializado” (BRASIL,

2009b).
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Quadro 10 — Itens que compdem as salas de recursos multifuncionais — 2011/2012

2 Computadores

2 Estabilizadores

1 Imprazsora multifuncional

1 Foteader Wirelezz

1 Mouse com enfrada para acionador
1 Acionador de pressdo

I Teclado com colméra

1 Lupa elatronica

1 Wotebook

| Mesa radonda

4 padeiras para mesza redonda
2 Mesas para computador

2 Cadeiras giratorias

1 Mesa para impressora

1 Armario

1 %uadm branco

| Software para comumicagio aumentativa e alternatva
1 Esquema corporal

1 Bacolio cniativo

1 Cuebra cabegas superpostos — sequiéncia logica

| Bandinha ritmica

1 Mlaterial dourado

1 Tapete alfabeético encaixado

1 Dommo de aszociacio de ideias

1 Memeria de mumerais

1 Alfabeto movel & zilabas

1 Canxa tatil

1 Kif da lupas mammais

1 Alfabeto Braills

1 Domimo tatl

1 Memona tatl

1 Plano melinado — Suports para livro

Fonte: Documento orientador do programa de implantacdo de salas de recursos multifuncionais
(BRASIL, 2012 p. 15).

Para a escola ser contemplada e receber materiais e equipamentos que compdem a sala
multifuncional, é necessario atender aos critérios do programa, entre eles: a) deve ser da rede
publica de ensino regular, conforme registro no Censo Escolar MEC/INEP (escola comum);
b) ter matricula de estudante(s) publico-alvo da educagdo especial em classe comum,
registrada(s) no Censo Escolar MEC/INEP; ¢) ter matricula de estudante(s) cego(s) em classe
comum, registrada(s) no Censo Escolar MEC/INEP, para receber equipamentos especificos

para atendimento educacional especializado a tais estudantes; d) disponibilizar espago fisico
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para a instalacdo dos equipamentos e mobiliarios e o sistema de ensino deve disponibilizar
professor para atuagao no AEE (BRASIL, 2012).

Escolas que atendem aos critérios acima descritos receberam materiais e equipamentos
para as salas de recursos multifuncionais. Os itens que compdem as salas de recursos
multifuncionais sdo entregues diretamente nas escolas, no enderego registrado no Censo

Escolar.

Quadro 11 — Caracterizagao das escolas pesquisadas

Escola | Modalidade Numero Numero Localizaga | Total de Total de Total de
de Ensino Total de Totalde | o alunos com | alunos no alunos que
Turmas na | alunos na deficiéncia | atendimento | frequentam
escola escola intelectual | AEE Escola regular
na escola e especial
01 Ens. Fund 28 850 Bairro de 42 39 Nao
Fase Inicial periferia informado
02 Ens. Fund 34 800 Bairro de 33 38 Obs. 02
Fase Inicial e Periferia Atende
EJA alunos
oriundos de
outra escola
03 Ens. Fund 29 1070 Centroda | 36 15 01
Fase Final e cidade
EJA
04 Ens. Fund 22 810 Centroda | 24 24 04
Fase inicial e cidade
final
05 Ens. Fund. 34 1006 Bairro de 28 26 03
Fase final Periferia
06 Escola 16 170 Centro da 170 170 56 na escola
exclusiva de cidade especial e
educ. regular
especial
APAE

Fonte: A autora, com base nos dados da pesquisa.

A selecdo das escolas levou em consideragdo sua localizagdo na cidade. Objetivava-se
ter uma amostra de diferentes bairros, modalidades de ensino, sendo escolhidas trés escolas do
centro da cidade e trés de periferias. As trés de periferia sdo de bairros diferentes e outro
critério de escolha foi a escola possuir atendimento educacional especializado em salas de

recursos multifuncionais.
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As cinco escolas regulares possuiam entre 800 a 1000 alunos matriculados, sendo que
a escola especial conta com 170 alunos matriculados.

Na escolha, optamos por escola que possuisse caracteristicas de atendimento
diferenciadas, sendo: apenas séries iniciais do ensino fundamental, selecionamos uma escola
com essa caracteristica; uma escola com apenas séries finais do ensino fundamental; uma
escola com séries iniciais e finais do ensino fundamental; uma escola com séries iniciais €
EJA; uma escola com séries finais e EJA e uma escola de educagdo especial. Em apenas uma
das escolas pesquisadas havia atendimento de AEE com material do tipo II (braile) para
atender a alunos com deficiéncia visual.

As escolas regulares possuem entre 28 a 42 alunos com deficiéncia intelectual
matriculados. Destes, entre 15 a 39 alunos frequentam o atendimento educacional
especializado.

Todos os 170 alunos que frequentam a escola especial APAE recebem atendimento
regular e ndo apenas Atendimento Educacional Especializado (AEE). Os 56 alunos que
frequentam a escola especial e escola regular recebem atendimento regular nas duas escolas,

portanto, estudam todos dos dias da semana, um turno em cada uma das escolas.

3.3 PERCEPCOES DE PROFESSORES DA EDUCACAO SOBRE A INCLUSAO DE
ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

Nas seis escolas houve aumento de matriculas de alunos com Deficiéncia Intelectual.
Dentre as principais formas de ingresso dos alunos com Deficiéncia Intelectual estdo a
procura feita pelos pais; encaminhamentos de outras escolas, principalmente quando
ingressam na fase final do ensino fundamental; encaminhados por outros profissionais ou pela
Secretaria Municipal de Educacdo (SME).

Quando ingressam, nem sempre possuem diagndstico. Quando ndo possuem
diagnodstico, o procedimento adotado pelas escolas ¢ matricular e encaminhar para a sala
regular. Se o professor detectar problemas com o aluno, encaminha-o para a coordenagdo da
escola, que faz uma avaliagdo, a qual conta também com a ajuda do professor de AEE. Apds
esse procedimento, a escola encaminha para outros 6rgaos, como SME, para um diagnostico,

momento em que o aluno passa ainda por avaliagdo psicologica e/ou com outros profissionais

que se fizerem necessarios.
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De posse do diagnostico, o professor que ira trabalhar com o aluno toma conhecimento
da deficiéncia e ¢ orientado quanto a como trabalhar com o aluno. A professora PT-03 relata o

procedimento adotado pela escola:

Como atendemos a fase final do ensino fundamental, portanto, o aluno tem varios
professores, no diario de classe onde os professores vao langar as notas dos alunos
fica afixado o laudo médico do aluno e ou relatorio com parecer da deficiéncia
quando possui, neste parecer fazemos observagdes sobre caracteristicas da
deficiéncia. E ainda os relatorios e laudos ficam disponiveis na sala dos professores.

Esse aspecto demonstra a preocupacdo da equipe gestora em fazer com que os
professores tomem conhecimento da deficiéncia do aluno.

Os demais dados relativos as percepcdes de professores e gestores de escolas de
educagdo basica sobre a inclusdo de pessoas com Deficiéncia Intelectual foram agrupados em
seis categorias: 1) Concepcdo de educagdo inclusiva e opinido sobre as legislagdes; 2)
Atendimento em sala de AEE; 3) Interacdo entre professores; 4) Processo pedagogico; 5)
Apoio familiar; 6) Principais dificuldades encontradas. Para cada categoria, foi elaborado um
quadro sintese das falas dos entrevistados, além de incluir algumas falas na integra no

decorrer da apresentacao dos resultados.

3.3.1 CONCEPCAO DOS ENTREVISTADOS QUANTO A EDUCACAO INCLUSIVA E A
LEGISLACAO

Quadro 12 — Educagao inclusiva e legislacao

Participante Sintese dos depoimentos

01 Educagédo inclusiva é um conceito vazio e desnecessario, ¢ assistencialista, criado
para agradar a grupos de pessoas, atender a reivindicagdes desses grupos, € nao
esclarece de fato o que deve ser feito. Para haver inclusdo bastaria cumprir de fato
o artigo 205 da Constituigdo Federal.

02 Educagao inclusiva vem para agregar, para fazer com que estes alunos se sintam
como os demais na sociedade. O que as leis dizem favorece o aluno, mas o
professor nao tem clareza e ndo aceita totalmente.

03 Educagdo inclusiva ¢ importante devido a socializa¢do do aluno, considera que ha
varios casos de avangos para muitos alunos no desenvolvimento de novas
habilidades. As leis sdo importantes para garantir direitos, mas ainda tem
professores resistentes e familias que escondem a deficiéncia do filho.

04 A inclusdo ainda ndo ¢ realidade devido a falta de preparo do professor e adaptagdo
das escolas, ainda ha muitas dividas relacionadas a parte pedagogica de como




ensinar estes alunos e como avaliar. Nao ha subsidios para a aplicagdo da lei.

05

Na escola, educag@o inclusiva é aquela que inclui a todos, com necessidades
especiais ou ndo, cada pessoa € unica e tem um ritmo proprio para aprendizagem.
As leis foram bem pensadas em todos os aspectos, bem construidas, se pensou em
tudo no papel, mas na pratica ndo acontece, as escolas nao trabalham de acordo
com a lei.

06

Educacdo inclusiva deve atender a todos os alunos de forma a garantir a
aprendizagem, com recursos € apoios necessarios aos alunos que necessitem de
atencdo e cuidados especiais. A legislacdo inclusiva ndo € ruim, porém as escolas
ainda ndo estdo preparadas para receber a todos como a lei diz.

07

E obrigacdo das redes de ensino, mas ndo ¢ recente, ja tem mais de uma década ¢
muitos profissionais alegam que ndao sabem como trabalhar. A lei veio jogada sem
preparar o professor para o dia a dia.

08

Educacao inclusiva visa tornar todos igual, inserir, dar possibilidades a todos de ter

autonomia ¢ desenvolver as mais diversas atividades do dia a dia na coletividade. A
lei vem para dar um suporte, ja existe lei ha bastante tempo, mas nao funcionam
como deveria, ai criam nova lei mas ndo fiscalizam e nem investem, ai nio
funciona.

09

Desde a faculdade ougo falar de educagdo inclusiva, mas que cla s6 acontece
quando o professor se empenha, tem um olhar diferente para com o aluno, necessita
de capacitagdo mas ela por si s6 ndo garante nada se o professor ndo quiser que a
inclusdo ocorra. As leis foram colocadas depois de muitas discussdes e pesquisas,
mas s6 acontece quando o professor tem vontade, quando o professor quer.

10

A inclusdo ainda é um mito, no papel, na midia, na pratica ainda ha exclusdo os
direitos ndo sdo respeitados. Relata que em uma sala de aula com 35 diferentes
alunos dentre eles 2 a 3 com deficiéncia ndo ha como dizer que ha inclusdo eles
apenas estao na sala.

11

A educagido inclusiva como direito do aluno a uma educagdo de qualidade, mas é
falha n3o foi pensada na questdo do profissional. Dificilmente vai acontecer,
muitos profissionais estdo em salas de aula apenas para receber seus salarios,
escolheram a carreira do magistério pelas facilidades e ndo por vocagdo, pouco se
preocupam com a aprendizagem de seus alunos ditos normais € com os com
deficiéncia ndo estdo nem ai. A inclusdo foi jogada para as escolas, que ndo sabem
o que fazer com ela, estdo preocupadas em vencer os conteudos para fazer
avaliagdes como prova Brasil, indices do IDEB. Mas considero importante ¢ como
jogar a semente na terra, mesmo que ela ndo nascer ela incha e isso ja ¢ um avango,
significa que ela ndo ¢ mais a mesma, com a educagdo inclusiva ¢ assim o pouco
que se consegue ¢ um avango, as vezes se trabalha com o aluno a ano todo e quase
nao se vé o avanco, mas nao pode desistir. Mas vezes s6 melhorando a autoestima
do aluno ja ¢ uma contribuicdo a ele. As legislagdes foram bem pensadas mas nao
estruturaram as escolas, ndo investiram, penso que ndo precisaria nem de lei todos
tem direito, mas se ndo fiscalizam a lei ndo é cumprida, se ndo tivessem as leis as
criangas continuariam escondidas.

12

A inclusdo na rede regular ¢ bonita mas na pratica ainda nio funciona observo
pelos relatos de maes. Alunos que poderiam estar na escola regular elas optam
ainda por permanecer na especial por falta de confianga da escola regular. A escola
especial prioriza os casos de deficiéncia mais grave, os com deficiéncia mais leve
estimula as familias matricularem na escola regular. O municipio, os professores
ndo estdo preparados para cumprir as legislagdes, apenas matriculam a crianga ¢
jogam na escola.

13

E preciso, para que a crianca nao fique segregada, que interaja com outras da sua
idade. Aumenta as chances de uma vida mais digna. As leis ndo sdo cumpridas

84
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porque ndo sdo exigidas, se ndo ha fiscalizagdo ninguém cumpre.

14 A inclusdo ¢é para que a crianga ndo fique segregada, interaja com criangas da sua
idade, aumentando as chances de uma vida mais digna e mais feliz. A lei serve de
amparo, a escola busca na lei o suporte. Mas para acontecer na pratica ¢ preciso a
conscientiza¢ao de todos, um conjunto de coisas como material, formacdo, amparo,
cobrancas.

15 A inclusdo na fala é bonita, organizada, a lei coloca o aluno na escola, mas a
inclusao depende do ambiente, para estar incluido o aluno necessita participar
ativamente na escola, todos precisam estar envolvidos. As leis foram pensadas por
grupos de pessoas para dar mais oportunidades a esses alunos, mais ainda falta, a
escola e os professores necessitam de auxilio.

16 Entende por inclusdo oportunidade iguais a todos mas as vezes, o proprio aluno se
exclui, observa isso em suas aulas. Tenho pouco conhecimento sobre as leis, mas
na pratica € como se o aluno ndo estivesse na sala e sei que nao € isso que a lei diz,
ninguém que pensou vem saber como ¢ na sala de aula.

17 Educagao inclusiva ¢ colocar todos no processo regular de ensino, seja qual for a
deficiéncia. A lei é boa mas a pratica ¢ carente, falta formagdo para trabalhar de
acordo e isso ninguém vem ver.

18 Bonita no papel e teria tudo para dar certo mas n3o funciona na pratica. A
legislagdo ¢ coerente, tem fundamento, proposta bonita e ideal.

Fonte: A autora, com base nos dados da pesquisa.

Em relagdo a percepgao de educagdo inclusiva pelos participantes do estudo, constata-
se que existe ainda uma distancia entre o que ¢ preconizado pela legislagdo e como esta ¢
operacionalizada nas escolas.

Nas respostas, todos os entrevistados reconhecem a importancia da Educagdo
Inclusiva e das legislagdes, consideradas pela maioria como bem pensadas, boas, coerentes,
acompanham o movimento nas escolas em que trabalham, porém todos sdo unanimes em
apontar que existem muitas falhas, pois a pratica ndo condiz com o que ¢ preconizado pela
politica.

Apontam diversos motivos para a ndo concretizacdo na pratica do que € previsto na
legislagdo, mas o motivo que sobressai a todos ¢ a falta de preparo do professor, de formacao,
o que ¢ apontado por praticamente todos os participantes. Em seguida vem a falta de
condi¢des adequadas de trabalho. Outro fato apontado como falha ¢ a falta de fiscalizagao,
que eles atribuem como o acompanhamento por parte de instancias superiores a escola.
Percebe-se que apenas ha a preocupacdo em estar de acordo com a lei, significa matricular o
aluno, mas sem grandes preocupacdes com a qualidade da educagdo a ele ofertada. Na pratica,
s0 ha cumprimento de leis quando ha cobrangas, quando ha acompanhamentos externos e isso

sO se faz por obrigagao.
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Evidencia-se que as mudangas ocorrem via movimentos sociais organizados, mediante
reivindicagdes populares, como dito pelo diretor e evidenciado pela fala que afirmava que
bastava cumprir o artigo 205 da Constituicdo Federal, “[...] a educacdo, direito de todos e
dever do Estado e da familia”, o que significa que o direito a educagdo ao publico-alvo da
educagdo especial possui garantia legal na Constituicdo Brasileira, direito de educacdo a
todos, mas como essa lei maior nao ¢ cumprida na integra, faz- se necessaria uma organizagao
e reivindicagdo social para exigir o cumprimento desse direito e leis especificas para garantir
uma educagdo inclusiva. Segundo a fala de outro participante, se ndo fossem as leis, essas
criancas continuariam escondidas, elas passam por um periodo de amadurecimento, de
mudangas, até se concretizarem, o que também ¢ explicitado pela professora PT-07 quando
diz que a “Inclusdo ¢ um movimento que ja tem mais de uma década mas que ainda ndo se

tem clareza de como de fato se deve trabalhar.

3.3.2 CONCEPCAO DOS ENTREVISTADOS QUANTO AO ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

Quadro 13 — Atendimento em sala de AEE

Participante Sintese dos depoimentos

01 Considera os materiais e equipamentos adequados e satisfatérios para o
atendimento dos alunos. Diz que o profissional que vai atender aos alunos na sala
de recursos ¢ escolhido pela dire¢do de acordo com o seu perfil e experiéncia
anterior. Nem sempre possui formagdo especifica devido a caréncia de profissionais
com formagao.

02 O atendimento ¢ realizado no turno oposto a aula do aluno no regular, em alguns
poucos casos no horario da aula. S3o um total de duas horas de atendimento
semanal, duas vezes por semana, em pequenos grupos por afinidades entre eles. Diz
que os pais trazem os filhos, e como alguns residem bem préximo da escola, vém
sozinhos.

03 Na sala de AEE se trabalha a deficiéncia e na sala regular o trabalho ¢ em conjunto
com professor e 0 monitor da turma.

04 Atendimento individualizado a cada 45 minutos. A maioria é atendida no horario
regular de aula. A estrutura fisica ndo ¢ totalmente adequada, mas diz que o espago
nao interfere no trabalho.

05 Atendimento por uma ou duas horas de acordo com a necessidade do aluno, no
contraturno quando ¢ possivel, quando os pais trazem, do contrdrio é no mesmo
turno no horério da aula regular. Sala de AEE bem equipada, ambiente arejado,
conta inclusive com climatizag@o, o que ndo ¢ comum na rede de ensino.

06 Os alunos sdo atendidos em grupo ou individualizado. Ndo atendem toda a
demanda, falta espaco. Sdo selecionados por faixa etaria e o profissional determina




o atendimento.

07

Foi escolhida para trabalhar na sala de AEE porque era uma boa professora
alfabetizadora. S¢ teve contato com alunos com deficiéncia no trabalho da sala.

08

A rotina ¢ organizada de segunda a quinta-feira, por exemplo de manha das 7h30
até as 9h00 sdo atendidos alunos, das 9h00 as 9h30 planejamento para os proximos
atendimentos, preparo dos jogos, e atividades de acordo com o nivel dos alunos,
das 10h00 as 11h30 mais atendimentos ai a sala fecha e abre no outro turno. [...] as
vezes percebo que o aluno sente-se constrangido em sair da sala para atendimento
AEE, visto como “doido” perante os colegas, tenho consciéncia de que esta forma
de trabalho atrapalha a aula, mas foi a maneira encontrada para prestar o
atendimento, porque as familias ndo colaboram, ndo julgam importante para seus
filhos.

09

Gostou do desafio de trabalhar com alunos de AEE e esta procurando se capacitar
para desempenhar bem seu papel.

10

Quanto falta um professor na escola e precisa de alguém para suprir a falta na sala
de aula, eu enquanto professora de AEE preciso suspender o atendimento que estou
fazendo e ir para a sala regular suprir a falta de professor [...] faltou espaco fisico
na escola se resolve desativando a sala de AEE. Usa a sala antes usada como AEE
para atender a mais 35 alunos do regular e se improvisa outro espago pequeno para
o AEE.

11

Afirmou que escolheu trabalhar com AEE porque se identifica com este trabalho,
mas gostaria de ter mais treinamento, acha que ela cresceu como pessoa
trabalhando com esses alunos. Considera que os alunos com DI tém potencial
dentro de seu ritmo.

12

O professor faz o trabalho porque gosta, mas ndo recebeu preparo. Os cursos de
formagdo quando existem ndo atendem as necessidades praticas.

13

O atendimento na sala de AEE, quase sempre ¢ individual, duas vezes por semana
por cerca de 1 hora ou 45 minutos. Era para ser no contraturno, mas como a maioria
ndo vem porque os pais ndo trazem, ou moram em fazendas, ¢ no horario das aulas.
Eu mesma vou buscar ele na sala. Alguns, as vezes, vem no contraturno quando
moram perto da escola e conseguem vir sozinhos.

14

A sala de AEE ¢ tratada mais como uma sala de reforco ¢ ndo como ambiente
especializado de aprendizagem voltado para a necessidade do aluno. Se nao houver
a conscientizac¢do apenas fazer porque a lei diz, ndo € um bom trabalho.

15

Nao ha formagdo nem critérios de escola para trabalhar na sala de recursos,
material escasso. O aluno ¢ retirado na sala regular em um momento que ndo ha
grandes prejuizos, na aula regular, duas vezes por semana por cerca de uma hora
em cada vez, precisa ser desta forma porque os pais ndo trazem no turno oposto.

16

A escola atende no mesmo turno, retirando o aluno da sala regular para o
atendimento no AEE, existe uma rotina baseada na necessidade do aluno, com no
maximo trés alunos a0 mesmo tempo.

17

A rotina na sala ¢ normal, as tarefas sdo adaptadas de acordo com a necessidade de
cada aluno para estimular seu crescimento.

18

Professora de escola especial ndo descreveu sala de AEE

Fonte: A autora, com base nos dados da pesquisa.
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Quando perguntado aos participantes como € a rotina nessas salas de AEE, em
praticamente todas as respostas, foi descrita como sendo organizada com atendimentos
individuais ou com no maximo dois ou trés alunos, em duas se¢des semanais de
aproximadamente uma hora cada. Porém, contrariando as determinacdes legais, quase a
totalidade dos atendimentos ¢ realizado dentro do horario da aula regular. O aluno ¢ retirado
da sala da turma regular no mesmo turno da aula para ser atendido no AEE. Acontece dessa
forma devido as varias alegacdes, sendo o motivo principal o fato de os pais ndo trazerem o
filho no horario oposto.

De acordo com a Politica Nacional de Educacao Especial na perspectiva da Educacao
Inclusiva (BRASIL, 2008a), os estudantes com deficiéncia devem estar matriculados nas
classes comuns do ensino regular e tém direito ao atendimento educacional especializado
AEE a ser ofertado de forma complementar.

Em conformidade com o artigo 5° da Resolugao 4 CNE/ CEB:

O Atendimento Educacional Especializado ¢ realizado, prioritariamente, na sala de
recursos multifuncionais da propria escola ou em outra escola de ensino regular, no
turno inverso da escolarizacao, ndo sendo substitutivo as classes comuns, podendo
ser realizado, também, em Centro de Atendimento Educacional Especializado da
rede publica ou de instituicdes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins
lucrativos, conveniadas com a Secretaria de Educag@o ou orgdo equivalente dos
Estados, Distrito Federal e Municipios. (BRASIL, 2009b).

Para que o aluno receba o duplo atendimento, sendo horario normal de aula na sala
regular ¢ no turno oposto o atendimento especializado, deve haver o duplo financiamento,
dupla matricula de estudantes publico-alvo da educagdo especial na educacdo baésica,
conforme disposto no artigo 6° do Decreto n. 6571/2008, incorporado pelo Decreto n.

7611/2011:

Admitir-se-4, a partir de 1° de janeiro de 2010, para efeito da distribuicao de
recursos do FUNDEB, o computo das matriculas dos alunos da educacdo regular da
rede publica que recebem atendimento educacional especializado, sem prejuizo do
computo dessas matriculas na educag@o basica regular. (BRASIL, 2008b).

Os entrevistados responsaveis pelo atendimento nas salas de AEE dizem quase que por
unanimidade que o aluno ¢ retirado da sala regular em um momento em que ndo ha grandes
prejuizos e que ¢ dessa forma porque os pais nao trazem no turno oposto.

De acordo com a Nota Técnica n. 13/2009 — MEC/SEESP/DPEE, de 22 de dezembro

de 2008, que se refere a educacao especial e sua operacionalizacao pelos sistemas de ensino,
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ha uma preocupacdo com a carga horaria, com o desenvolvimento curricular na classe
comum, ja que esta ¢ a mesma prevista, na LDB, para todos os alunos, e também quanto a

carga horaria para o atendimento educacional especializado:

[...] esta deve ser estabelecida sob a responsabilidade da escola atendendo as
necessidades especificas de cada aluno, realizada no contraturno sem prejuizo da
participagdo desses alunos nas demais atividades escolares. O cronograma de
atendimento educacional especializado deve ser considerando como carga horaria
minima prevista, podendo ser alterada no decorre do processo ampliando sua
frequéncia mediante avaliagdo. (BRASIL, 2015b).

Ao receber atendimento no AEE no mesmo horario da aula regular, deixa de ser
complementar, sendo computado na carga horaria da aula regular.

A fala da entrevista PT-10 a respeito do funcionamento do AEE ¢ bastante
preocupante, pois a importancia e a seriedade do trabalho podem ser questionados quando o
professor da sala de atendimento necessita deixar este trabalho para atender a uma turma

regular:

Na escola a inclusdo ainda ¢ um mito, no papel, na midia. Na pratica ainda ha
exclusdo, os direitos ndo sdo respeitados. A legislacdo diz, na pratica, ¢ outra coisa,
o deficiente ndo ¢ prioridade. Quanto falta um professor na escola e precisa de
alguém para suprir a falta na sala de aula, eu enquanto professora de AEE preciso
suspender o atendimento que estou fazendo e ir para a sala regular suprir a falta de
professor [...] faltou espago fisico na escola se resolve desativando a sala de AEE.
Usa a sala antes usada como AEE para atender a mais 35 alunos do regular e se
improvisa outro espago pequeno para o AEE.

A respeito do espago improvisado mencionado pela professora, observamos que
realmente a sala de atendimento € apenas um pequeno espago € nao uma sala, nio comporta
0s equipamentos e os materiais. A professora relata que os materiais ficam armazenados a
maioria em caixas, o que dificulta o seu uso, ou ainda, as vezes acabam nem sendo usados. Na
visdo da gestao da escola, o ambiente pequeno nao atrapalha, ao contrario, comporta, devido
aos atendimentos serem quase que individualizados, sendo apenas um ou dois alunos por vez,
conforme relata.

Em relagdo ao espago improvisado, observamos que na escola participante nimero 3
acontece o mesmo. A sala de AEE est4 localizada em um ambiente improvisado, dentro da
biblioteca, dividindo espago. A divisdo entre os espagos ¢ feita por moveis, ficando o
ambiente destinado ao AEE bem pequeno e em meio ao barulho das atividades da biblioteca,
inclusive com fluxo intenso de pessoas. Permaneci por cerca de mais de uma hora observando
a rotina. A coordenacdo diz que o espaco ¢ apropriado, que ndo necessita ser maior, relata que

gostariam que houvesse uma sala exclusiva para esse atendimento, mas como falta espaco
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fisico na escola para salas regulares, isso ndo ¢ possivel, mesmo porque o atendimento ¢é
individualizado, o que justifica, portanto, que a escola comporta esse atendimento.

Uma caracteristica comum as duas escolas sem espago adequado para a sala de AEE ¢
que ambas se localizam no centro da cidade, justamente onde a procura por vagas ¢ maior.
Conforme relatado pela dire¢ao de uma das escolas, nos dias de matricula, formam-se filas, as
pessoas ficam em barracas acampadas por dois a trés dias em busca de vaga, portanto, o
espaco fisico precisa ser bem aproveitado. Questiona-se, com isso: Sala de AEE nao ¢ espago

bem aproveitado?

3.3.3 CONCEPCAO DOS ENTREVISTADOS QUANTO A INTERACAO ENTRE
PROFESSORES

Quadro 14 — Interag@o entre professores

Participante Sintese dos depoimentos

01 Nao acreditamos que o professor da sala regular deva produzir, salvo em situagdes
especificas, atividade especifica para o aluno com deficiéncia intelectual,
incorreriamos fatalmente em pratica diferente do discurso, negaria ao aluno especial
a possibilidade de conviver em igualdade com os demais colegas, afinal eles pouco
absorvem dos conteudos conceituais, propondo para estes os atitudinais e
procedimentais. Cabe a sala de recursos uma vez que atende individualmente se
ocupar de ampliar o dominio dos conteudos conceituais, ¢ em alguns casos tem
conseguido grandes avangos

02 A coordenacdo apoia e trabalha em conjunto, quem mais prepara atividades
diferenciadas ¢ o acompanhante do aluno em conjunto com o professor de AEE.

03 Nao ha trabalho conjunto. Como ¢ fase final do ensino fundamental, sdo varios
professores na sala regular, um para cada disciplina, ndo ha como ter trabalho
conjunto. Novamente afirma que a sala de AEE ¢ para tratar da deficiéncia. Todos
os professores tém conhecimento da deficiéncia do aluno. No diario de classe,
quando o professor vai langar as notas do aluno, encontra afixado o laudo dele
atestando a deficiéncia e também um relatério com observagdes sobre o aluno.

Quem faz o trabalho de interlocu¢do com professor de AEE é o acompanhante do
aluno na turma que a escola chama de monitor, reafirma que os professores ndo tem
como conhecer o aluno, quem o conhece melhor é o professor de AEE e monitor.

04 Enquanto coordenadora ndo recebeu formacdo para orientar os professores que
trabalham com aluno com deficiéncia, mas que busca se informar e orientar. E o
professor de AEE que trabalhar em conjunto com os demais. Nas turmas regulares
ha grandes entreves diferentes heterogeneidades, sdo 35 alunos ou mais ¢ 2 a 3 com
deficiéncia, ¢ dificil, o trabalho esta longe do ideal, o professor acompanhante
procura auxiliar, mas nao tem preparo suficiente.

05 Diz que o trabalho ainda deixa falhas, a professora de AEE procura constantemente
os professores para trabalhar conjuntamente, esclarecendo diividas mas como sdo
muitos os profissionais e nem todos estdo abertos ao didlogo. Sugeriu que em
escolas maiores com um expressivo nimero de alunos com deficiéncia deveria haver




um coordenador destinado em especial para este trabalho. Como ndo ha muita
articulagdo entre os professores turma regular, AEE, e coordenacdo o trabalho ¢
meio solto, um coordenador especificamente para este trabalho teria um maior
controle e faria com que o trabalho acontecesse, mesmo que fosse “goela a baixo”, o
que precisa ser feito.

06

Ha todo um trabalho conjunto nos horarios de coordenagdo. Mensalmente sdo
realizadas reunides de estudos e planejamento com todos profissionais, incluindo
fisioterapeutas, psicélogos, terapeuta ocupacional, assistente social e demais
envolvidos com o aluno.

07

Nao existe um trabalho multidisciplinar, o professor de AEE ¢ quem acaba sendo
responsabilizado pela aprendizagem. Nao existe apoio, incentivo a formagdo
continuada dos professores tanto regular como AEE, relata que a pouca formacgéao
que possui buscou por iniciativa propria, leituras, material retirado on-line.

08

Como professora de AEE, deve ser apoio para a professora da sala regular, tanto na
parceria como nas atividades do dia a dia, procura esclarecer as duvidas que vao
surgindo. Mas em geral na escola ha pouca interagdo.

09

Ha interagdo entre os professores que trabalham com o aluno, ha planejamento
conjunto, o professor da sala regular ¢ quem sabe das necessidades do aluno e deve
repassa-las para o professor de AEE. Perguntado se ¢ esta a pratica na escola,
respondeu afirmativamente, disse haver um planejamento conjunto, contradizendo o
que foi respondido pela coordenagao da escola.

10

Ha pouca interagdo entre professor regular e AEE, trabalham isolados, até porque no
regular sdo varios professores, seguidamente professores das turmas do regular a
procuram como professora de AEE para esclarecer duvidas sobre determinado
aluno, ou trocar experiéncias, solicitar que ela trabalhe determinado aspecto, mas
isso parte do professor de forma isolada ndo ¢ orientacio da coordenacdo
pedagogica.

11

Nos horarios de coordenagdo busca dar um suporte aos professores, busca se
informar através da internet para dar sugestdes e ajudar o professor da sala regular.

12

Os professores que estdo na escola especial recebem o apoio da escola mas quanto a
cursos de formacao, aperfeicoamento ainda € pouco, e quando tem cursos eles nao
atendem as necessidades praticas.

13

O pouco apoio que recebe ¢ do professor da sala de AEE, os demais na escola ndo
estdo nem um pouco preocupados com aluno com deficiéncia.

14

O professor acompanhante do aluno é que serve de vinculo para os demais, o
professor regular transmite as dificuldades e ele auxilia o aluno.

15

Relata a importancia do professor acompanhante do aluno ele que faz a ponte com
os demais envolvidos na escola, auxilia os demais. Diz ainda que a escola
disponibiliza material para o trabalho, usa a biblioteca.

16

Ha pouca interag@o entre os professores, principalmente nos anos finais do ensino
fundamental, apenas trocas aleatorias de experiéncia sem um trabalho articulado.

17

Existe interag@o entre os professores de alunos especiais, mas ¢ pouca. Ela enquanto

professora procura buscar atividades interessantes para o aluno, deu exemplo se o
aluno gosta de recortar da oportunidade dele fazer mais isso para que interaja com a
turma. Faz relato de aluna do 9° ano que na sala procura chamar a atengdo dos
colegas com atitudes bem mais infantis que sua idade e que os colegas a chateiam,
ela se frustra e a professora nido sabe como agir e conduzir os trabalhos, falta
formagao.
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18 Diz que por se tratar de escola especial enquanto professora recebe bastante apoio
para o trabalho o que ndo acontecia quando tinha aluno com deficiéncia em turma
regular de outras escolas onde trabalhou. A coordenacdo e a gestdo da escola estdo
sempre prontos a auxiliar os professores, esclarecer dividas, ha didlogo entre os
diversos profissionais que atendem o aluno.

Fonte: A autora, com base nos dados da pesquisa.

A Nota Técnica n. 11/2010 - MEC/SEESP/GAB, de 07 de maio de 2010, orienta para
a Institucionalizacdo na Escola da Oferta do Atendimento Educacional Especializado (AEE)
em Salas de Recursos Multifuncionais, com vistas a um trabalho conjunto entre os

profissionais que atendem ao aluno, os da sala de recursos multifuncionais e da sala regular:

Efetivar a articulagdo pedagdgica entre os professores que atuam na sala de recursos
multifuncionais e os professores das salas de aula comuns, a fim de promover as
condigdes de participagdo e aprendizagem dos alunos. (BRASIL, 2015b, p. 3).

Para saber se essa nota ¢ cumprida, foi perguntado se hé orientagdo para um trabalho
conjunto entre professores das classes de AEE e professores de turmas regulares, momentos
de coordenagdo conjunta e se ha orientacdo para acesso ao conteudo de forma diferenciada de
acordo com as necessidades de cada deficiéncia e orientagdes quanto a avaliacdo desses
alunos. As respostas da maioria indicam haver pouca interagdo entre professor regular ¢ AEE.
Os professores trabalham isolados, principalmente quanto aos alunos dos anos finais do
ensino fundamental. Justifica-se isso ja que sdo varios professores, um para cada disciplina, e
ndo ha como trabalhar em conjunto. Quanto aos contetidos, na maioria das vezes, € 0 mesmo
dos demais alunos. Sao poucos os professores que buscam atividades diferenciadas, apenas ha
trabalhos pontuais € o nivel de cobranca na corre¢do das avaliacdes ¢ que difere, pois
geralmente atribuem a nota minima necessdria para o aluno ser promovido, tendo como
critério ser aluno de inclusao.

O entrevistado PT-01 acredita que esse procedimento € invidvel:

Nao acreditamos que o professor da sala regular deva produzir, salvo em situagdes
especificas, atividade especifica para o aluno com Deficiéncia Intelectual,
incorreriamos fatalmente, em pratica diferente do discurso, negaria ao aluno
especial a possibilidade de conviver em igualdade com os demais colegas, afinal
eles pouco absorvem dos conteudos conceituais, propondo para estes os atitudinais e
procedimentais. Cabe a sala de recursos uma vez que atende individualmente se
ocupar de ampliar o dominio dos contetidos conceituais, ¢ em alguns casos tem
conseguido grandes avangos.
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Solicitamos, entdo, que o participante explicasse os conteudos conceituais e

atitudinais, ao que definiu:

Conceituais equivalente a um grupo de colegas neste serd incluido e tratado de
forma indistinta. Porém, se a sua capacidade ¢ muito reduzida assegurasse-lhe
somente os contetdos atitudinais e procedimentais, estimulando-o a tentar executar
as atividades dos colegas ou atribuindo-lhe atividades que o mantenha
“trabalhando”, mas sem a necessidade de estar vinculada ao conteudo da aula.

Atribui-se ao acompanhante do aluno em sala tarefas como repassar aos demais

envolvidos com o aluno suas principais caréncias e necessidades. O espaco do AEE aparece

na escola como algo a parte. Como mencionado por mais de um participante, ¢ no AEE que se

trata a deficiéncia, ndo aparece como complementar a educacdo e hd pouca articulagdo. Isso

demonstra que permeia entre os educadores muitas dividas sobre como atender aos alunos

com deficiéncia incluidos.

3.3.4 CONCEPCAO DOS ENTREVISTADOS QUANTO AO PROCESSO PEDAGOGICO

Quadro 15 — Processo Pedagogico

Participante

Sintese dos depoimentos

01

Depende da capacidade de aprendizagem do aluno, isto €, se tem capacidade de
aprendizagem dos contetdos. Nao acreditamos que o professor da sala regular deva
produzir, salvo em algumas situagdes, atividade especifica para o aluno especial
(lembrando que na escola predomina a deficiéncia intelectual). Acreditamos que tal
procedimento além de ser invidvel, incorreriamos fatalmente em uma pratica
diferente do discurso, negaria ao aluno especial a possibilidade de convivéncia em
igualdade com os demais colegas. Afinal eles pouco absorvem dos contetidos
conceituais, propomos para eles os atitudinais e procedimentais.

02

Em alguns casos o contetudo ¢ diferenciado, mas na maioria das vezes € o mesmo, o
nivel de cobranga na avaliacdo, na correcao ¢ que difere. O proprio aluno ndo aceita
trabalho diferente.

03

Na sala de AEE ¢ que se trabalha a deficiéncia, e complementa que o proprio aluno
se sente incomodado de for diferente o trabalho com ele. Ndo ha orientagdo da
coordenacdo na condugdo do pedagdgico ao professor.

04

O conteudo e forma de trabalhar com o aluno ¢ um dos grandes problemas, sdo
turmas com 35 alunos, e em cada uma delas ha cerca de 2 ou até 3 alunos com
diferentes deficiéncias, o trabalho estd longe de ser o ideal. O professor
acompanhante do aluno ¢ quem auxilia buscando trabalhar com eles de forma
diferenciada mais que nem sempre este professor tem preparo pedagodgico. Dentro da
sala de aula o professor acompanhante se volta a atender exclusivamente ao aluno
com deficiéncia quase que individualmente, quando se volta ao aluno e o professor
regente trabalha com os demais caracteriza a exclusdo dentro da sala de aula e o
aluno percebe isso. Quanto a avaliagdo observa-se o que o aluno conseguiu atingir
dentro de sua limitac¢do e se atribui uma nota, dentro da vivéncia em sala de aula, as
vezes realizam alguma atividade diferenciada na sala com linguagem mais simples




para o que conta com a ajuda da professora de AEE.

05

Poucos professores buscam conteddos de forma diferenciada, atividades
diversificadas acontecem apenas de maneira pontual. Assim como ha trabalhos
pontuais voltados para a vida didria do aluno, para a higiene pessoal, auxilio na
independéncia destes quando necessario. Quanto a avaliagdo diz que a escola orienta
avaliacdes diferenciadas, mas percebe que o que acontece na maioria das vezes
mediante conhecimento da deficiéncia os professores atribuem a nota necessaria para
a promog¢do do aluno sem muito diagnostico de sua aprendizagem, as vezes, nem
sabem dizer quais foram os avangos, apenas atribuem uma nota minima para que
sejam promovidos sem muito critério. E comum nos relatos entre professores “é
aluno de inclusao”.

06

O curriculo funcional é adequado as necessidades de cada aluno. A avaliagdo ¢
revista bimestralmente em conselho de classe onde ¢ planejado e revisto conteudo.

07

Hé um plano individual para cada aluno onde ¢ tragada a meta a ser atingida por cada
um. Avalia-se de forma diagndstica o seu crescimento. Muitos alunos sem um laudo
conclusivo o professor de AEE procura detectar as dificuldades para orientar a
melhor forma de trabalhar.

08

Diz que ¢ levado em consideracdo qualquer avango atingido pelos alunos, a
interag@o entre os alunos com ¢ sem deficiéncia ¢ muito boa.

09

O professor precisa adequar sua pratica, que na realidade ndo ¢ tdo bonita. Quanto as
avaliagdes precisam avangar nos niveis de dificuldades porque os alunos precisam
sonhar também, eles gostam de participar, percebe que ha avancos.

10

Leva em consideracdo qualquer avango adquirido pelos alunos, sem avalia-lo como
os demais.

11

Ao término de cada aula anota os avancos do aluno naquela aula, organiza um
portfolio de cada um deles e isso ¢ utilizado na avaliagdo, que ¢ continua de acordo
com o progresso da cada um. Os alunos s@o faltosos no Atendimento de AEE, o que
dificulta o trabalho pedagogico.

12

Como professora de escola especial, seus alunos possuem uma faixa etaria entre 15 a
17 anos, a maioria apenas identifica seu nome, conhece dinheiro, alguns numeros,
nao conseguem fazer nem cdpias, ndo frequentam e nem frequentaram escola regular.
Recebe apoio da coordenagdo e trabalha aquilo que o aluno se interessa.

13

Tarefas adaptadas a necessidade de cada um, o professor acompanhante realiza a
mediagdo, observa-se o seu crescimento.

14

Conta com a contribui¢dao do professor acompanhante do aluno. Difere na avaliagao
que ndo tem 0 mesmo peso que para os demais avalia o qualitativo.

15

A internet ajuda, material vasto, mas que ndo percebe sequéncia no material. Cada
aluno ¢ diferente do outro o aluno com deficiéncia cada caso é um caso. Que o livro
didatico ¢ tradicional, ndo ha material com textos e mensagens de interesse destes
alunos. O professor de apoio limita a cuidar do aluno ndo auxilia no trabalho
pedagdgico.

16

Quanto as atividades diz ser a mesma dos demais, o professor ndo da conta de
trabalhar e avaliar diferente. Diz que em suas aulas praticas de educacgdo fisica eles
sdo retraidos participam pouco, sala de aula ha uma socializacdo maior.

17

Relata ainda que devido a deficiéncia e ser tratados como coitadinhos até pelos
colegas as vezes apresenta problemas de indisciplina, ndo gostam quando lhes ¢
chamado a aten¢do e querem ser o centro das atengdes na sala. Como estratégia
coloca o aluno bem proximo de si para que ele confie no professor porque acredita
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que se ele confiar o trabalho flui melhor e consegue com que ele desenvolva as
atividades. Quanto a avaliacao depende da dificuldade do aluno realiza algumas oral,
e considera todos os avangos. O professor acompanhante pouco contribui para o
trabalho pedagdgico.

18 Tem reunides de estudos e planejamento onde se analisa quase individualmente cada
aluno e propde estratégias para eles, conta com ajuda da coordenagao.

Fonte: A autora, com base nos dados da pesquisa.

Pelas respostas, ndo ha orientagdes partindo da coordenagdo da escola quanto a
organizacdo pedagogica para o aluno com deficiéncia. Cabe ao professor adequar suas
praticas para atender ao aluno. O que em grande parte difere no trabalho ¢ apenas a forma de
cobranca nas avaliagdes.

Uma professora PT-3 afirma que “[...] ¢ na sala de AEE que se trabalha a deficiéncia
e na sala regular o trabalho ¢ em conjunto com todos, até¢ porque com 35 alunos em sala ¢
impossivel diferenciar o trabalho para os 2 ou 3 alunos com deficiéncia, e avalid-los diferente
dos demais”. Relatos que contrariam a Nota Técnica n. 06 MEC/SEESP/PEE, 2011, que se

refere a avaliacao de estudante com deficiéncia intelectual:

[...] uma escola inclusiva deve conceber a avaliagdo como um processo continuo,
por meio do qual, as estratégias pedagdgicas sdo definidas, reorientadas ou
aprimoradas, de acordo com as especificidades educacionais dos estudantes. O
processo de avaliacdo deve ser, assim, diversificado, objetivando o aprendizado e
ndo a classificagdo, retengdo ou promogdo dos estudantes. Cabe a escola propor
estratégias que favoregam a construgdo coletiva do conhecimento por todos os
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. (BRASIL, 2015b, p. 113).

Uma questdo que nos chamou a atengdo nas respostas de varios professores
entrevistados ¢ o fato de atribuir, ao profissional de apoio ao aluno com deficiéncia, fungdes
pedagogicas. No relato do PT-15 sobre o professor acompanhante de aluno em sua sala,
queixa-se de que “[...] ele se limita a cuidar do aluno ndo me auxilia no trabalho pedagogico™.
Nessa fala, temos clareza da falta de entendimento de qual o papel de cada um na sala de aula.
Nao cabe ao profissional de apoio, ou professor acompanhante, como ¢ definido pelos
professores entrevistados, a parte pedagogica, essa ndo ¢ sua atribuicao. Porém, lhe ¢ cobrado,
atribuem a esse profissional, por estar mais tempo com o aluno, o papel de auxiliar os demais
com atividades necessarias ao desenvolvimento pedagogico.

O entendimento em relagdo a fun¢do do professor acompanhante ndo condiz com as

determinagdes legais.
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De acordo com a Nota Técnica 19/2010 - MEC/SEESP/GAB, de 08 de setembro de

2010, que trata sobre os profissionais de apoio para alunos com deficiéncia e transtornos

globais do desenvolvimento matriculados nas escolas comuns da rede ptblica de ensino:

Nao ¢é atribuicdo do profissional de apoio desenvolver atividades educacionais
diferenciadas, ao aluno publico-alvo da educagdo especial, e nem responsabilizar-
se pelo ensino deste aluno. O profissional de apoio deve atuar de forma articulada
com os professores do aluno publico-alvo da educagdo especial, da sala de aula
comum, da sala de recursos multifuncionais, entre outros profissionais no contexto
da escola. Os demais profissionais de apoio que atuam no ambito geral da escola,
como auxiliar na educacdo infantil, nas atividades de patio, na seguranga, na
alimentagdo, entre outras atividades, devem ser orientados quanto a observagao para
colaborar com relagdo no atendimento as necessidades educacionais especificas dos

estudantes. (BRASIL, 2015b).

Nas respostas dos professores atuantes na escola especial, aparecem propostas

especificas e atendimentos mais individualizados de acordo com a necessidade.

3.3.5 CONCEPCAO DOS ENTREVISTADOS QUANTO AO APOIO FAMILIAR

Quadro 16 — Apoio Familiar

Participante

Sintese dos depoimentos

01

A participagdo da familia ¢ muito pequena, algumas inclusive se negam a
encaminhar os filhos para uma avaliagdo e diagnostico mais precisa, ¢ comum
acharem que a situag@o do filho é passageira ou que ¢ preguica ou ainda se referem
que ele ¢ “louco” ndo tem jeito. A escola convoca sempre os pais, inclusive dispde
de um servidor que vai até a residéncia entregar convocagdo por escrito aos pais
quando ndo atendem ao chamado de outras formas.

02

A escola conta com a participacdo das familias, os alunos em sua maioria residem
préximo a escola no mesmo bairro e que facilita a proximidade com a familia. Havia
pouca participagdo, a escola realizou e realiza ainda diversas atividades para atrair
0s pais para a escola o que aumentou a participagdo. Quando as familias veem
avangos nos filhos, sentem mais confianga na escola.

03

Contamos com pouca participagdo das familias, em alguns casos ¢ omissa, ndo se
envolve. Quando convocados a vir para a escola participam, nas ndo cumprem com
o combinado com a escola. Percebemos que os alunos que mais se desenvolvem sio
aqueles em que a familia se envolve e participa mais, acredita no potencial de seus
filhos. Em alguns casos quando ndo conseguimos sucesso com a familia recorremos
ao servigo de assistente social da Secretaria Municipal de Educagdo, para envolver a
familia.

04

A participagdo das familias ¢ pequena, mas normalmente a escola necessita chamar
ai eles atendem aos chamados principalmente porque muitos apresentam problemas
de saude no que a escola precisa contar com a ajuda da familia. A maioria das
familias tem expectativas quanto ao aprendizado dos filhos e reconhecem avangos
apos estarem na escola.




05

Ha pouca participagdo das familias. Na maioria das vezes até o telefone deixado
pelos pais nao atende ou ndo existe, mudam o numero e ndo comunicam a escola.
Tém muitos alunos que apresentam situa¢des de risco, familias em situagdo de risco
social. Os alunos sdo transferidos de escola e possuem um diagnostico, mas a
familia ndo traz e a escola inicia novamente o processo.

06

Recebemos apoio da familia, algumas participam inclusive como voluntarias em
atividades e eventos que a entidade promove. Acreditam no potencial dos filhos e
em geral o que elas mais esperam ¢ que seus filhos sejam alfabetizados. As familias
contam com o apoio da entidade para encaminhamentos médicos fora da cidade, em
centros como Salvador e Brasilia, quando necessario.

07

As familias ndo colaboram, ndo julgam importante o AEE para seus filhos. Nao
trazem para as aulas.

08

Pouca participagdo das familias, ndo trazem para as aulas de AEE. Os que moram
perto que conseguem vir sozinhos ndo temos problemas, mas os que dependem dos
pais sim.

09

A familia muitas vezes ndo faz o seu papel, ¢ ausente. A escola precisa ligar
avisando os dias e horas do AEE, lembra e mesmo assim esquecem, ndo trazem,
cobram da escola mas ndo fazem a sua parte. Como os pais ndao apoiam os alunos
buscam apoio na escola.

10

Pouca participagao das familias.

11

A familia joga toda a responsabilidade para a escola, ndo se interessa nem em trazgé-
los para o AEE. Os alunos s3o faltosos, mesmo nas aulas regulares, a familia ¢
desinteressada, a diregdo vai atras, ¢ preocupada. As vezes a diregio marca outros
profissionais para atender a crianca até mesmo consultas médicas e a familia ndo
leva.

12

E pequena a participagdo das familias, poucas se envolvem, esperam mais que a
escola faga tudo pelos filhos.

13

Podemos esperar muito pouco das familias.

14

A familia ndo tem expectativas sobre a aprendizagem. Veem a deficiéncia como
incuravel, deixam por conta da escola.

15

Quanto a familia diz a maioria ndo tem expectativas quanto aos filhos, veem a
deficiéncia do filho como incuravel, portanto, ndo vao aprender, deixa por conta da
escola e até as vezes ndo concorda quando a escola fica chamando e insistindo por
exemplo no trabalho da sala de recursos. Diz ter consciéncia de que seu filho nunca
sera “normal”.

16

A participagdo da familia ¢ muito pequena, a familia dos ditos normais ja joga a
responsabilidade para escola, as destes ainda mais.

17

A participacdo da familia que as vezes dificulta o trabalho devido a forma em que
age com os filhos, inclusive até em questdes de higiene pessoal quando a crianga
ndo tem autonomia precisa chamar a atengdo da familia que ndo colabora. Também
a casos de superprotecdo que impedem o crescimento da crianga. A escola constroi e
a familia destroi.

18

A familia deveria participar mais da entidade. H4 casos onde o profissional de
fisioterapia solicita que a familia prossiga com o tratamento em casa ¢ ela
dificilmente o faz.

Fonte: A autora, com base nos dados da pesquisa.
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Quanto ao apoio familiar, embora esta pergunta nao tenha sido feita diretamente aos
professores das turmas regulares e de AEE, sendo feita apenas aos responsaveis pela gestao da
escola, conforme Anexo B, mesmo assim, aparece apontada entre as principais dificuldades
encontradas pelo total dos entrevistados. Por essa razao, relacionamos a questao nas falas dos
entrevistados no quadro referente a categoria.

Praticamente todos os participantes queixam-se da falta de participacdo das familias.
Em alguns casos, ela chega a ser omissa, ndo se envolve, ndo se responsabiliza em trazer os
filhos para o atendimento no AEE no turno oposto. Quando convocados a vir para a escola,
até comparecem, nas nao cumprem com o combinado com a escola. Nao tém expectativas
quanto aos filhos, veem a deficiéncia como incuravel, portanto, ndo vao aprender, relatos em
que a familia diz saber que o filho ndo ¢ “normal”. Assim relata o PT-01 em relagdo a

participagdo das familias:

A escola dispde de servidor com a incumbéncia de ir pessoalmente a residéncia
entregar correspondéncias de convocagdo e buscar a familia quando ela ndo atende
aos chamados de outra forma. Quase sempre atendem a convocagdo, alguns resistem
e dizem que ndo aguentam mais ouvir bl4, bla, bla de professor. E comum acharem
que a situag@o do filho ¢é passageira ou entdo, no outro extremo, tem o filho como
“louco”, preguicoso, etc.

O mesmo entrevistado relatou, ainda, que muitas vezes a escola marca consultas com
especialistas, como psiquiatras, € ha casos em que os alunos necessitam de medicacao que s
pode ser prescrita por esse profissional e a familia ndo leva nas consultas, prejudicando
inclusive a satde dos filhos. Os participantes também relataram que as vezes até o telefone
deixado pelas familias ndo atende ou ndo existe, que ha alunos que apresentam situagdes de
risco, problemas com a higiene pessoal quando a crianca nao tem autonomia, muitas vezes,
sendo preciso chamar a atencdo da familia. Também hé casos de superprotecdo que impedem

o crescimento da crianga, citando a frase “a escola constroi ¢ a familia destroi”.
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3.3.6 PRINCIPAIS DIFICULDADES ENCONTRADAS PELOS ENTREVISTADOS PARA
TRABALHAR COM O ALUNO COM DEFICIENCIA

Quadro 17 — Principais dificuldades encontradas

Participante Sintese dos depoimentos

01 Entre as dificuldades enfrentadas pela escola esta justamente a pouca participagao e
envolvimento das familias na vida escolar do filho, falta de estimulo, ainda, que a
escola agenda consultas médicas especializadas, as quais seguidamente a familia ndo

comparece.
02 Capacitagao, trabalho conjunto.
03 Professores se envolverem mais, acreditarem no potencial do aluno. Material mais

adequado e para todos, ofertas de cursos de capacitagdo que sejam atraentes aos
professores, até tem cursos mas ndo correspondem as necessidades.

04 Ha caréncia de cursos praticos a todos os professores de como agir com os alunos.
Mesmo com mais cursos, mesmo assim haveria dificuldade porque as vezes alunos
com o mesmo diagndstico sdo totalmente diferentes o que serve para um ndo atende
o outro. As vezes fica preocupada com a propria seguranga fisica do aluno, possui
alunos com deficiéncia fisica e intelectual, relata que sdo frageis e requerem muita
aten¢do e como sdo muitos alunos principalmente nos horarios de intervalos e saida
da escola precisam estar muito atentos para que ndo haja acidentes. Nem sempre a
escola tem pessoal disponivel para esses cuidados tendo os professores que se
responsabilizarem por eles.

05 Dentre as principais dificuldades aponto a formagdo inadequada dos professores
principalmente entre os formados ha mais tempo que ndo tiveram nada sobre
inclus@o na formagao inicial. As politicas na pratica na maioria das situagdes fogem
do alcance da escola. Exemplifica que a escola possui uma impressora BRAILE,
mas ndo possui um técnico que possa dar suporte ao equipamento, que estd sem
funcionar e ndo sabe mais a quem recorrer. Ha4 uma ruptura entre o que ¢ a lei e a
sua aplicacdo na pratica. A maioria das pessoas ndo tem conhecimento. Em relagao
ao MEC, encaminhou os equipamentos, fez-se o investimento, mas nao acompanha
0 uso correto. Muitas pessoas até fazem formacdo, mas apenas para obter titulos,
mas a pratica ndo muda. As politicas se perdem pelo meio do caminho ndo chegam
ao destino, assim como a escola da ideias, sugestdes, mas na pratica nao sao
aproveitadas, na sala de aula ¢ o professor ¢ o aluno e se este ndo quiser nada
acontece.

06 Entre as principais dificuldades estdo falta de recursos tecnoldgicos, cadeiras e
mobilidrios adaptados, entre os com Deficiéncia Intelectual, muitos possuem
deficiéncia fisica associada, dificuldades de locomog¢do e até cadeiras de rodas
adaptadas, o que as vezes dificulta inclusive a permanéncia na sala de aula, devido
estarem mal acomodados em cadeiras comuns. Ha falta de material pedagdgico.
Dificuldades no transporte.

07 Caréncia de um trabalho multidisciplinar, o professor de AEE ¢ quem acaba sendo
responsabilizado pela aprendizagem. Nao existe apoio, incentivo a formagdo
continuada dos professores tanto regular como AEE, relata que a pouca formagao
que possui buscou por iniciativa propria, leituras, material retirado on-line. Criticas
ao MEC em relacdo as salas de recursos foram implantadas mas nunca receberam
uma visita para acompanhar o funcionamento.

08 Falta de estrutura adequada da escola, capacitagdo, de forma geral falta muito que




nem da para enumerar para serem realmente inclusos.

09

O desafio ¢ conhecer cada um deles para focar no que ele realmente precisa. Muitas

vezes o professor faz o papel da familia, o aluno busca no professor o apoio que nao
encontra em casa, os pais sdo ausentes. Necessidade mais equipamentos do MEC.
Considero que existe cursos de capacitacdo, o municipio oferece, mas muitos
professores ndo buscam, o curso ¢ apenas um norte, o professor precisa adequar sua
pratica, que na realidade ndo ¢ tao bonita

10

Materiais pedagogicos, ofertas de cursos de aperfeicoamento, cursos praticos de
como trabalhar.

11

Falta capacitagdo para os professores, apoio da familia que joga toda a
responsabilidade para a escola. Acho que entre o alunos que fazem
acompanhamento psicoldgico e psiquidtrico a escola deveria encaminhar relatdrios
para ajudar no tratamento e também estes profissionais poderiam contribuir para o
trabalho da escola, o que ndo acontece. As vezes ¢ a propria escola que encaminha
para tratamentos, ndo volta resultado do atendimento, tudo ¢ muito fragmentado,
sem sequéncia, que considera negativo para avangos.

12

Transporte ¢ dificil principalmente para quem tem problemas fisicos (cadeirantes),
espago fisico insuficiente. Tem professores que ainda ndo estdo abertos a incluséo.

13

Na sala de aula o aluno ¢ isolado, ecle ndo participa ¢ também ndo ha esforgo para
isso. A estrutura ¢ adequada, falta materiais para trabalhar. Falta investimentos

14

Auséncia da familia, estrutura adequada, capacitacdo, agressividade de muitos
alunos. Grande numero de alunos por sala.

15

Maior interagdo com projetos que envolvessem a todos na escola e inclusive as
familias. Melhor preparo dos professores e também dos coordenadores das escolas.
Mais boa vontade.

16

Nao poder fazer mais por eles devido a minha prépria ignorancia.

17

Formagdo continuada. Critérios para escolha do professor acompanhante de turma.
Espago e material insuficiente, grande nimero de alunos por sala dificulta olhar para
os com deficiéncia.

Dentre as dificuldades esta a resisténcia das maes a se comprometerem ¢ até as
vezes elas cobram da entidade aspectos que ndo dizem respeito a escola, tais como a
saude do filho.

Fonte: A autora, com base nos dados da pesquisa.
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Quando perguntado aos entrevistados acerca das dificuldades apresentadas no trabalho

com o aluno com deficiéncia, a falta de apoio e participacdo das familias aparece quase que

com unanimidade. Aparecem outras dificuldades, tais como a falta de formacdo e de apoio

aos professores, incentivo a buscarem formagao; a fragmentagdo no atendimento realizado ao

aluno; a falta de trabalho conjunto entre os profissionais, ndo ha trabalho multidisciplinar. PT

-07 exemplifica:
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Entre os alunos que fazem acompanhamento psicolégico e/ou psiquidtrico a escola
deveria encaminhar relatorios para ajudar no tratamento e também estes
profissionais poderiam contribuir para o trabalho da escola o que ndo acontece,
mesmo que as vezes ¢ a propria escola que encaminha ndo volta resultado do
atendimento, tudo ¢ muito fragmentado, sem sequéncia, fator que ¢ negativo para
avancos.

Mencionaram também que ha questdes que fogem ao alcance da escola, como as
dificuldades encontradas por alguns professores, principalmente entre os formados ha mais
tempo e que ndo tiveram nenhum preparo para trabalhar em alunos com deficiéncia em sua
formacgao, exemplificado na fala da professora PT-16: “[...] sinto ndo poder fazer mais por
eles devido a minha prépria “ignorancia” em nao saber tratd-los”. Dificuldades quanto ao uso

e manutencao de equipamentos e espago fisico adequado.

A falta de acompanhamento do MEC das a¢des nas salas de AEE foi citado por varias
escolas. No caso mencionado em que a sala de recursos foi desativada para abrigar alunos de
uma turma regular, a professora menciona a falta de acompanhamento, de cobrangas, falta
verificar se esta funcionando.

Mais uma vez ¢ refor¢cada a questdo de que a inclusao dos alunos com deficiéncia nas
escolas acontece porque a lei determina e esperam mais cobrancas e “fiscalizacdo” de
instancias superiores e externas a escola para que o trabalho aconteca com maior qualidade
com o aluno. Atribuem a responsabilidade a outros, esperam por receitas a ser seguidas, ha
pouco envolvimento individual, poucos professores veem como atribui¢ao sua.

Encontramos entre as orientagdes para a implantacao da politica de educagao especial
na perspectiva inclusiva determinagdes do Ministério da Educagdo: “[...] por meio da
DPEE/SECADI, analisa os indicadores da educacdao nacional e realiza o cruzamento das
informacdes disponiveis, além de visitas técnicas as escolas publicas e reunides técnicas com
os gestores Municipais, Estaduais e do Distrito Federal” (BRASIL, 2015b, p. 73), portanto, as
visitas técnicas mencionadas pelo relato dos entrevistados ndo tém acontecido na pratica.

As orientagdes especificam a necessidade de espago fisico adequado e preveem:
“Existéncia de espago fisico adequado para a sala de recursos multifuncionais; de mobilidrios,
equipamentos, materiais didatico-pedagdgicos e outros recursos especificos para o AEE,
atendendo as condi¢des de acessibilidade”. Aparecem como caréncias a falta de espago fisico

e salas de AEE em ambientes improvisados.
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Os depoimentos dos entrevistados na escola de Educagdo Especial foram elencados
em conjunto com as demais respostas nos quadros acima descritos, portanto, observaram-se
algumas diferencas entre ela e as demais escolas.

A escola atende a 170 alunos, todos com deficiéncia intelectual e observou-se que tem
como publico criangas com poucos meses de idade, até alunos com idade mais avangada, com
mais de 50 anos.

Os bebés e as criancas que nao possuem idade escolar recebem diversos atendimentos,
passando por equipe multiprofissional, com o objetivo de estimular precocemente e contribuir
para o desenvolvimento. Possui também 10 turmas regulares, em que os alunos frequentam
aula todos os dias e seis salas de atendimento individualizado, em que alunos sdo atendidos
por diversos profissionais. Desse total de alunos, 56 frequentam a escola regular. Queixam-se
que a escola nao atende a toda a demanda devido a falta de espago fisico, pois ha sempre uma
fila de espera por vaga.

Quando do ingresso na escola especial, procuram a vaga por diversas razdes. Por
exemplo, quando existem indicios de sindromes sem diagnostico concluso. A escola, quando
procurada, antes de realizar a matricula, realiza uma triagem. A crianga passa por uma
avaliacdo pelos profissionais disponiveis na escola. Ha uma equipe multiprofissional
composta por professores, médico neurologista, fisioterapeuta, psicdlogo, assistente social,
terapeuta ocupacional e também possui transporte proprio adaptado com presenga de monitor
para acompanhar o aluno.

A escola especial oferta atendimento regular, ndo funciona apenas como AEE,
complementar. Inclusive nos casos em que o aluno frequenta a escola regular, ele faz parte de
uma turma regular também na escola especial, portanto, frequenta as duas escolas todos os
dias, quatro horas diarias em cada. Quando indagados sobre o porqué de o aluno frequentar
aula todos os dias mesmo sendo também aluno da rede regular, as respostas foram porque
somos escola, temos carga horéria e curriculo a cumprir, sequéncia ao trabalho pedagogico.
“Nao somos apenas atendimento terapéutico”. Um entrevistado da escola especial mencionou

que havia mais alunos que frequentavam as duas escolas, mas apresentavam bastante cansago.

Para o PT-12 A inclusdo ainda precisa ser olhada com mais atencdo, na escola
regular ndo tem possibilidade de um atendimento individualizado. Ougo as maes
falarem que ndo confiam na escola regular ¢ ddo exemplos que nos intervalos o
aluno na escola regular fica aos cuidados do professor acompanhante que ndo deixa
ele interagir com os demais. Ha casos em que o aluno tem autonomia e ndo necessita
de cadeira de rodas, ela ¢ apenas um suporte, mas colocam o aluno na cadeira por
comodismo. Por isso opta em deixar o filho em escola especial.
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Segundo os participantes, os alunos que estdo na escola especial na maioria possuem
deficiéncia mais grave, mas ha casos em que o aluno estaria bem na escola regular, mas a
familia optou por permanecer apenas na escola exclusiva.

Para a PT -06 A escola trabalha um curriculo funcional, onde é adequado as
necessidades de cada aluno. Mensalmente temos reunides de estudos e
planejamento. Bimestralmente realizamos conselho de classe onde planejamos os

conteudos e avaliacdes. Isso ¢ que difere da escola comum, todos conhecem bem o
aluno e as suas necessidades, portanto tem mais individualidade no trabalho.

A escola especial permanece ainda trabalhando nos moldes anteriores as
determinagdes da Politica Inclusiva, de forma paralela a educagao regular, e demonstra um
bom trabalho pedagogico, porém reforca aspectos relacionados a deficiéncia, caracterizando-
se pela grande oferta de atendimento terapéutico, como fisioterapia, fonoaudiologia, médico
neurologista, entre outros.

O Plano Nacional de Educagdo (PNE), aprovado pela Lei n. 13.005/2014,
correspondente ao decénio 2014-2024 e estabelece metas e estratégias para a efetivacdo de um
sistema educacional inclusivo, para atendimento a educagdo especial na Perspectiva Inclusiva
(BRASIL, 2008), de forma que os entes federados devem se organizar para atender aos
estudantes publico-alvo da educagdo especial em consonancia com a meta 4 do PNE, ou seja,
universalizar o atendimento a todos na rede regular de ensino. Para tanto, o Ministério da
Educacdo, por intermédio da Diretoria de Politicas de Educagdo Especial da Secretaria de

Educacao Continuada, Alfabetizacao, Diversidade e Inclusao, orienta:

[...] na perspectiva da educag@o inclusiva, as instituigdes comunitarias, confessionais
ou filantropicas sem fins lucrativos, especializadas em educacdo especial, podem
ofertar o atendimento educacional especializado, aos estudantes publico-alvo desta
modalidade de ensino, matriculados nas classes comuns de educacdo basica. Na
perspectiva inclusiva, estd atuagdo deve se dar por meio da reorientagdo das escolas
especiais, que objetivam transformar-se em Centros de Atendimento Educacional
Especializado — AEE. (BRASIL, 2015b, p. 71).

3.4 PERCEPCOES SOBRE A INCLUSAO DE ALUNOS COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL

Para proceder na analise do que foi coletado pelas respostas dos entrevistados, nos nos
apoiamos na analise de conteudo apresentada por Bardin. Segundo a autora, trabalhos com a

analise de conteudo sao utilizados desde o inicio do século XX e desde aquela data passaram
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por varias etapas. Sua importancia reside no fato de que com a analise podemos buscar o que
esta por tras de suas respostas, dos conteidos manifestos, o que nos dizem e o que nao dizem
explicitamente, mas que querem dizer, qual o significado no contexto da fala. Para tanto,

apresentamos a definicao da analise de conteudo, segundo Bardin (2010, p. 42):

Um conjunto ele técnicas de analise das comunicagdes visando obter (por
procedimentos) sistematicos ¢ objectivos de descri¢do do conteido das mensagens
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢des de producdo/recepgao (variaveis inferidas) destas mensagens.

Dessa forma, trata-se de um conjunto de técnicas, significa que podemos analisar de
diversas formas dentro do contexto da qual a mensagem faz parte. Na interpretagdo,
procuramos uma significacdo mais ampla para cada uma das concepgdes verificadas, sem
perder o foco do trabalho: a efetivacdo das politicas de inclusdo em escolas de educagao

basica.

O discurso ndo ¢ transposicdo transparente de opinides, de atitudes e de
representagdes que existam de modo cabal antes da passagem a forma linguageira. O
discurso ndo ¢ um produto acabado mas um momento num processo de elaboragao,
com tudo o que isso comporta de contradi¢des, de incoeréncias, de imperfeigdes.
Isto ¢ particularmente evidente nas entrevistas em que a produgdo ¢ ao mesmo
tempo espontanea e constrangida pela situacdo. (BARDIN, 2010, p. 170).

H4 muitos discursos sobre a inclusdo e tantas mudancas nas legislagcdes que procuram
torna-la uma pratica na escolas, mas como ela se apresenta de fato no cotidiano da
comunidade escolar ¢ o que difere.

Pela analise do conteudo das respostas, verificamos que o preconceito, ou a recusa em
aceitar o aluno na escola, encontra-se em uma fase superada. Todos reconhecem o direito a
educagdo e todas as escolas fazem questdo de afirmar que matriculam o aluno sem nenhuma
discriminacao. Esta internalizado na comunidade escolar o direito do aluno de estar na escola
e todos sdo conscientes de que terdo a cada dia mais alunos inclusos em suas salas de aula.

Contudo, ainda sdo tidos por muitos como incapazes, despertam sentimento de
piedade, tantas vezes expresso no discurso como a “vontade de fazer mais por eles”, tem-se
mais a necessidade de protegé-los do que de educa-los.

Nas respostas sobre educacdo inclusiva, encontramos a repeticdo do mesmo discurso
presente nas midias, a questdo do direito, todos sdo iguais, ndo discriminagdo, etc., 0 que

deixa explicita a questdo do direito do aluno. Reconhecem que hd uma boa socializagdo com
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os demais alunos e a presenga deles nas salas de aula torna os colegas mais colaborativos,
dispostos a auxilia-los. Referem-se as legislagdes como boas, bem pensadas, atendem a todos
os segmentos, porém com falhas quanto a viabilidade na pratica, principalmente na questao do
preparo do professor.

Para a analise das respostas, levamos em consideragdo que o que foi dito por cada
entrevistado, que estava de acordo com sua funcdo na escola e seus anseios € vivéncias
naquele momento. Todos pareciam buscar encontrar pontos positivos para a inclusido,
tentando demostrar que estdo abertos a ela e procurando aperfeigoar-se para que o aluno seja

realmente incluido. No discurso, tentavam nao demonstrar nenhum tipo de preconceito.

Contexto da mensagem, mas também contexto exterior a este; quais serdo as
condigdes de producdo, ou seja, quem ¢ que fala a quem e em que circunstancias?
Qual sera o montante e o lugar da comunica¢@o? Quais os acontecimentos anteriores
ou paralelos? [...] Seguidamente, compreendeu-se que a caracteristica da analise de
conteudo ¢ a inferéncia (variaveis inferidas a partir de variaveis de inferéncia ao
nivel da mensagem), quer as modalidades de inferéncia se baseiem ou ndo, em
indicadores quantitativos. (BARDIN, 2010, p. 115-116).

Por outro lado, também ¢ nitido que ha um grande jogo sobre quem ¢ o responsavel,
dentre os envolvidos na escola, pelo bem-estar, pelo aprendizado e pelo crescimento
académico do aluno. A gestdo da escola empenha-se apenas em realizar a matricula,
diagnosticar e divulgar o diagndstico entre os profissionais envolvidos, como se seu
envolvimento com o aluno se resumisse a isso, ou seja, nao negar a matricula e socializar com
os demais da comunidade escolar a presenca do aluno, como que se quisesse dizer que a
escola que esta sob sua gestdo ¢ uma escola inclusiva.

Os coordenadores ndo encaminham, nem direcionam os professores para um trabalho
conjunto, colaborativo e ndo atribuem como tarefa da coordenacdo o envolvimento em
questdes que possam ser mais exitosas pedagogicamente aos alunos com deficiéncia. Em
outras palavras, ¢ como se quisessem dizer que ndo ha trabalho pedagdgico possivel a eles.

Os professores das salas regulares esperam que os professores de AEE facam o que
eles se julgam incapazes de conseguir, sob varias alegagdes, tais como: muitos alunos em
sala; desconhecimento de como tratd-los; falta de tempo, entre outros. Também ¢ comum
atribuir essa tarefa ao profissional responsavel pelo acompanhamento do aluno (profissional
de apoio).

Na fala de varios entrevistados, percebe-se que esperam do profissional de apoio que
estad em sua sala o suporte ao aluno com deficiéncia em questdes referentes aos cuidados mais

especificos que eles requerem e, comumente, este € responsabilizado também por questdes
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pedagodgicas, tais como: interlocugdo com os demais profissionais; maior e melhor
conhecimento do aluno; propostas de metodologia de aula e de avaliagdo, entre outros.

O trabalho conjunto entre coordenacdo, professor de sala regular e professor de AEE,
que deveria ser rotineiro, aparece como pontual, apenas em algumas situagdes. Percebe-se um
jogo de empurras, um esperando que o outro faca. Mas podemos perceber que na grande
maioria dos casos, esse jogo de empurras ndo ¢ por ndo aceitacdo do aluno na escola.
Também ndo vemos como falta de vontade, ou descaso, pois apresentam preocupacao com o
aluno. Ha diversas justificativas para as falhas na inclusdo, que vao desde responsabilizar a
familia, como falta de cobrangas em relacao a efetivagdo no cumprimento da legislagao. Tem-
se muita inseguranca em relagdo ao que € certo ou errado, de como deve ser, ou ainda, a velha
questdo de sempre esperar que o outro faca, que tome a iniciativa, que haja uma receita de
sucesso que possa ser implementada e até que essa receita ndo aparece, permanecem com as
velhas praticas sendo repetidas e o aluno apenas esta na escola.

E no Atendimento Educacional Especializado (AEE), nas salas de recursos
multifuncionais, com a determinagdo legal e com as politicas para a Educacao Inclusiva, que
visam propiciar maior aprendizado, dispondo de material e espago adequados ao aluno, que
aparecem questdes preocupantes. Esse atendimento nem de longe ¢ realizado como
preconizam as politicas. Ja no que diz respeito ao espago fisico, ndo ¢ dada a devida atencao,
uma vez que se veem salas improvisadas, que parecem aceitar e se conformar que
permanegam assim. A justificativa gira em torno da falta de espago fisico, consideram a
adaptacdo do espago como correta e satisfatoria, nao sendo um impedimento para o trabalho.
Mesmo que os materiais estejam em caixas, com a reclamag¢do do profissional quanto a
dificuldade para seu uso adequado, percebe-se que estas questdes incomodam a equipe
gestora, mas se julgam incapacitados para resolver. E um problema de falta de estrutura fisica,
ou seja, ndo ha espago fisico suficiente para atender a demanda por vagas.

Como exposto em outro momento, quando nos referimos a caracterizacao do local das
entrevistas, a cidade ¢ um municipio novo que, segundo o IBGE, vem crescendo acima da
média nacional das cidades, o que faz com que as escolas publicas tenham dificuldades para
atender a demanda. Por outro lado, o municipio ¢ considerado uma grande fronteira agricola
do pais, com grande arrecadagao de impostos, portanto, com recursos financeiros para ampliar
o numero de salas de aula, apesar de a rede de educagdao ainda permanecer inadequada.
Escolas funcionando em locais improvisados, espagos alugados, o que demonstra o descaso
com a educagdo. Nao hé investimentos suficientes para que a estrutura fisica favoreca

minimamente o atendimento aos alunos e mais uma vez temos a certeza de que a tao
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preconizada importancia da educacao de qualidade e os investimentos em educagao nao
passam de discursos.

Os gestores das escolas, por sua vez, como representantes do poder publico e em
exercicio de cargos de confianca, de nomeagao politica, acabam sendo coniventes com a
situagdo e impotentes para reivindicar o minimo que seria necessario, acabando por se
conformarem, justificando que existe um espaco e o atendimento acontece.

Outro ponto observado ¢ o atendimento do AEE realizado no horério da aula regular
com a saida do aluno da sala. Conformam-se, aparece como sendo normal, como questdao
superada e ndo demonstram nenhuma preocupacao com a situagdo. Para os entrevistados, o
atendimento esta sendo feito, a escola oferece as aulas e o aluno esta tendo as aulas no AEE,
portanto, se as aulas ndo acontecem como deveriam, como previsto na legislacdo, ¢ por
motivos que fogem ao alcance e a competéncia de escola. Diz respeito unicamente ao
compromisso da familia, que ndo traz o aluno no turno oposto. Mais uma vez a mesma
questdo de quem ¢ o responsavel? Responsabiliza-se outro e acomoda-se.

Hé o desconforto por parte do profissional da sala de AEE em ir buscar o aluno na
turma regular e também o incomodo para o professor da turma regular com sua saida da
classe diante do constrangimento perante os demais alunos. Justifica-se como “culpa” dos pais
que nao o trazem no horario oposto. A escola considera-se incapacitada para resolver de outra
forma. Justifica que a solucdo encontrada ndo ¢ ideal, mas vidvel. O atendimento ¢ oferecido
no turno oposto, mas ¢ o aluno que nao vem. Aparentemente a questao esta resolvida. Existe
sala de AEE na escola, com numero expressivo de alunos matriculados e frequentando. E
assim que estes alunos serdo declarados ao INEP no momento do censo escolar. Nas
estatisticas oficiais irdo aparecer como alunos de AEE e de turma regular na escola. Nas
estatisticas vao aparecer como turno oposto, dupla matricula, duplo financiamento, enfim,
tudo correto.

No que se refere a participag@o dos pais, todos sdo unanimes em responder que nao ha
participagdo, isso ndo ¢ problema da escola, ela busca os pais, convida, cobra envolvimento,
mas nao obtém respostas ¢ nada mais pode fazer para envolvé-los na educacao de seus filhos.

Quanto a formacao dos profissionais, de todos os envolvidos no processo educativo,
dos professores das turmas regulares, dos professores do AEE, dos responsaveis pela gestao
da escola, todos admitem que ha falta de formacdo adequada. Os que declaram alguma
formagdo o fizeram ou fazem por conta propria e alegam que as formagdes oferecidas por
orgdo como MEC e Secretaria Municipal de Educagdo sdo poucas ou quase inexistente e as

poucas que foram oferecidas ndo atenderam as expectativas, ndo estavam de acordo com as



108

davidas e deficiéncias que encontram no trabalho. Referiam-se mais a mera troca de
experiéncia. Reconhecem também que formagdo com receita pronta para ser executada nao
existe e complementam que cada aluno apresenta particularidades que, mesmo seguindo um
caminho aprendido em um curso de formagdo, ndo estariam prontos, mas admitem que
ajudaria muito.

Uma questdo bastante preocupante ¢ o fato de esperarem por interferéncias externas
para resolver questdes que sdo parte da rotina didria da escola. Esse discurso, da necessidade
de interferéncias externas, aparece tanto nas respostas dos gestores como dos professores. Dos
gestores, quando se referem que os representantes do MEC deveriam rever se os
equipamentos disponibilizados estdo sendo usados e dos professores para se referir as salas de
AEE. Referem-se a necessidade de visitas do MEC e cobrancas por parte desse 6rgado quanto
a utilizacdo do material disponibilizado para a sala de recursos, referindo-se ao bom uso do
investimento feito. Discurso este que vem ao encontro do descrito anteriormente, ou seja, de
quem ¢ a responsabilidade para que ocorra a inclusdo corretamente, como cada um espera que
o outro faga, as falhas que aparecem, mas ninguém se responsabiliza por elas, entdo esperam
solugdes fora da escola. Ou mais do que isso, julgam-se impotentes para resolverem, o
discurso de que deveria haver mais fiscalizagdo nos soa mais como um pedido de ajuda, de
socorro, uma interferéncia externa para ajudar a efetivar o que sabem que esta falho, mas que
ndo dispdem dos mecanismos para a solugdo, entdo, ¢ necessaria a fiscalizagdo, a cobranga,
para dar viabilidade.

Parece-nos que s6 colocamos em pratica aquilo que nos obrigam a cumprir pela forga
da lei, sendo o atendimento oferecido apenas porque a lei determina.

Podemos fazer uma analogia com as regras de transito, em que todo motorista conhece
ou deveria conhecer a legislacdo, sabe que as normas sdo para lhe garantir seguranca e
organizar o transito, portanto, € necessario cobrancas, fiscalizagao e aplicagao de multas para
que se cumpra a lei e mesmo com todas as fiscalizagdes e punigdes previstas ainda varias
infragdes sao cometidas.

Nao basta a existéncia da legislagdo, ja que outros aparatos sdo necessarios para sua
efetivagdo e nos parece que isso fica explicito nas palavras dos entrevistados quando se
referem que bastaria se cumprir o Art. 205 da Constitui¢do, que todos teriam o direito a
educagdo garantido. Mas como muitos nao t€ém consciéncia de seus direitos e ndo buscam
mecanismos para que tenham esses direitos respeitados, sdo necessarias, cada vez mais,

legislagdes para regulamenta-los.
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Em muitos momentos, parecia estarmos diante de desabafo dos entrevistados, ao
relatarem suas angustias e incertezas. Podemos perceber como um pedido de auxilio para
efetivar uma verdadeira inclusdo, na esperanca de que seus pontos de vista possam favorecer
algumas mudangas.

Em analise do relato dos entrevistados da escola de Educacao Especial, verificamos
que ela presta grande servico a clientela de alunos que atende. Conta com equipe
multiprofissional, atendimentos individualizados, diversos atendimentos ligados a area da
saude e, devido a esses servicos prestados, como atendimento médico, psicologico,
fisioterapeuta, fonoaudidlogo, mantém um envolvimento maior com as familias, que se
sentem beneficiadas por esses servicos. Esses fatores também contribuem para a grande
procura por vagas e por novas matriculas, o que faz com que a escola ndo consiga atender a
demanda.

Portanto, ficou claro que da forma como a escola especial estd organizada, apresenta-
se como concorrente da escola regular, quando deveria ser complementar. Quando indagados
sobre o porqué de o aluno frequentar aula na escola especial todos os dias, mesmo sendo
também aluno da rede regular e 14 frequentando regularmente as aulas, responderam que a
familia pode optar pela escola do filho. Como oferecem atendimento escolar, podem
permanecer apenas na escola especial. Reforcam a ndo necessidade da inclusdo na rede
regular e estd internalizado que ndo existe exclusdo se o aluno estiver em uma escola mesmo
que em escola exclusiva, pois encontra-se incluido.

Pelos relatos dos entrevistados, a escola de educagao especial existente na cidade da
forma em que estd estruturada ndo comporta toda a demanda, pois ha sempre uma fila de
espera por vaga.

Caso fosse organizada apenas para o Atendimento Educacional Especializado (AEE),
atenderiam um nimero maior de alunos, o aluno viria para atendimentos apenas duas vezes
por semana e por tempo menor, possibilitaria atender a uma demanda bem maior de criancas
na mesma estrutura fisica, resolvendo o problema da falta de vagas. Com toda a experiéncia
acumulada, com os profissionais especializados para o atendimento ao aluno com deficiéncia,
certamente ofereceria um bom trabalho complementar a escola regular.

Outro ponto a ser levado em consideragao ¢ a queixa das escolas regulares em nao
conseguirem prestar o atendimento educacional especializado no turno oposto pelo fato de os
pais ndo trazerem seus filhos. A escola especial possui servigo de transporte proprio de seus
alunos, que sdo recolhidos nas residéncias ou em pontos bem proximos, o que facilitaria a

vinda destes para a escola, dessa forma amenizar-se-iam as dificuldades do aluno de ir ao



110

atendimento AEE no turno oposto. Talvez um trabalho conjunto, em parceria, entre escolas
regulares e escola especial, uma complementando a outra, seria bastante frutifero no
municipio. Ao menos para uma parcela de alunos, haveria avancos na inclusdo. Portanto,
concordamos que ¢ uma escolha da familia a escola do filho. A familia optou em deixar o
filho na escola especial, conforme apontado na pesquisa, que traz o total de 170 alunos
matriculados, sendo destes 56 apenas frequentando as duas redes.

No inicio do trabalho, propomo-nos a responder a algumas perguntas referentes a
inclusdo do aluno com deficiéncia intelectual. Concluimos que seus direitos estdo sendo
respeitados parcialmente, eles estdo na escola, mas esta ainda nao estd preparada para atender
as particularidades desafiadoras que lhes sdao colocadas.

As escolas reconhecem as diferencas entre os alunos, mas nao sabe ainda trata-las com
as singularidades. A diversidade ¢ parte do ser humano, a escola, sobretudo a publica, ¢ um
espaco no qual ha tantas diferencas, diferentes experiéncias e parece-nos que a escola nio esta
omissa as dificuldades, mas necessita viabilizar e construir praticas concretas a partir das
reivindicagdes ¢ anseios dos nela envolvidos.

Embora o processo de lutas por garantia de direitos a uma educacao inclusiva tenha se
iniciado ha algumas décadas, com garantia nas politicas publicas e legislacdes e tenham
havido avancos, ainda vivenciamos limitagdes devido a complexidade que a questdo
apresenta. E um processo ainda em construcio.

As politicas educacionais preconizam a inclusdo, mas sem possibilitar condigdes
objetivas concretas para sua efetivacdo, entre essas condigdes, citamos preparo, capacitacao e
valorizagdo do professor; redugdo no numero de alunos em sala; materiais de apoio
pedagdgico; adequagdo de espago fisico, maiores investimentos financeiros, entre outros. As
politicas inclusivas ndo instrumentalizaram as escolas e os profissionais para a sua execugao
na pratica, mesmo assim, sem as condicdes minimas necessarias, a inclusao esta acontecendo.
Ha todo um esfor¢o, mesmo ainda com a caréncia de adequagdes para torna-la pratica nas
escolas, transformando-a em um ambiente verdadeiramente inclusivo, em que todos se sintam
acolhidos e respeitados, tarefa desafiadora a garantia do direito a educagdo plena.

Mudar nem sempre ¢ tarefa facil e as representagdes arraigadas nas sociedades para se
transformar requerem tempo.

O caminho para as mudangas esta sendo construido e para que ele se efetive temos as
legislagcdes como garantias legais, mas a escola necessita que todos os envolvidos no processo
educativo construam coletivamente projetos que possibilitem uma educagdo verdadeiramente

inclusiva, ja que a garantia de direitos ¢ muito mais do que colocar dentro da escola e efetivar
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a matricula dos considerados diferentes, desiguais, com deficiéncias, pois requer uma
pedagogia verdadeiramente inclusiva, que considere suas particularidades. A inclusao
preconiza a escola como um ambiente de pratica social, de preparagdo da crianca para sua
emancipa¢do, espaco de convivéncia com o outro, local para despertar as habilidades,
ambiente para trocas de experiéncias e aprendizagens significativas.

A dificuldade para a inclusdo nao reside na auséncia de pedagogia apropriada.
Arriscamo-nos em afirmar que somos carentes de iniciativas para que se busquem
verdadeiramente formas de inclusdo, que realmente sejam significativas, que atendam aos
anseios, que fagam com que eles realmente se sintam parte do processo educativo e que
construam no coletivo as suas proprias aprendizagens.

Ainda hd muito o que se fazer. Nao foi apresentado por nenhuma das escolas
entrevistadas alguma experiéncia, mesmo que isolada, realizada por alguns professores na
busca da superacdo das dificuldades, ao contrario, vimos que um espera que o outro faca. Ha
ainda imensos dilemas a serem vencidos, ndo s6 no que diz respeito a inclusdo de deficiente
intelectual, mas também quanto aos inimeros outros desafios apresentados a escola hoje. Isso
vai desde a formagdo e a valorizagdao profissional, compromisso dos envolvidos no poder
publico que propdem as politicas, redigem as leis e as encaminham para serem postas em
pratica nas escolas. As legislacdes sdo necessarias, mas sozinhas nao bastam, necessitam de
muito mais para que haja transformag¢do na educacdo. S3o necessarios maiores investimentos
financeiros tanto nas estruturas fisicas e pedagdgicas, quanto na formagao e valorizagao
profissional. E imprescindivel a valoriza¢do do profissional para que tenhamos cada vez mais
pessoas interessadas e preparadas para o exercicio do magistério, conscientes de seus direitos
e dispostos a reivindica-los, mas também sabedores de seus deveres como aperfeigoamento

constante.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

Ao finalizar esse estudo, tecemos algumas consideragdes acerca de como estao sendo
aplicadas as politicas educacionais de inclusdo em escolas publicas de educagdo basica e os
resultados referem-se a uma situagdo encontrada em um local especifico, no campo de estudo,
qual seja, uma cidade no interior da Bahia.

Os resultados apontam muitas dificuldades para a concretizagdo na pratica do que
preconizam as politicas, j& que hd grande distancia entre a legislagdo e a realidade. As
politicas sdo pensadas para uma escola ideal, mas qual a real situagdo das escolas no pais? As
limitagdes que se apresentam para efetivar as politicas de inclusdo nao se referem apenas a
essas politicas, mas fazem parte de um quadro da educagdo em geral. Para haver realmente
transformagdes, € necessario, antes de tudo, que as politicas governamentais elejam a
educacdo como prioridade, revendo seu financiamento, que impacta diretamente nas fungoes
basicas da escola. Mais investimentos possibilitard melhor qualificagao profissional, melhoria
no transporte, entre outros que tornardo possivel uma educagdo melhor para todos. A escola
precisa ser vista como instrumento de transformacao social, difusdo do conhecimento, espaco
para compreender e valorizar as diferencas.

Vemos em tantos discursos por parte de instdncias governamentais a preocupacao com
a educagdo, mas na pratica as acdes pouco se concretizam. Tomando como exemplo o
municipio no qual realizamos a pesquisa, ¢ uma cidade com grande potencial econdmico, com
alta arrecadacdo de impostos, cidade do agronegdcio, em que a educagdo aparece em
discursos e propagandas como prioridade do governo, assim como ¢ o discurso a nivel
nacional. Mas na realidade os investimentos em educacdo sdo insignificantes, pois muitos dos
problemas apresentados como entraves para o desenvolvimento dependem unicamente de
mais investimentos financeiros, naquele caso melhor estrutura fisica das escolas. Para
acomodar com qualidade as salas de AEE, requer apenas amplia¢do e construcdo de escolas
para atender a demanda crescente do municipio, questdo dbvia, ou seja, aumento da demanda
requer aumento de espago fisico. Se o empecilho ¢ a falta de espaco fisico, isso demonstra o
descaso com a educa¢do, ndo apenas para as pessoas com deficiéncia, mas o descaso com a
educagao em geral. Alunos estudando em prédios inapropriados, extremamente quentes,
pouco ventilados, em que, segundo relatos dos entrevistados, em dias de muito calor, os
alunos chegam a passar mal, turmas superlotadas, falta de vagas, sendo necessario
desorganizar (guardar os materiais em caixa), conforme dito por um participante,

impossibilitando seu uso devido a falta de espago, o que € no minimo desanimador. Dificulta
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resultados positivos nao apenas para a educacdo inclusiva, mas para uma educagdao de
qualidade para todos, pois tirado aluno a possibilidade de um futuro melhor, mais digno.

A inclusdo ¢ um complexo processo, que exige tempo e comprometimento dos
envolvidos. Para a inclusdo do aluno com deficiéncia intelectual, o desafio ¢ ainda maior, pois
na maioria das vezes os professores ndo acreditam em seu potencial de aprendizado em razao
de seu déficit intelectual, julgando-os incapazes de aprendizagens que requerem esforcos
cognitivos.

Para Beyer (2007, p. 280), “[...] ndo ha dois grupos de alunos, porém apenas criangas e
adolescentes que compdem a comunidade escolar e que apresentam as necessidades mais
variadas”. Na escola, a inclusdo precisa ser vista como ato coletivo, o aluno ndo ¢ apenas
aluno da turma na qual estd incluido e de um professor, ele deve ser alvo de preocupagdes de
todos. Portanto, ainda sdo necessarias mudancas estruturais, organizacionais e funcionais para
que de fato aconteca o atendimento inclusivo.

A pesquisa apontou que houve aumento no numero de alunos com deficiéncia
matriculados nas turmas regulares. Nao ha mais discussao em torno do direitos deles de estar
na escola. Grande parte dos envolvidos no processo educacional conhecem as politicas de
inclusdo, as legislacdes, consideram-nas importantes e significativas para o processo.
Matricular e atender a crianga na escola de forma mais igualitaria possivel, considerando suas
limitacdes, ¢ uma meta inquestionavel, ja que se tem verificado o empenho das escolas em
avangar nessa direcdo. Porém, ainda ha resisténcia por parte de alguns professores em aceitar
o aluno em sua turma, conforme mencionado pela direcao, “[...] quando podemos escolher a
turma onde colocar o aluno, colocamos onde o professor esta mais receptivo, ndo sdo todos
que recebem bem”.

Para o ingresso, utiliza-se, na maioria das vezes, do diagnostico inicial emitido, tendo
como base resultados de testes psicométricos realizado por psicologos, em que o aluno €
rotulado em um nivel de deficiéncia. Esse procedimento contraria inclusive orienta¢des do
MEC, que preconiza uma avaliagdo calcada em objetivos pedagogicos e realizada por

profissionais da propria escola.

A avaliagdo ¢ um processo compartilhado a ser desenvolvido, preferencialmente, na
escola, envolvendo os agentes educacionais. Tem por finalidade conhecer para
intervir de modo preventivo e ou remediativo, sobre as variaveis identificadas como
barreiras para a aprendizagem e para a participacdo contribuindo para um
desenvolvimento global do aluno e das institui¢des de ensino. (BRASIL, 2006d, p.
9).
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Conforme resposta dos participantes, a maioria sao alunos classificados como
limitrofe, o que significa que os testes apontaram um nivel de deficiéncia considerado leve,
sem analise do contexto em que ele estd inserido. Portanto, o diagndstico do aluno ainda ¢ um
ponto que também requer avangos. As orientacdes do MEC sdo para que o diagnostico da
deficiéncia seja realizado por profissionais da propria escola, pela equipe multiprofissional
composta por profissionais que atendem ao aluno, que sdo os que melhor o conhecem. “A
equipe de profissionais para realizar a avaliacdo devera ser formada no ambito da propria
escola, uma equipe de avaliacdo que conte com ao profissionais que acompanham o aluno”
(BRASIL, 2001c, p. 34). Avaliagao do aluno deve representar bem mais do que apenas
diagnosticar por meio de teste, deve permitir identificar as necessidade para embasar as
decisdes sobre o atendimento a ser oferecido. A avaliagdo criteriosa do aluno ¢ etapa
importante para as politicas de inclusdo, uma vez que a avaliag@o inicial do aluno teria o
proposito do planejamento educacional. Os professores demonstraram inseguranga quanto aos
caminhos a seguir para o aprendizado do aluno, ja que nem sempre a escola dispde desses
profissionais, ou estes se sentem preparados para avaliar a deficiéncia do aluno.

A grande maioria dos professores apontou como dificuldades o fato de ndo se sentirem
preparados para atender o aluno, ndo terem tido formagao. Isso demonstra que os professores
reconhecem suas caréncias, sdo preocupados em buscar mais conhecimento, mas recebem
pouco incentivo, pouca oferta de cursos de formacao e possibilidades concretas de realizarem
especializacdes. Requer disponibilidade de tempo, recursos financeiros que nem sempre estao
ao alcance dos professores. Alguns relataram que os poucos cursos de especializacao e ou de
formacao continuada a que tiveram acesso foi a distancia e buscaram por iniciativas proprias.

Mencionam que em sua formacdo inicial pouco tiveram de informacdes sobre como
trabalhar com a inclusdo. Nao tiveram instrumentos minimos para capacitar o atendimento a
um numero cada vez maior de diversidade em sua sala de aula. Quando formados ha mais
tempo, praticamente ndao houve nada nos cursos direcionado a alunos com deficiéncias. Sao
carentes de formacdo continuada que possibilite aprimoramentos pedagdgicos, para que
possam transformar as praticas, utilizando recursos e materiais adequados a compreensao ¢ ao
desenvolvimento dos alunos.

Ha dificuldades na condugdo do processo pedagogico, pois na maioria das vezes nao
ha trabalho conjunto entre os envolvidos no aprendizado do aluno, professor de sala regular,
professor de AEE e equipe pedagogica. A inclusdo do aluno parece ser de responsabilidade do
professor da turma regular, que se sente sozinho, recebe pouco apoio e ou orientacdo da

coordenagdo da escola, do professor de AEE, apontam falhas na gestdo que, por sua vez,
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atribui o problema a fatores externos, como Secretaria de Educagao e MEC. Aparecem como
que inexistentes as trocas de experiéncias, discussdes e ou estudos em grupo. Os entrevistados
reconhecem a importancia de um trabalho integrado, envolvendo os diversos profissionais,
necessidade de troca de experiéncias e unido de esforgos.

Nas legislagdes, a sala de Recursos Multifuncionais em que ocorre o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) ¢ um dos pontos centrais da inclusdo. Nas escolas, ele
aparece como o espago oficial do aluno com deficiéncia, o que indica que o apoio
especializado se restringe a esse espago, como citado pela participante PT 13: “[...] € na sala
de AEE que se trabalha a deficiéncia e na sala regular o trabalho ¢ em conjunto com todos”.
Com essas colocagdes, questionamos a inclusdo na sala de aula regular. O fato de o aluno ser
matriculado e frequentar o AEE j& ndo coloca sobre ele um rétulo baseado na deficiéncia?

Pouco foi nos informado sobre as atividades realizadas com o aluno no atendimento
de AEE e relatam falta de formagdo para o atendimento. Nao ha relatos de discussdes para
troca de experiéncia nem mesmo entre os profissionais do atendimento de AEE de outras
escolas do municipio. Nao ha acompanhamento da proposta pedagdgica desenvolvida no AEE
e propostas de intervengdo para avangos no trabalho. Nao houve meng¢ao quanto as avaliagdes
realizadas por professores do AEE, verificando avangas e novas estratégias para a
aprendizagem.

Mesmo considerando o AEE relevante para o processo de inclusdo, as experiéncias
apresentadas no trabalho realizado sdo incipientes e precarias, ¢ necessario ainda organizar o
servico de apoio, a estrutura fisica, a articulacdo do processo com toda a equipe de
profissionais da escola e o comprometimento da familia com a frequéncia do aluno. As
familias ndo entendem a importincia do filho nas aulas do AEE e ndo trazem o filho a escola
para as aulas de AEE no turno oposto ao da aula regular com a frequéncia determinada, o que
faz com que a maioria das escolas ofereca o AEE no mesmo horario da aula regular,
contrariando as legisla¢des e causando constrangimentos ao aluno.

A pesquisa mostrou também que quando o aluno apresenta deficiéncia um pouco mais
grave, ele se encontra matriculado na escola especial. Mesmo com toda a legislac¢do inclusiva,
a escola especial continua sendo a grande responsavel por atender alunos com deficiéncia
intelectual mais grave, assumindo um papel determinante na vida escolar deles.

A escola especial atende a uma parcela significativa do publico de alunos com
deficiéncia, sendo respaldada por politicas publicas educacionais previstas nas legislagdes.
Ela aparece como concorrente da escola regular e, no caso da escola especial entrevistada, ¢

uma institui¢ao filantropica, que mesmo sendo instituicdo de caradter filantropico e
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assistencial, ¢ mantida em grande parte por recursos publicos, como, por exemplo, o quadro
de funciondrios.

A maioria dos professores sdo cedidos pela da Secretaria Municipal de Educagdo. Os
demais profissionais ligados a satde, como fisioterapeutas, fonoaudiologos, psicoélogos, entre
outros, sao cedidos da Secretaria Municipal da Saude, por meio de diferentes convénios,
conforme relatado pela direcao da escola. O que ndo quer dizer que a escola especial ndo deva
receber auxilios financeiros de convénios, ja que eles sdo previstos nas legislagdes, portanto,
sdo legais. Apenas € preciso rever os papéis de cada escola diante da inclusdo e, aqui,
ressaltamos a importancia da escola especial, de forma colaborativa ao ensino comum, € o
respeito a escolha e a decisdo da familia quanto a escola que seu filho ird frequentar.

A inclusdo das pessoas com deficiéncia ndo chegou como fato isolado na escola, foi
construida ao longo de toda uma trajetdria percorrida pelas pessoas com deficiéncia e, as
vezes, esse fato € esquecido.

As leis que preveem a escola inclusiva ndo podem ser vistas como impostas, ditadas
pelas politicas de governo, precisam ser algo buscado pela sociedade. E uma construgdo e
ampliacao de direitos. Falar em escola inclusiva ¢ falar em uma escola na qual todos
assumem suas responsabilidades com olhar investigativo frente aos alunos, comemorando
suas evolucdes e buscando corrigir defasagens, em que os professores buscam e contam com
o apoio de outros setores da sociedade, entendendo que a escola ¢ apenas uma das instituicdes
responsaveis pelas transformacgoes.

E necessario mais que politicas educacionais de incluso, ¢ preciso todo um contexto
de mudangas na sociedade, mudanc¢a na cultura escolar destinada a novas relagoes
educacionais, no caso do deficiente intelectual, que busquem compensar suas dificuldades
para que possam se apropriar dos conhecimentos e desenvolver aprendizagens basicas. Para
1sso, pesquisas e andlises das politicas sdo fundamentais. Nessa perspectiva, caminhar-se-ia
para uma inclusdo real, ndo apenas voltada ao cumprimento de politicas, mas ao respeito ao
aluno em todos os seus aspectos.

O estudo nos mostrou como ¢ complexo o processo de inclusdo dos alunos com
deficiéncia intelectual nas escolas regulares, principalmente o ensino e a aprendizagem
propostos para eles. Hoje a matricula ¢ realizada, o aluno esta na escola, mas ¢é preciso
possibilitar mais conhecimentos e melhores condi¢des de trabalho. As politicas precisam
garantir mais que o acesso apenas. Os alunos com deficiéncia esperam que a escola busque
alternativa para que eles sejam realmente incluidos e tenham condigdes de participar das

atividades.
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Reconhecemos as limitagdes dessa pesquisa e muitos desdobramentos nao foram aqui
comtemplados. Diante da complexidade do tema, muitos aspectos precisam ser aprofundados
em novas investigacdes, ja que a questdo inclusdo ainda possui muitas lacunas. Nao ¢ uma
questdo superada. Requer muitas discussdes acerca do que realmente atende as expectativas e
aos anseios nao apenas dos alunos envolvidos, mas de seus familiares, que embora aparecam
na pesquisa como ausentes na escola, carecem ainda de esclarecimentos para buscar seus
direitos e de seu filhos.

Ao iniciar o trabalho, questionamo-nos se o Estado, o governo de forma geral, ao
pensar as politicas educacionais de inclusdo, possibilitou as condi¢des necessaria para
viabiliza-las.

Concluimos que hd uma vasta documentacdo legal disponivel em instancias
governamentais e que grande parte delas, citadas no trabalho, como normas técnicas,
publicagdes variadas, que auxiliam no esclarecimento de duvidas e apontam os caminhos,
normatizam como executar os mais diversos aspectos presentes nas politicas de inclusdo.

Muitas das queixas e incertezas que encontramos presente entre os professores
referem-se ao fato ou de atribuir fungdes, como no caso de esperar que o auxiliar de turma
execute tarefas pedagogicas, como também apontam ndo saber direito o que fazer, o que pode
ou ndo ser feito, de quem ¢ a responsabilidade. O conhecimento desses documentos
esclareceria muitas dessas duvidas. Como sugestdo, nos momentos de coordenagdo
pedagdgica das escolas, poder-se-ia se abrir espago para estudos conjuntos dessas
normatizagdes. No que este trabalho pode contribuir, cita grande parte delas e as localiza para
que sejam estudadas.

Apenas conhecer melhor as politicas ndo ¢ suficiente, ¢ relevante que debates sobre a
inclusdo do deficiente intelectual sejam ampliados nas escolas, principalmente se levarmos
em consideragdo que o deficiente intelectual representa quase a metade da populagdo, com

deficiéncia, incluida.
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ANEXO A

Roteiro de entrevistas com professores da Educacao Basica

1-
2.
3-
4-

5-
6-
7-

8-
0.

10-

11-

12-

Bloco 1 - Caracterizagao dos Participantes

Identificagao:
Idade:

Sexo () Masculino ( ) Feminino

Formacao: () Magistério ( ) Pedagogia () Licenciatura em ()
Especializacdo () Outra indicar qual

Tempo de trabalho no magistério: ( ) 01 a 05 anos () 06 a 10 anos () 11 a 15 anos ( )
mais de 15 anos.

Vinculo Empregaticio: ( ) Concursado ( ) Contratado ( ) outro. Qual

Carga horaria de trabalho: ( ) 20 horas ( ) 40 horas ( ) mais de 40 horas.

Trabalha em mais de uma escola: ( ) sim ( ) ndo

Trabalha com qual publico de alunos: ( ) Sala com turma regular ( ) Sala de
Atendimento Educacional Especializado ( ) Escola Especial

Tempo de trabalho no municipio: ( ) 01 a 05 anos ( ) 06 a 10 anos ( ) 11 a 15 anos (
) mais de 15 anos.

Tempo de trabalho na escola: ( ) 0l a05 anos ( ) 06 al0anos( )11 al5anos( )
mais de 15 anos

Tempo de trabalho com aluno com deficiéncia: ( ) 01 a 05 anos ( ) 06 a 10 anos ( )
11 a 15 anos () mais de 15 anos

Bloco 2- Percepc¢ao dos professores sobre a atuagao na Educacao Especial

1- Qual a sua concepg¢ao de Educagdo Inclusiva?

2- Por que escolheu trabalhar com aluno com Deficiéncia Intelectual?

() Porque tem afinidade com este publico de alunos.

() Porque considera um trabalho gratificante.

() Porque foi a op¢ao de trabalho que lhe foi oferecida.

() Outro. Comente.
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3- Possuia experiéncia previa para atuar com esses alunos?

( ) Sim ( ) Nao

4 — Possui alguma formacao especifica sobre educagao especial?
( ) Sim ( ) Nao

Em caso positivo, indique qual ou quais:

( ) Realizacdo de Curso de Especializa¢ao

Nome do Curso

() Participagdo em Cursos isolados.
() Participagdo em programas de capacitagao.
() Participacdo em eventos.

() Outro. Qual

5 — Qual a sua opinido sobre a atual legislacdo de educagdo especial?

6- Existe apoio ao profissional para quem trabalha com alunos com deficiéncia intelectual?
( )Sim ( ) Nao

Em caso positivo, explique como € o apoio.

7- Considera que existe interagdo entre os professores que trabalham com os alunos na sala
regular e o professor da sala de recursos?

( ) Sim () Nao

Justifique a sua resposta:
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8- Existe um professor de apoio/professor acompanhante em sala?
( )sim ( )ndo

9- Quantos alunos ha em sua sala de aula no total da turma e quantos destes
possuem alguma deficiéncia

10- Se ¢ professor de turma de AEE (atendimento educacional especializado), quantos alunos
atende?

11- Quais as deficiéncias que mais atende?

12- Descreva a rotina na sala de aula e/ou sala de AEE.

13- Descreva como ¢ a avaliacdo da aprendizagem de alunos com deficiéncia intelectual?

14- Descreva como ocorre o relacionamento e a convivéncia na sala de aula.

15- Quais as principais dificuldades que encontra ao trabalhar com alunos portadores de
deficiéncia intelectual?
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ANEXO B

Roteiro de entrevistas com Gestores de Escola da Educa¢ao Basica

1-
2.
3-
4-

5-
6-
7-

8-
0.

10-

11-

Bloco 1- Caracterizacao dos Participantes

Identificagao:
Idade:

Sexo () Masculino ( ) Feminino

Formacao: () Magistério ( ) Pedagogia ( ) Licenciatura () Especializacao ( ) Outra
indicar qual

Tempo de trabalho no magistério: ( ) 01 a 05 anos ( ) 06 a 10 anos () 11 a 15 anos (
) mais de 15 anos.

Vinculo Empregaticio: ( ) Concursado ( ) Contratado ( ) outro. Qual

Carga horaria de trabalho: ( ) 20 horas ( ) 40 horas ( ) mais de 40 horas

Trabalha em mais de uma escola: ( ) sim ( ) ndo

Tempo de trabalho no municipio: ( ) 01 a 05 anos ( ) 06 a 10 anos ( ) 11 a 15 anos (
) mais de 15 anos.

Tempo de trabalho na escola ( ) 01 a 05 anos ( ) 06 a 10 anos ( ) 11 a 15 anos ()
mais de 15 anos.

Sua funcdo atual na Escola ( ) diretor(a) ( ) vice-diretor(a) ( ) coordenador
pedagdgico.

Bloco 2- Percepgao dos gestores de escola de Educagao Basica sobre a atuacdo na Educagao
Especial

1-

Qual a sua concepgao de Educacao Inclusiva?

2.

Qual sua opinido sobre a atual legislagcao sobre Educagdo Especial?

3.

Qual o total de alunos e turmas na modalidade de ensino na escola em que atua?

4- A escola possui salas de AEE (Atendimento Educacional Especializado) e alunos com

deficiéncia incluidos em turmas regulares? ( ) Sim ( ) Nao
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5- Como acontece a matricula inicial destes alunos na escola:
() Encaminhados de outra escola.
() Encaminhamentos da SME (Secretaria Municipal de Educagao).

() Encaminhados por outros profissionais, tais como psicologo, assistente social,

psicopedagogos, etc.
() Procura pelo pais.

() Outras razodes da procura pela escola. Descreva:

6- Tem percebido aumento na procura por matriculas destes alunos?
( )Sim ( )Nao

7- Identifique entre os alunos com deficiéncia matriculados na escola:

a) Quantos estdo apenas em turmas regulares.
b) Em turmas regulares e salas de recursos.
c) Na escola regular e em escola especial.

8- Quando procuram a escola, estes alunos possuem diagndstico médico atestando a

deficiéncia? () A maioria deles ( ) Apenas alguns () Nao possuem
9- Quando ndo possuem diagnostico, existe na escola profissionais para realizar diagndstico?
( )Sim ( )Nao( ) Paraalguns casos

10- Quando ndo possuem diagndstico e/ou a escola ndo possui profissionais para realizar, o

aluno ¢ encaminhado a profissionais especializados?
( )Sim ( )Nido ( ) As vezes

11- O professor que trabalha com o alunos, toma conhecimento do diagnostico atestando sua

deficiéncia?

( )Sempre () Asvezes( )Nio
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12- Como ¢ organizado o trabalho na sala de AEE horarios, dias da semana, tempo de

atendimento a cada aluno. Descreva:

13- A escola tem capacidade para atender a demanda de alunos? A estrutura fisica, material e

humana ¢é satisfatoria. Descreva:

14- Quais os critérios utilizados para a selegdao/escolha do profissional que para trabalhar com

alunos com deficiéncia? Descreva:

15- A direcdo orienta/direciona o trabalho de coordenacdo aos professores das classes de AEE
e regulares com alunos incluidos possibilitando um momento de coordenacdo conjunta a

ambos? Descreva:

16- Ha orientagdo aos professores quanto aos conteudos € o acesso ao conhecimento de forma

diferenciada de acordo com as necessidades de cada deficiéncia? Comente:

17- Ha atividades voltadas a vida diaria? Descreva:

18- Ha orientacdo aos professores quanto a avaliagdo de seus alunos com deficiéncia?

Descreva:
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19- A escola conta com o apoio das familias de alunos com deficiéncias?

20- Elas comparecem a escola?

21- E a escola, busca contato constante com elas?

22- Qual a expectativa delas quanto a aprendizagem de seus filhos? Descreva:

23- Quais as principais dificuldades que encontra ao trabalhar com alunos com deficiéncias?

Descreva:




