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Criancas Com Paralisia Cerebral na Educacao Infantil. Dissertagdo de Mestrado.
Programa de Pods-Graduacdo em Educacdo Especial. Universidade Federal de Sao

Carlos: Sao Carlos, SP. 136 paginas. 2006.

RESUMO

A inclusdo escolar de alunos com necessidades educacionais especiais,
entendida ndo apenas como a garantia legal do direito ao acesso, mas também da
permanéncia ¢ do sucesso no processo de escolarizacdo na classe comum da escola
regular, ainda ¢ uma meta muito distante da realidade de nossas escolas. Os sistemas
educacionais, as escolas e os professores ainda encontram muitas dificuldades em
prover 0s recursos necessarios para garantir um processo bem sucedido de inclusao
escolar. Um das dificuldades encontradas tem sido o desconhecimento dos professores
sobre o que eles poderiam fazer para aumentar a participagdo, garantir acesso ao
curriculo e favorecer a integragdo e aceitacao pelo grupo dos alunos com necessidades
educacionais especiais. O presente estudo teve como objetivo descrever e analisar como
esta sendo implementado o processo de inclusdo na educagdo infantil de criangas com
paralisia cerebral; enfocou especificamente as estratégias pedagdgicas que estdo sendo
utilizadas para atender as necessidades dessas criancas com vistas a garantir o acesso, a
permanéncia, bem como a participacdo nas atividades propostas em sala de aula.
Participaram do estudo trés professoras da rede municipal de educacao infantil de Sao
Carlos que possuiam criangas com paralisia cerebral. O estudo, de natureza qualitativa,
baseado no referencial etnografico, envolveu um delineamento com trés etapas. Na
primeira, denominada de preliminar, foram conduzidos os procedimentos éticos que
regem as pesquisas com seres humanos. Na segunda, foram iniciadas a observagdo e
registro das estratégias pedagogicas, durante 22 sessdes de observagdo natural na sala de
aula, registradas em um protocolo especifico e em anotagdes em didrio de campo. Na
terceira e ultima etapa, procedeu-se a investigacdo sobre a percep¢do das professoras
sobre suas proprias estratégias e sobre a viabilidade das estratégias apontadas na
literatura, através de sessdes individuais de entrevistas com as trés professoras. Os
dados de observagao e da entrevista foram interpretados e discutidos na forma de relatos

de trés casos envolvendo cada uma das diades professor-aluno. De modo geral, os



resultados demonstraram que as respostas que as escolas vém dando as necessidades
educacionais especiais de criangas com paralisia cerebral ainda parecem minimas. A
possibilidade mais viavel parece ser a implementacdo de estratégias de ensino
diversificado, que entretanto ainda estd muito mais na dependéncia da boa vontade e
competéncia do professor de classe comum. Constatamos ainda que ha um descompasso
entre o que os professores dizem fazer e o que se observa de sua pratica em relacdo as
estratégias pedagogicas utilizadas para as criancas com paralisia cerebral. Parece que
eles desconhecem como o ensino pode ser diferenciado para atender seus alunos; existe
no geral, uma idéia de que a igualdade de condigdes é o principio a ser seguido. A
discussao aponta caminhos para a melhoria nas condigdes de ensino de modo a

favorecer a escolarizacdo desta populacdo em ambientes inclusivos.

Palavras chaves: Educagdo Especial, Inclusdo Escolar, Educacdo Infantil, Paralisia

Cerebral, Estratégias Pedagogicas, Estudo Etnografico.
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ABSTRACT

The school inclusion of students with special educational needs, understood not
only as the legal guarantee of the right of attending school but also the permanence and
success in the process of education of those students in an ordinary classroom of a
regular school, is still an aim which is very distant from the reality of our schools. The
educational systems, schools and teachers still face a lot of difficulties in providing the
necessary resources in order to guarantee a successful process of school inclusion. One
of the difficulties has been the lack of knowledge of the teachers about what they could
do to increase participation, ensure access to the curriculum (syllabus) and favor the
integration and acceptance of the students with special educational needs in the group.
The present study had as its objective to describe and analyze how the process of
inclusion of children with Brain Paralysis in Child Education, focusing specifically the
pedagogical strategies which are being used to fulfill the needs of those children as to
ensure the access and permanence as well as their participation in the activities
proposed in classroom. Three teachers of the municipal Elementary School system of
Sao Carlos and three children who have Brain Paralysis participated on this study. The
study, of qualitative nature, based on ethnographic referential, has involved an outline in
three phases. In the first phase, named as preliminary, the ethical procedures which rule
the research with human beings have been conducted. In the second phase, the
observation and registration of the pedagogical strategies have started, which was
carried out in XXX sessions of natural observation of the classroom, registered in a
specific protocol and in notes on a field journal. In the third and last phase, it has been
carried out the investigation on the perception of the teachers about their own strategies
and about the viability of the strategies mentioned in the literature, through individual
interview sessions with the three teachers. The data on the observations and interview
were interpreted and discussed in the form of reports of the three cases involving each
one of the duo teacher-student. Overall, the results have shown that the responses which

schools have been giving to the educational needs of children with brain paralysis still



seem to be minimal. The most viable possibility seems to be the implementation of
diversified teaching strategies, which, however, still depend much more on the good
will and competence of the teacher of the regular class. We have also noticed that there
is not agreement between what the teachers say they do and what has been observed in
their practice as for the pedagogical strategies used with children with brain paralysis;
and they do not seem to know how the teaching can be differentiated in order to fulfill
their student’s needs. There is in general an idea that equality is a principle to be
followed.

The discussion points to ways to reach improvement on the teaching conditions

as to favor the education of this population in inclusive environments.

Keywords: Special Education, School Inclusion, Child Education, Brain Paralysis,

Pedagogical



APRESENTACAO

Educar é convencer-se da necessidade de realizar a
humanidade de cada um pela constru¢do da humanidade

de todos (Silva Jr, 1986).

A principio ndo avaliava a importancia de relatar um pouco da minha formacao,
da minha historia de vida. Entretanto, no decorrer deste trabalho descobri a relevancia
de me apresentar para que todos compreendessem os meus passos durante o
desenvolvimento dele e o meu envolvimento com a area de Educagdo Especial.

A minha formacao foi no Curso de Pedagogia pela Universidade Federal de Sao
Carlos-UFSCar. Durante os quatro anos de graduacao, tive bolsa de extensdo, para
trabalhar no projeto “Se Maomé ndo vai a montanha...” que envolvia leitura de livros
infantis nos postos de saude no municipio de Sdo Carlos; depois me envolvi no projeto
“Arte na Biblioteca” da UFSCar; também voltado para o publico infantil. Neste mesmo
periodo também ingressei no Grupo de Pesquisa sobre “A interiorizagdo do Ensino
Superior no Estado de Sao Paulo” sob responsabilidade da professora Dr* Ester Buffa e
o professor Dr Paolo Nosella, realizando iniciagdo cientifica voluntaria, ou seja, sem o
auxilio de bolsa de estudo.

Durante esta formacao, pode-se dizer que aprendi muito ndo apenas em termos
académicos, mas principalmente no relacionamento com as outras pessoas. Fiz grandes
amizades, das quais tenho muitas saudades. Dentre elas, uma que elevou muito o meu
interesse pela area de Educacdo Especial. A partir de entdo, comecei a me interessar por
eventos relacionados a esta area. Passei cada vez mais a participar de congressos,
simposios, encontros que discutiam a questdo da Educacdo Especial e a proposta da
inclusdo escolar.

Cursei algumas disciplinas sobre esse tema, que foram oferecidas pelo
Departamento de Psicologia da UFSCar, tendo sido monitora por um semestre em uma
dessas disciplinas.

Estagiei em uma escola particular de Educacdo Especial e em duas outras
escolas de APAES de diferentes cidades. Foi quando percebi que gostaria de trabalhar

em algo que se voltasse para a educagao especial.
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Quando cursava o quinto ano de Pedagogia, fiquei um ano a mais fazendo
complementacdo do curso, obtive uma bolsa de iniciacdo cientifica PIBIC-CNPQ, no
mesmo projeto sobre A Interiorizagdo do Ensino Superior no Estado de Sdo Paulo.

E neste mesmo ano, por participar de varios eventos e ler a respeito do assunto,
descobri que meu objetivo era mesmo a educagdo especial. Pensei em dois caminhos a
seguir; um deles era dar aula em escolas que atendessem criancas com necessidades
educacionais especiais, e o outro, pelo qual optei, seria seguir carreira académica na
area de educagdo especial.

Quando realmente escolhi fazer mestrado, resolvi primeiramente freqiientar um
curso de especializacdo em educagdo especial na Universidade Metodista de Piracicaba,
de forma a contribuir para um maior aprofundamento dos conhecimentos da area. O
curso me ajudou muito com relacdo a referéncias bibliograficas e a descoberta do tema
que era sobre o processo de inclusdo escolar.

Foi, sem duvida, um periodo muito corrido para mim, pois, enquanto cursei essa
especializacdo, também terminei a complementacdo do Curso de Pedagogia; tinha a
bolsa de iniciag¢do cientifica e, nessa época entrei em contato com a prof* Dr* Enicéia
Gongalves Mendes, comentei a respeito do meu interesse pela area e participei do seu
projeto de inclusdo nas creches municipais de Sao Carlos. Neste projeto, participava de
algumas aulas e reunides do grupo e freqiientava as creches para realizar a coleta de
dados do projeto. Foi a partir dessa experiéncia com o projeto nas creches que resolvi
estudar o processo de inclusdo na educagdo infantil, acreditando que esta etapa ¢ a porta
de entrada, um bom comego para se iniciar o processo de inclusao escolar.

No inicio de 2004, apds participar de todo o processo seletivo da UFSCar,
ingressei no mestrado do Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo Especial da
UFSCar, momento em que meu sonho comegou a se tornar realidade.

Desde entdo, vivencio encontros, discussoes, apresentagdes de trabalhos,
participo de grupo de pesquisa sobre o tema Educacgdo Especial e Inclusdo, e desenvolvo
este estudo com o apoio financeiro da CAPES.

O presente estudo faz parte de um projeto’ mais amplo, que tem como objetivo
estudar a temadtica da inclusdo escolar de alunos com necessidades educacionais

especiais no sistema brasileiro de ensino regular.

' - Projeto desenvolvido ob responsabilidade da Prof* Dr* Enicéia Gongalves Mendes, realizado no
municipio desde 1999 até a presente data, o qual envolveu e envolve varias outras pesquisas de autores
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Acredito que ainda ha muito que se fazer para que realmente se construam
escolas inclusivas na nossa realidade. Portanto, vivemos repletos de inquietagdes.
Entretanto, diante das pesquisas realizadas, da legislacdo proposta, das discussdes e
praticas voltadas ao processo de inclusdo, penso ser esse o melhor momento para se
lutar por escolas de melhor qualidade que atendam as necessidades, garantam a
permanéncia e o sucesso das criangas desde a educacdo infantil no sistema de ensino

regular. Espero que, de alguma forma, meu trabalho possa contribuir para este processo.

como Capellini (2001), Rosa (2003) e outros, bem como reunides e discussdes realizadas no Grupo de
Pesquisas sobre Formagdo de Recursos Humanos em Educagéo especial —- FOREESP da UFSCar.
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INTRODUCAO

I3

. mem aceitar, muito menos tolerar diferencas,
mas sim produzir diferencas... Ou seja, a educagdo so sera
inclusiva se se prestar a exterioridade, ou seja, se estes
novos alunos envergarem a escola com suas diferengas, e a
modificarem. E ao mesmo tempo, teremos uma educa¢do
inclusiva quando tais criangas e jovens puderem passear a

céu aberto com toda a exuberancia de suas diferencas”

(ABRAMOWICZ, 2001, p.8).

Atualmente, estamos vivenciando grandes transformagdes na maneira de
entender e viver em sociedade. Transformacdes relacionadas tanto as questdes politicas,
como as sociais, econdmicas e, principalmente, educacionais; as quais atingem, a nosso
ver, tanto a educa¢do comum quanto a educagdo especial.

Uma dessas transformacgdes € o respeito a diversidade, as diferengas que se
identificam no processo de inclusdao social e educacional de pessoas que, por longos
periodos na historia da humanidade, foram excluidas de viverem juntas e de usufruirem
os mesmos direitos e oportunidades.

A perspectiva filosofica e politica de inclus@o escolar estd se tornando cada vez
mais presente nos discursos € documentos legais como na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional-LDB n°® 9394/96 (BRASIL, 1996), no Plano Nacional de Educa¢do
(BRASIL, 2000), dentre outros. Entretanto, quando nos deparamos com a pratica,
percebemos que hd muito que se fazer.

No presente trabalho estarei me referindo especificamente aquelas pessoas com
necessidades educacionais especiais que estdo sendo inseridas nas nossas escolas do
sistema de ensino comum brasileiro. Tal situa¢do nos remete a uma maior preocupagao
e nos leva a considerar que um passo extremamente importante para melhorar a nossa
atual realidade educacional ¢ a garantia do acesso, da permanéncia e do sucesso de
todos os alunos desde a educacgao infantil.

Esta etapa da escolarizagdo ¢ fundamental no desenvolvimento das criangas, pois
¢ o momento em que elas ampliam suas relagdes sociais interagindo com outras criangas

e outras pessoas, cada qual com suas proprias caracteristicas e necessidades. Conforme
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defende Souza (2000), ¢ preciso que uma educacdo de qualidade seja universalizada, a
comecar pela educacgdo infantil, e que esta encontre sua identidade e o reconhecimento
de sua necessidade e importancia por parte das autoridades e de toda a comunidade.

Nesse sentido, o processo de inclusdo escolar exige esforcos e mudancas de
todos, e ndo basta que as escolas de educagao infantil iniciem este processo de garantir
acesso as criangas com necessidades educacionais especiais, mas sim que elas se
modifiquem para atender o seu alunado. Conforme aponta Zanata (2004), a inclusdo
escolar pressupde mudanga no foco que até entdo estava centrado no aluno e que deve
passar a se centrar no professor, na escola e no sistema, em busca de caminhos e
mecanismos que venham garantir o acesso, a permanéncia e a qualidade de ensino para
o aluno na classe comum.

O grande desafio estd em criar condi¢cdes, buscar recursos e estratégias que
favoregam a participagdo e o aprendizado das criangas na sala de aula e principalmente
oferecer uma educagdo de qualidade. Nessa perspectiva, o presente estudo preocupa-se
especificamente com o processo de inclusdo de criancas com paralisia cerebral que
estdo sendo inseridas nas classes comuns das escolas de educacao infantil.

Especificamente, o interesse centra-se no estudo das estratégias pedagogicas
inclusivas a serem utilizadas em sala de aula, pelos professores de educagao infantil,
para garantir ao aluno, acesso ao curriculo, promover seu desempenho académico, seu
processo de socializagdo e favorecer a sua aceitacdo social pelos colegas. Considerando
a necessidade de promover estudos sobre estratégias que favorecam essa inclusdo de
alunos com paralisia cerebral, o presente estudo partiu das seguintes questdes:

1) Quais s3o as estratégias pedagogicas que podem ser utilizadas pelo
professores na sala de aula da educagdo infantil para favorecer o processo de inclusio
escolar de alunos com paralisia cerebral?

2) Como sao utilizadas atualmente tais estratégias pelos professores e até que
ponto eles reconhecem que as utilizam no processo de inclusdo de alunos com paralisia
cerebral?

O objetivo do estudo consistiu em investigar como estd sendo implementado o
processo de inclusdo escolar na educacao infantil de criangas com paralisia cerebral, e
mais especificamente em descrever e analisar as estratégias pedagdgicas que estdo
sendo utilizadas para atender as necessidades especiais dessas criancas, com vistas a
garantir o acesso, a permanéncia, bem como a sua participacdo nas atividades propostas

pela escola de educagao infantil.
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Os objetivos especificos do estudo foram:

1. Conhecer, a partir do processo de observacio e de analise
da literatura, quais sdo as possiveis estratégias pedagdgicas inclusivas
utilizadas pelos professores na sala de aula para atender as necessidades de
seus alunos com paralisia cerebral;

2. Descrever e analisar do ponto de vista dos professores de
Educacdo Infantil, quais estratégias eles utilizam e como eles avaliam a
viabilidade das estratégias que vém sendo recomendadas pela literatura da
area.

Tendo em vista a escassez de estudos sobre inclusdo de criangas com
necessidades educacionais especiais na educacdo infantil, uma vez que o estudo sobre
inclusdo tem privilegiado as escolas de ensino fundamental, este estudo podera reforgar
uma linha de investigacdo emergente e contribuir para a melhoria dos processos de
inclusdo existentes na rede municipal de ensino.

Espera-se que o estudo, ao identificar e descrever as estratégias pedagdgicas que
favorecam o processo de inclusdo escolar de alunos com paralisia cerebral, contribua
para a divulgacdo e ampliagdo do acesso a esse conhecimento, pelos professores, sobre
como educar melhor tais alunos.

Adicionalmente, o conhecimento sobre a utilizagdo e a aplicabilidade de tais
estratégias pelos professores permitirdo no futuro aprofundar os estudos sobre novas e
mais relevantes estratégias pedagdgicas efetivas que possam contribuir para o acesso, a
permanéncia e o sucesso do aluno com necessidades educacionais especiais em sala de
aula do ensino comum.

Tendo em vista os objetivos, o estudo foi estruturado em cinco partes.

Na parte inicial do trabalho, que visa fundamentar teoricamente a investigagao,
buscou-se primeiramente contextualizar a histéria da educagao especial e todas as suas
implicagdes a fim de possibilitar uma compreensdo do movimento pela inclusdo escolar
para alunos com necessidades educacionais especiais. Na seqiiéncia, tratou-se das
questdes atuais da inclusao escolar. Num segundo momento, buscou-se contextualizar o
processo historico e a legalizacao da educagdo infantil, assim como a sua relagcdo desse
nivel de ensino com a perspectiva da Educagdo Inclusiva em nosso pais. Aprofundando
o objeto de estudo, sdo apresentadas algumas estratégias pedagogicas consideradas
efetivas pela literatura cientifica e que sao direcionadas a criangas com paralisia cerebral

inseridas em classes comuns.
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A segunda parte descreve a metodologia para a realizacao do estudo, o qual foi
desenvolvido a partir da abordagem da pesquisa qualitativa com referencial etnografico.
Na terceira e quarta partes sdo, respectivamente, apresentados e discutidos os
resultados, e na a quinta e ultima parte sdo oferecidas algumas conclusdes a titulo de

consideragdes finais.
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A TRAJETORIA DA EDUCACAO ESPECIAL E A ORIGEM DO
PROCESSO DA INCLUSAO ESCOLAR

“O passado se torna um dado frio sem a vitalidade
do presente. Entende-se a historia como uma evolugdo

linear, um recurso a mdo para explicar ou justificar

propostas atuais” (KUHLMANN Jr, 1998, p. 5).

A compreensdo do processo de inclusdo escolar de alunos com necessidades
educacionais especiais-NEEs® exige, antes de tudo conhecimento da histéria da
educacdo especial, desde sua origem, sua evolucdo, até suas transformagdes e
implicagdes com a educag¢ao de um modo geral e com a sociedade.

Durante varios séculos, as pessoas com deficiéncias viveram isoladas, a margem
da sociedade, sendo consideradas invalidas, sem utilidade para a sociedade e incapazes
para a realiza¢do do trabalho (SASSAKI, 1997). Permeavam sentimentos negativos e
atitudes de segregacdo, de discriminacdo, preconceitos com relacdo a todos esses
individuos que possuiam algum tipo de deficiéncia’.

Assim, a cada periodo historico, surgiram variados obstaculos a serem vencidos
pelo ser humano, ao lidar face a face com as dificuldades impostas por suas limitagdes
fisicas e/ou mentais (FERREIRA E GUIMARAES, 2003). Segundo Carvalho (2004),
se analisarmos a trajetoria da histéria universal, de certa forma, pode-se afirmar que a
pedagogia da exclusdo tem origens remotas, condizentes com a concep¢do de homem e
de mundo que estivesse em vigor.

Na antiguidade, os individuos com deficiéncia eram considerados inuteis para a
sociedade, e eram abandonados e até exterminados por apresentarem deformagdes que
ndo condiziam com o padrdo esperado socialmente. Na Idade Média, com o advento do

Cristianismo, surge uma outra concepc¢ao de vida, outros interesses e valores. Neste

% - O conceito de necessidades educacionais especiais foi definido originalmente no Relatorio Warnock
em 1978; documento publicado por Mary Warnock. Suas conclusdes e recomendagdes apresentadas ao
Parlamento inglés influenciaram nacional e internacionalmente textos legais como Education Act em
1981; a Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional em 1996 e as Diretrizes Nacionais para a
Educagao Especial na Educacéo Basica em 2001. (In BRASIL, 2003).

3 - Cabe ressaltar que no presente trabalho adotou-se o conceito “necessidades educacionais especiais” e,
mais especificamente, “criangas com paralisia cerebral”. Entretanto, outros termos como deficiéncia,
portadores de deficiéncias, portadores de necessidades especiais, excepcionais serdo abordados na
perspectiva adotada pelos autores citados ou segundo a terminologia da época historicamente retratada.

19



contexto, os individuos com deficiéncia passaram a ser vistos como “criatura de Deus”;
sobrevivendo a partir da boa vontade e da caridade de outras pessoas da sociedade
(BRASIL, 2000).

Nesse cenario, os sentimentos com a relagdo as pessoas com necessidades
educacionais especiais modificaram-se de acordo com a época vivenciada, sendo ora
tratados com total desprezo, ora vistos com piedade. Tais sentimentos continuam nos
séculos seguintes e, por vezes, perpetuam-se ainda hoje, porém de forma mascarada.

O século XVI, corresponde ao periodo renascentista, em que se buscava o
reconhecimento do valor do homem e da humanidade, apresenta-se como um marco na
histéria da educacao especial, em que profissionais da saude e da educagdo, médicos e
pedagogos passaram a acreditar nas possibilidades educacionais de individuos antes
considerados ineducaveis. Mas, efetivamente, foi no século XVIII que se observou o
inicio da educacgdo para os deficientes visando torna-los preparados para exercerem
algumas atividades, embora eles ainda fossem completamente isolados (MENDES,
2004).

No século XVIII, surge entdo a concepcao do individuo deficiente como doente.
De acordo com Bueno (1993, p.42), o desenvolvimento da ciéncia moderna tirou a
doenga do campo da explicacdo sobrenatural e possibilitou a intervengao controlada, a
descoberta de agentes nocivos a saude e aumentou as possibilidades de sobrevivéncia do
homem. Em decorréncia dessas concepgdes, a acdo social para a organizacdo do
atendimento as suas necessidades teve inicialmente um carater assistencial, buscando
apenas proporcionar-lhes algum conforto e bem-estar. Posteriormente, surgiram
medidas preventivas e curativas que acabaram por conduzir ao atendimento educacional
em organizagdes assistenciais e terap€uticas, atendimento este chamado de médico-
pedagogico (MAZZOTTA, 2003).

Nessa €época, passa a vigorar o modelo médico de deficiéncia segundo o qual, as
pessoas com deficiéncia precisavam ser curadas, tratadas, reabilitadas e habilitadas a
fim de adequarem-se a sociedade como ela ¢, sem modificacdes (Sassaki, 1997).

Foi principalmente na Europa, especificamente no século XIX, que surgiram os
primeiros movimentos voltados ao atendimento dos deficientes, os quais refletiam
mudangas na atitude dos grupos sociais, que se concretizaram em medidas educacionais
(MAZZOTTA, 2003). Tais medidas educacionais foram expandindo-se, tendo sido, a
principio, levadas para os Estados Unidos ¢ Canada e, posteriormente, para outros

paises.
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Entretanto, no final do século XIX, assistimos ao declinio dos esforcos
educacionais e ao inicio do processo de institucionaliza¢do de asilos € manicomios com
0 objetivo de "tratar" os desviantes da sociedade.

No Brasil, o atendimento educacional especial teve inicio exatamente neste
periodo, sendo as primeiras instituicdes especiais criadas no periodo imperial, como o
Instituto dos Meninos Cegos® em 1854 ¢ o Instituto dos Surdos-Mudos® em 1857, no
Rio de Janeiro (BUENO, 1993). A segregacdo em instituicdes especiais, conforme
aponta Jannuzzi (1985), consolidou-se mais como um mecanismo de atendimento
assistencial e isolamento social do que como uma forma alternativa apropriada de
formacao e reabilitagdo de pessoas com deficiéncia.

Paralelamente ao processo de institucionalizagdo, ocorria a institucionalizacao
da escolaridade obrigatoria, a partir do qual surgiram muitos casos de criangas que ndo
avancavam na escola regular, dando origem as classes especiais nas escolas publicas
(MENDES, 2004b). Posteriormente, foram surgindo mais instituicoes e classes
especiais em outros Estados; porém, o atendimento educacional aos excepcionais foi
assumido em nivel nacional pelo governo federal, somente a partir da década de 1960,
com o aparecimento de campanhas especificamente voltadas para os individuos com
deficiéncias (MAZZOTTA, 2003).

Verificam-se no panorama mundial algumas transformagdes na sociedade
consolidadas pelos ideais dos movimentos sociais por direitos humanos,
conscientizando e sensibilizando a sociedade sobre os prejuizos da segregacdo e
marginalizacao dos individuos com necessidades educacionais especiais. Foram criadas
diversas institui¢des especializadas tais como escolas especiais, centros de reabilitacdo e
oficinas protegidas de trabalho. Nesse sentido, assistimos, no século XX, a consolidag¢ao
dos principais componentes da educagdo especial formados com um aporte tedrico-
conceitual e algumas propostas pedagogicas e politicas para a organizagdo de servigos
educacionais (MENDES, 2004b).

Em nosso pais, surge nesse contexto o reconhecimento pelos direitos dos
deficientes a educagdo consolidado na Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional-
LDB de 1961, lei n°4024/61 em seu artigo 88, que, para integra-los na comunidade,
preconiza que sua educacdo deveria enquadrar-se no sistema geral de educagdo

(MAZZOTTA, 2003).

* - Atual Instituto Benjamim Constant
> - Atual Instituto Nacional de Educagio dos Surdos
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Porém, somente no final deste periodo ¢ que o movimento pela integracao social
buscou inserir as pessoas com necessidades educacionais especiais nos sistemas sociais
gerais como a educagdo, o trabalho, a familia e o lazer. A partir de entdo, foram
estabelecidas as bases para o surgimento da filosofia da "normalizagdo e integragdo
escolar" que se originaram nos paises desenvolvidos, filosofia esta que propde
oportunidades iguais de participagdo em atividades comuns aquelas partilhadas por
grupos de idades equivalentes.

O principio da normalizagdo proposto prevé o oferecimento das mesmas
condi¢des e oportunidades sociais, educacionais e profissionais a que outras pessoas t€ém
direito e acesso, aceitando e respeitando a maneira desses individuos viverem, com
direitos e deveres e, principalmente, com suas diferengas.

Na década de 1970, a proposta de educacdo integrada defende que escolas
comuns passem a inserir criancas ou adolescentes deficientes em classes comuns, ou em
classes especiais, ou, ainda, em salas de recurso em ambientes com o minimo de
restricdo possivel. Tal proposta estaria em consonancia com os valores democraticos de
igualdade, participacdo ativa, respeito aos direitos e deveres estabelecidos socialmente.
Essa proposta ndo visava apenas a inser¢ao fisica do individuo a um grupo, mas a
aceitagao deste, respeitando-se os seus valores.

Segundo Mendes (2004b), surgiu nesta época a proposta do “sistema de cascata”
que pressupunha: classe comum com ou sem apoio; classe comum associada a servigos
complementares; classe especial em tempo parcial; classe especial em tempo integral;
escola especial; lares; e ambientes hospitalares ou domiciliares. As criticas ao modelo
desse continuum de servigos foram em relacdo a passagem do aluno de um nivel mais
segregado a outro supostamente integrador, que dependia do progresso da crianca, mas
essas transi¢des raramente aconteciam. Assim, o termo integracdo passou a significar,
na pratica, a mera colocagdo de pessoas com deficiéncia juntamente com pessoas nao
deficientes na mesma escola, mas ndo necessariamente na mesma classe.

Nas décadas de 1960 e 1970, ocorreu nos Estados Unidos o movimento de
"desinstitucionalizagdo". A promulgacgdo da lei publica 94-142, que passou assegurar a
educagao publica para todas as criangas com necessidades educacionais especiais, €
instituiu o processo de "mainstreaming”, o qual tem como principios bdasicos: a
preferéncia pelos servigos educacionais com o minimo de restricdo; oferta de servigos

educacionais e regulares coordenados; promog¢ao de situagdes escolares que favorecem
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a convivéncia com grupos sociais de idades equivalentes (KIRK & GALLAGHER,
1979 apud MENDES, 2004b).

Segundo Sassaki (1997, p. 33), a pratica do mainstreaming corresponde ao
processo de integracdo de criangas e jovens que conseguem acompanhar aulas comuns
sem que a escola tenha uma atitude inclusiva.

Na década de 1980, observa-se a insatisfacdo de alguns educadores,
principalmente norte-americanos, em relacdo aos resultados do processo de integracao
escolar. Emergem nos Estados Unidos iniciativas de reformas da educagdo regular e da
educacdo especial, como a proposta de “Full inclusion”, que significa “Inclusdo total”
e a “Regular Educational Iniciative” propriamente traduzido como a “Iniciativa da
Educacao Regular” (MENDES, 2004b).

De acordo com a autora, a proposta da “Iniciativa da Educagdo Regular™
propunha que a educacdo de individuos com necessidades educacionais especiais
deveria ser responsabilidade da educagdo regular, por meio da unido dos recursos da
educacdo regular e especial, buscando melhor atender os estudantes. A proposta de
“Inclusdo Total” era mais radical, e defendia a inser¢do de todas as pessoas nas classes
regulares, independentemente do tipo e grau de limitacdo, além da eliminagcdo dos
servicos paralelos de educagdo especial.

Para Fuchs & Fuchs (1994), a “Inclusdo Total” parece ser uma resposta muito
simplista e equivocada a um tema excessivamente complexo. Neste sentido, hd varias
criticas com relacdo a proposta da inclusdo total, sendo uma delas a grande dificuldade
de aplicacdo pratica devido a realidade das escolas, as quais ainda ndo possuem
condi¢cdes adequadas e j& apresentam dificuldades em lidar com alunos com deficiéncias
leves existentes nas suas classes. Mais ainda com alunos com deficiéncias severas que
necessitam de maiores apoio e servicos da educagdo especial.

Deste modo, a idéia de que seria melhor incorporar criangas com necessidades
educacionais especiais na escola comum ndo ¢ tdo recente, pois estava presente no
movimento pela integragao escolar ja na década de 1960 e foi mantida na perspectiva da

inclusdo escolar (MENDES, 2002, 2004c).

6 - Tal proposta foi apresentada por Madeleine Will em 1986 (apud MENDES, 2004b)
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EDUCACAO INCLUSIVA NO CONTEXTO ATUAL

“A idéia da inclusdo se fundamenta numa filosofia
que reconhece e aceita a diversidade, na vida em
sociedade. Isto significa garantia do acesso de todos a
todas as  oportunidades, independentemente  das
peculiaridades de cada individuo e/ou grupo social”

(ARANHA, 2000, p.2)

O termo “Educagao Inclusiva” vem sendo uma proposta da aplicagdo pratica ao
campo da educacdo de um movimento mundial denominado como “Inclusdo Social”,
atrelado a constru¢do de uma sociedade democratica, de resisténcia contra a exclusao
social de qualquer minoria. Tal movimento iniciou-se a partir da segunda metade da
década de 1980 nos paises mais desenvolvidos e tomou impulso na década de 1990 nos
paises em desenvolvimento como o Brasil.

Segundo Sassaki (1997), a inclusdo social ¢ um processo pelo qual a sociedade
adapta-se para incluir, em seus sistemas sociais e gerais, pessoas com necessidades
especiais, existindo, deste modo, um modelo social da deficiéncia segundo o qual, para
incluir todas as pessoas a sociedade deve modificar-se a partir do entendimento de que ¢
ela que deve ser capaz de atender as necessidades de seus membros.

Mrech (1999) argumenta que a educagdo inclusiva ndo surgiu ao acaso. Na
verdade ela ¢ produto histérico de uma época e realidade educacional contemporanea
que exige o abandono dos nossos esteredtipos e preconceitos para a compreensao do
outro. Ou, ainda, conforme Mendes (2002), tal termo implica a constru¢io de um
processo bilateral em que tanto as pessoas excluidas quanto & sociedade buscam efetivar
a equiparacao de oportunidades para todos.

Nesta perspectiva, Aranha (2000) salienta que o principal valor que permeia a
idéia de inclusdo ¢ o principio da igualdade, pilar fundamental de uma sociedade
democratica e justa. Ou seja, uma sociedade em que o respeito ¢ a valorizacdo da
diversidade entre os individuos requerem a peculiaridade de tratamentos, para que esta

ndo se transforme em desigualdade social.
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Assim, a construg¢do de uma escola inclusiva devera ter como pressuposto basico
um novo paradigma educacional que preconiza uma escola para todos, com a garantia
de igualdade de oportunidade, independentemente de qualquer caracteristica individual,
incorporando a diversidade existente num pais multicultural como o Brasil, e nos
remetendo a uma nova forma de conceber o papel da escola e o proprio conceito de
deficiéncia (OLIVEIRA; LEITE, 2000, p 11).

Neste sentido, encontros importantes foram realizados na tentativa de fazer que
0s paises se unissem na busca de garantia dos direitos e melhoria das condigdes
educacionais a todos. Dentre eles, um marco na educacao inclusiva foi a “Conferéncia
Mundial de Educagao para Todos”, ocorrida em Jointiem na Tailandia em 1990, a qual
propunha uma educagdo destinada a satisfazer as necessidades bésicas de aprendizagem
e desenvolvimento pleno das potencialidades humanas, a melhora da qualidade de vida
e do conhecimento, bem como a participa¢do do cidaddo na transformagao cultural de
sua comunidade.

O termo “educagdo inclusiva” foi institucionalizado no encontro em Salamanca
na Espanha, em 1994, reafirmando o compromisso para com a educagdo para todos.
Nesta ocasido foi elaborada a “Declaragdo de Salamanca”, que definiu os principios, a
politica e a pratica educativa para as pessoas com necessidades especiais, bem como
acoes no sentido de atender as minorias (BRASIL, 1997).

Atualmente, o debate acerca da educagao inclusiva vem sendo um assunto muito
polémico em todo o mundo, ¢ vem também influenciando as politicas e praticas
educativas do nosso pais. De acordo com Mendes (2001), o movimento de inclusao
social teve, no Brasil, seu maior impacto na discussdo das politicas publicas e, mais
especificamente, na politica educacional para pessoas com necessidades educacionais
especiais.

Sabe-se que no Brasil a questao da educagao constitui-se legalmente um direito
assegurado a todas as pessoas, independentemente de suas diferencas e necessidades,
bem como envolve todas as etapas escolares, conforme esta previsto na Lei de
Diretrizes ¢ Base da Educacdo Nacional/LDB — 9394/96 (BRASIL, 1996), na
Constituicao Federal de 88 em seu artigo 206 (BRASIL, 1988), dentre outras leis.
Entretanto, na préatica, a educacdo de alunos com necessidades educacionais especiais
requer uma aten¢do diferenciada, embora venha sendo efetivada sem necessariamente

garantir as devidas aprendizagens dos alunos, o seu bem estar e para de suas familias.
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De acordo com a Declaragdo de Salamanca, o grande desafio que as escolas
devem enfrentar com o processo de inclusdo ¢ a tentativa de desenvolver uma
pedagogia centrada na crianga, capaz de educa-la quaisquer que sejam suas dificuldades
de aprendizagem.

E ¢ neste contexto que a discussdo sobre inclusdo escolar no Brasil tem sido
sustentada, quer pela critica a uma escola publica que ¢ seletiva, quer pela preconizagdo
do acesso permanente e da garantia de aprendizagem.

Alias, o desafio da escola atualmente ¢é trabalhar com a diversidade de seus
alunos, considerando que as diferencas fazem parte do ambiente escolar; ¢ constituir-se
um ambiente educacional aberto que contribua para o desenvolvimento de todas as
criangas, tenham ou ndo problemas ou dificuldades de adaptacdo. Deste modo, a
diversidade deve ser reconhecida pelos educadores, pelos especialistas, pais, criangas e
pela sociedade, no sentido de mudar comportamentos, idéias, procedimentos, em busca
de uma educagdo e vida de qualidade para todos (REGEN, 1998).

Dessa forma, a inclusdo ¢ entendida como um principio, um fundamento
filosofico que reconhece e aceita a diversidade na vida em sociedade e admite que as
diferengas sdo constituintes da formac¢ao humana (ARANHA, 2000).

Para Mendes (2001), o termo inclusdo assume, na atualidade, o significado
desejado por quem o utiliza. Ou seja, para aqueles que ndo desejam mudangas, ele
equivale ao que ja existe; para outros, no entanto, incluir implica uma reorganizacao
profunda nos sistema educacional. Também Martins (2003) diz que os grandes
defensores da inclusdo escolar fundamentam-se na idéia de que, para que o processo de
inclusdo ocorra com sucesso, a escola deve se modificar. Para tanto, deve aceitar os
alunos como sdo, com suas caracteristicas e necessidades educacionais individuais,
buscando ao mesmo tempo projetar, ajustar ¢ aplicar programas ¢ agdes de forma a
atendé-los.

Outros autores como Stainback e Stainback (1999), ao discutirem a proposta de
inclusdo escolar, acreditam que escolas inclusivas sdo aquelas que asseguram uma
educacdo de qualidade a todos, ndo somente oferecendo o acesso (matricula), mas
também toda uma organizagdo com um curriculo flexivel, dindmico, apropriado,
adaptado as necessidades das criancas; que promovam aprendizagens significativas a
partir da realidade dos alunos, bem como arranjos organizacionais; que criem diferentes
estratégias de ensino; que estimulem trabalho coletivo e a preparagdo dos educadores;

que estabelecam interacdes entre as criangas, parcerias com instituicdes da comunidade,
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em especial com a familia dos educandos; que conquistem apoio de outros especialistas
procurando, assim, contribuir para o desenvolvimento do aluno para a sua educacdo e
formacao pessoal.

Entretanto, por ser um processo muito complexo, existem dificuldades a
comegar pela compreensao do proprio termo, principalmente, pela sua aplicagdo pratica.

Mendes (2004c, p. 228), na tentativa de responder qual seria a melhor maneira
de educar as criangas com necessidades educacionais especiais, aponta alguns principios
importantes como:

1- Uma politica de inclus@o escolar ¢ um imperativo moral
para o sistema brasileiro, pois, principalmente em uma sociedade tao
desigual quanto a nossa, ela ¢ o caminho para transformar nossa
escola publica em uma escola mais justa e de qualidade, que atenda as
diferengas culturais, sociais, fisicas, religiosas, raciais e as
necessidades especiais de aprendizagem de todos os alunos;

2- A ciéncia sera essencial para que a sociedade brasileira
contribua de maneira intencional e planejada para a supera¢do de uma
educacdo especial que atua contra os ideais de inclusdo social e plena
cidadania;

3- O futuro da inclusdo escolar em nosso pais dependera de
um esfor¢o coletivo, que obrigard a uma revisdo na postura de
pesquisadores, politicos, prestadores de servigos, familiares e
individuos com necessidades educacionais especiais;

4- A implementa¢do de uma politica de inclusdo escolar ¢
processual, devendo, portanto, ser construida de forma sistematica,
planejada, e avaliada por meio de agdes no ambito do sistema, da
escola e da sala de aula;

5- Adotar diretrizes politicas com vistas a inclusdo escolar
ndo implica na destrui¢do do que existe, € preciso respeitar € manter o
continuo de servigos existentes;

6- Educar criangas com necessidades educacionais especiais
juntamente com seus pares em escolas comuns ¢ importante nao
apenas no que tange a socializagdo, mas também na questdo do
processo de ensino e aprendizagem, com vistas a ensinar ao aluno o

dominio de habilidades e conhecimentos necessarios para sua vida;

27



7- A inclusdo bem-sucedida envolvera, necessariamente, a
provisdo de apoios;

8- Uma politica de formag¢ao de professores ¢ um dos pilares
para a construcdo da inclusdo escolar;

9- A defesa de uma escola inclusiva ou de uma politica de
inclusdo escolar nao elimina a existéncia de alunos com necessidades
educacionais especiais, nem a necessidade de produzir conhecimentos
sobre a realidade desses alunos e, tampouco, a necessidade de formar
profissionais que atuardo na area. Portanto, a educacdo especial, na
area de producao de conhecimento como cientifico, permanece com

sua identidade e relevancia reconhecidas.

Como vimos, a autora aponta alguns pontos relevantes sobre questdes sociais,
politicas, de ensino - como a formagdo de professores, a necessidade de apoio, a
presenga dos servigos da educagdo especial - que devem ser considerados para a
reflexdo e efetivagdo do processo de inclusao educacional.

Nessa perspectiva, segundo Mazzotta (2003), apesar de os esfor¢os voltarem-se
prioritariamente para as situacdes educacionais mais integradas no ensino regular, ndo
se pode desmerecer a relevancia das situagdes educacionais vistas como mais
segregadas como, por exemplo, as classes especiais. E, necessario cuidar de ndo se
incorrer no equivoco de simplesmente desacreditar e desativar servicos educacionais
especiais como estes, apenas por se caracterizarem como segregados. Eles foram
duramente conquistados, principalmente pelos movimentos conduzidos por grupos de
pais, e devem ter seu devido valor e importancia (MAZZOTTA, 2003; OMOTE, 1995).
Omote (2000; p.50) também defende que tais recursos precisam ser utilizados para a
escolarizag¢do de criangas; que, em funcdo de alguma limitacdo especifica, ndo podem
aprender por meio de recursos comuns utilizados por alunos comuns.

A respeito disso, Oliveira e Poker (2003) apontam que a Educagdo Especial
assume outro papel no sistema inclusivo, devendo ser encarada na perspectiva politica
como uma extensao ou desdobramento da educagdo comum. Podendo servir como
centro de treinamento e de recurso para os profissionais das escolas regulares (BRASIL,
1997) deixando, desta forma, de ser considerada um sistema paralelo ao sistema de

educagdao comum.
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Nesta mesma perspectiva, Capellini (2004, p.16) lembra-nos que a Educacao
Especial ndo se configura assim por ser diferente, separada da educagdo geral, mas sim
por fazer uso de procedimentos especiais, objetivando o mesmo fim educacional, base
do discurso democratico da educagdo no pais. Por outro lado, a educacdo inclusiva ¢
aqui entendida como um processo continuo de melhoria da escola para atender todos os
alunos, portanto, voltado para uma educac¢do nao excludente.

Posto isto, ter que incluir ndo ¢ somente colocar as criangas com necessidades
educacionais especiais com outros alunos em uma escola regular ou propriamente em
uma sala de aula comum. Conforme afirma Lima (2005, p.88), estar incluido implica
um sentimento de e uma pratica mitua de pertencer entre a escola e a crianga, isto ¢, a
crianga sentir que pertence a escola e a escola sentir que ¢ responsavel por ela.
Responsabilidade esta que se faz ao nosso ver por meio de a¢des de toda a escola em
busca de uma educagdo de qualidade a todos.

Para tanto, a proposta de inclusdo requer alteragdes estruturais no sistema,
mudangas na organizacdo escolar e nas praticas pedagogicas dos professores em suas
salas de aula (MENDES, 2002; FERREIRA & GUIMARAES, 2003). Principalmente,
requer provisdo de suportes (fisicos, materiais, pessoais, técnicos, € sociais) sem 0s
quais a inclusdo escolar ndo se concretiza; € nem o principio fundamental de que todas
as criangas deveriam aprender juntas, independentemente de quaisquer dificuldades ou
diferengas que possam ter.

De acordo com Ribeiro e Baumel (2003), a perspectiva da inclusdo exige o
repensar das condi¢des da pratica docente e de suas dimensdes, bem como de suas
repercussoes na organizagao curricular e na avaliagdo. Assim, ¢ preciso dar relevancia
ao curriculo como ferramenta bésica da escolarizacdo, e adotar estratégias inclusivas
necessarias as condigdes dos alunos com necessidades educacionais especiais,
estratégias que implicam planos e a¢des ndo apenas para estes alunos, mas para o
desenvolvimento de todas as criangas.

Uma escola inclusiva requer, antes de tudo, a crenca de que todas as criangas
podem aprender, ¢ um compromisso de proporcionar a todas elas igual acesso a um
curriculo basico rico e a uma instru¢do de qualidade (STAINBACK; STAINBACK,
1999).

Entretanto, o que se vé ¢ que atualmente a perspectiva de mudanga através do

processo de inclusdo, embora seja uma grande conquista na nossa realidade educacional
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ha muito que se fazer, pois ainda vivemos no discurso e em praticas isoladas. Todos
almejam saber por onde comegar?

Consideramos que um bom comeco, para que se realize uma pratica efetiva de
inclusdo, ¢ a importancia de se iniciar tal processo na Educacdo Infantil, conforme
Mendes (2005) ressalta: que a finalidade dupla (cuidar e educar) da Educagao Infantil,
poderia ser um facilitador da inclusdo escolar, visto que muitas das dificuldades de

insercdo social surgem a medida que se ampliam as demandas académicas.
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EDUCACAO INFANTIL E A INCLUSAO ESCOLAR

“Brincar com crian¢as ndo é perder tempo, é
ganha-lo. Se é triste meninos sem escola, mais triste é ve-
los enfileirados em salas de aula sem ar, com exercicios
estéreis, sem valor para a formagdo do homem” (CARLOS

DRUMOND de ANDRADE)

Segundo Kuhlmann Jr (1998), varios estudiosos, tais como Pierre Riché e
Daniele Alexandre-Bidon, tém demonstrado a partir de seus estudos que o sentimento
de infancia esteve presente ao longo da histéria da humanidade, podendo esse
sentimento ser ilustrado por meio de determinadas pinturas e objetos de cada época.

Entretanto, a idéia de infancia aparece de forma mais definida com o
desenvolvimento da sociedade capitalista, urbano-industrial, na medida em que mudam
a inser¢do e o papel social da crianga na comunidade. Assim, se na sociedade feudal a
crianca exercia um papel de ser produtivo (de adulto em miniatura), na sociedade
burguesa ela passa a ser alguém que precisa de cuidados, de escolarizagdo (KRAMER,
1982).

Aparecendo, no entanto, como um ser ora visto como um adulto pequeno, ora
como um ser fragil que necessita de prote¢do, ou ainda como um ser que diverte e que
faz brincadeiras, foi a partir da sociedade contemporanea que a crianga passou entio a
exercer o seu papel enquanto crianga, e ndo mais vivenciando um mundo sé de adultos.

Rousseau (1992) ja dizia que a infancia tem maneiras de ver, de pensar, de sentir
que lhe sdao proprias. Por isso mesmo, a natureza quer que as criangas sejam criancas
antes de serem homens. Isso nos demonstra a importancia da infincia, como uma base
necessaria e permeada de caracteristicas proprias que sdo importantes para a formacao
da crianga e para o seu desenvolvimento.

Conforme coloca Kuhlmann (1998, p. 31)

é preciso considerar a infdncia como uma
condi¢do da criangca. A experiéncia vivida por elas em
diferentes lugares historicos, geogrdficos e sociais é muito

mais do que uma representa¢do dos adultos sobre esta fase
da vida.
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Em se tratando do “sentimento de infancia” especificamente no Brasil, ha
controvérsias com relagdo ao seu surgimento. Segundo Aries (1981), tal sentimento
aparece somente no século XIX, mas ha sinais dele ja no século XVI com a chegada dos
jesuitas e seu processo de catequizacdo dos pequenos indigenas pela mediagdo de
criancas Orfas vindas de Portugal ou pela inovacdo dos colégios com a “Ratio
Studiorum”’ (KUHLMANN Jr, 1998).

Isso nos leva a entender que, em relagdo a historia da educagdo infantil, as
institui¢des de educacdo da crianga pequena tém estreita relagdo com as questdes que
dizem respeito a propria historia da infancia, da familia, da populacdo, da urbanizacao,
do trabalho e das relacdes de producdo e, conseqiientemente, com a histéria das demais
institui¢des educacionais.

Assim, a historia da constituicdo das instituigdes infantis no campo da
assisténcia a infancia ¢ marcada pela articulacdo de interesses juridicos, empresariais,
politicos, médicos, pedagogicos e religiosos, resultando em trés influéncias basicas:
médico-higienista® , juridico-policial’ e religiosa'’. Além desses interesses, a infancia, a
maternidade, o trabalho feminino, bem como a questdo econdmica (envolvendo a
constituicdo da sociedade capitalista, urbanizagdo, organizagdo do trabalho industrial)
sdo aspectos presentes na historia das instituicdes de educagao infantil.

Segundo Craidy & Kaercher (2001), pode-se notar que as creches e pré-escolas
surgiram, portanto, a partir de mudancas econdmicas, politicas e sociais ocorridas na
sociedade, bem como de um conjunto de idéias novas sobre a infancia, sobre o papel da
crianga na sociedade.

Assim, tem-se que as diferentes instituigdes de educagdo infantil foram criadas
na primeira metade do século XIX, ou mesmo no final do século XVIII; mas,
historicamente, foram favorecidas na segunda metade do século XIX acompanhando o

processo de expansdo do ensino elementar, sendo difundidas amplamente durante as

7 - Regulamentou rigorosamente todo o sistema escolastico jesuitico através da organizagio em classes, os
horarios, os programas e a disciplina (MANACORDA, 1999).

¥ _ Tal influéncia deu-se na década de 1870 com a entrada das descobertas e do trabalho dos médicos na
educagdo, principalmente no que tange a questio da higienizagdo (KUHLMANN Jr, 1998; p. 90).

? - Surge a partir das preocupagdes com as leis trabalhista e criminal em relagiio ao amparo e protecio a
chamada infincia; de recursos necessarios para o aproveitamento do ensino publico primario; de
convencimento das familias sobre a importancia da instrugdo; da reducdo de convivéncia dos menores de
ambos os sexos; e da promogao de assisténcia dos detentos menores ¢ etc. (KUHLMANN Jr, 1998; p.93).
'~ O papel da Igreja foi grande aliada ou mesmo um sustenticulo, segundo os religiosos, da sociedade
capitalista; contribuindo para a manuten¢do e¢ o controle das classes trabalhadoras (KUHLMANN Jr,
1998; p. 95).
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Exposi¢des Internacionais como modernas e cientificas, como modelos de civilizagao
(KUHLMANN Jr, 1998).

Segundo Sousa (2000), o crescimento da educacdo infantil viabilizou-se mais
especificamente a partir da década de 1970, quando passou a ser objeto de politicas
governamentais de carater mais abrangente, reforgadas ao longo dos anos, a medida que
emergiam as reivindicagdes dos movimentos sociais reinterpretando o direito da crianca
ao atendimento educacional institucionalizado.

Embora a educacdo infantil tenha sido originada, a principio, com o objetivo de
atender as criancas de baixa renda, e ser de cunho assistencialista, apenas recentemente
tem sido reconhecida, social e legalmente, a partir da constituicdo de 1988, cujos
dispositivos foram refor¢ados pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente (BRASIL,
1990), e pela Lei de Diretrizes e Bases para a Educa¢do Nacional (BRASIL, 1996). So6
entdo, passou, ao menos do ponto de vista legal, a ser um dever do Estado e um direito
da crianga (Artigo 208, Inciso 1V).

Octaviani (2003) considera que a garantia desse direito as criangas implica na
luta por uma politica de efetiva expansdo do nimero de creches e pré-escolas no pais,
exigindo-se para tanto o comprometimento e esfor¢cos de diversas esferas da sociedade,
sendo necessaria a democratizagao das oportunidades de acesso e permanéncia das
criangas em instituicdes que oferecam ndo apenas o acesso, mas, acima de tudo, um
atendimento e qualidade.

Nesta perspectiva, o documento “Politica de Educa¢do Infantil: Proposta” do
MEC esclarece que a trajetéria da educagdo infantil no Brasil ultrapassa 100 anos,
porém o interesse pelo tema deu-se somente a partir da década de 1970 com o aumento
do numero de estudos e pesquisas que associam o desenvolvimento infantil ndo somente
a adequados programas de nutricio e saude, mas também a adequadas propostas
pedagdgicas desenvolvidas com base em teorias educacionais, psicologicas e sociais
(SOUSA, 2000).

A educagdo infantil vem passando, nos ultimos tempos, por grandes
transformagoes devido as pressdes politicas e intelectuais e expectativas sociais, o que
leva as creches e as pré-escolas a buscarem sua propria identidade, e nao serem
consideradas apenas “preparatdrias” para as séries iniciais do ensino fundamental, ou
possuirem caracteristica compensatoria e assistencial.

Neste sentido, Octaviani (2003) aponta que ndo se trata de antecipar a

escolaridade nesta etapa, mas de considerar a continuidade entre estes niveis de ensino,
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enfatizando sempre a crianga e ndo o ensino oferecido. Assim, a educagdo infantil nao
deve ser atribuido o papel de evitar os problemas do ensino fundamental, porém, a
medida que a crianga amplia e adquire novos conhecimentos referentes ao mundo fisico
e social, estes, indiscutivelmente, contribuem para a melhoria de seu desempenho nas
primeiras séries (KRAMER, 1989).

Dessa forma, deve-se dar importincia a especificidade da educa¢do infantil,
levando-se em consideragdo conceitos relacionados ao cuidado com a crianca, as
atividades de vida diaria, a satide e independéncia pessoal e social, valorizando sempre
as brincadeiras e a afetividade no trabalho com ela.

A educacao infantil ¢ um campo de pratica social que deve mudar sua fungao,
passando a ser de educar e cuidar de criangas de zero a seis anos, em instituigdes
coletivas; ¢ uma area que comeg¢a a demandar por pesquisas que ajudem a induzir as
mudangas. A partir dos atuais contextos especificos em que se concretizam a educagdo e
o cuidado da crianga, as creches e pré-escolas, como instituicdes sociais devem
compartilhar esta tarefa com as familias e a sociedade (ROCHA, 1999).

Assim, a educagdo infantil tem passado nos ultimos anos por avangos nao
somente quanto ao aspecto legal, como também quanto ao desenvolvimento de
programas que visam estabelecer, em creches e pré-escolas, a indissociabilidade entre
cuidar e educar. Nesse sentido, torna-se importante a compreensdo dos conceitos
“educar” e “cuidar”.

Educar significa propiciar situagdes de cuidados, brincadeiras e aprendizagens
orientadas de forma integrada que possam contribuir para o desenvolvimento das
capacidades infantis de relacdo interpessoal, de ser e estar com os outros em atitudes
basicas de aceitacdo, respeito e confianga, e facilitar o acesso, pelas criangas, aos
conhecimentos mais amplos da realidade social e cultural. Enquanto que cuidar significa
valorizar e ajudar a desenvolver capacidades. O cuidado ¢ um ato em relagao ao outro e
a si proprio, que possui uma dimensdo expressiva e implica em procedimentos
especificos (BRASIL, 1998).

Portanto, a questdo educativa deve ser levada em consideragdo na educacao
infantil, mas juntamente dando-se grande relevancia a questao do cuidar, desta maneira
contemplando e atendendo as reais necessidades das criangas.

Nessa perspectiva, Souza (2000) coloca que, para educar as criangas, torna-se
imprescindivel conhecer suas necessidades, suas habilidades e seus interesses afim de se

adequar as exigéncias de desenvolvimento e aprendizagem as suas reais caracteristicas o
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que, por sua vez, contribuira para maior eficiéncia do ensino e aprendizagem. Isso
equivale também, ao nosso ver, a atender as criancas com necessidades educacionais
especiais, facilitando a sua permanéncia e o seu desenvolvimento na educagdo infantil.

Legalmente, a previsdo de servicos de educacdo infantil para a populagdo com
necessidades educacionais especiais aparece no artigo 58, do capitulo V da LDB/96
(BRASIL, 1996). Tal artigo dispde que o atendimento a populacdo infantil de zero a seis
anos deveria ser em creches e pré-escolas comuns. Entretanto, conforme aponta Mendes
(2004), como esse acesso instituicdes para criangas com necessidades educacionais
especiais ainda ¢ pequeno no nosso pais, uma diretriz politica baseada no principio de
inclusdo escolar poderia contribuir para a universalizacdo, num momento em que ha
uma bandeira mais ampla no pais, que defende a ampliacdo das oportunidades
educacionais na educag¢do infantil para todas as criangas.

Neste sentido, o documento “Saberes e praticas da inclusdo: avaliagcdo”
(BRASIL, 2003) aponta os principios basicos da educacao especial na educacao infantil:

- Acreditar que o acesso a uma educa¢do de qualidade nos
primeiros anos de vida da crianga ¢ um direito fundamental;

- Reforgar a idéia de que uma educacao de qualidade nos primeiros
anos de vida beneficia a crianca, sua familia ¢ a sociedade;

- Garantir que toda crianga vivencie um ambiente enriquecido que
reconhece e incorpora os seus valores culturais e lingiiisticos;

- Garantir o direito de toda crianga de ser feliz, saudavel e de ter o
seu potencial desenvolvido em um ambiente que respeita e prové cuidados
essenciais.

Tais principios podem ser considerados como a base fundamental para que se
faca da educagdo infantil o alicerce da construgdo das escolas inclusivas.

Assim, conforme recomenda o Plano Nacional de Educagao (BRASIL, 2000),
quanto mais cedo se der a intervencdo educacional, mais eficaz ela se tornard no
decorrer dos anos, produzindo efeitos mais profundos sobre o desenvolvimento da
crianga. Por isso, parece de grande importancia que o processo de inclusdo ocorra desde
a entrada no sistema educacional, que seria, principalmente, nas escolas de educacao
infantil.

Ou, ainda, conforme o documento “Declaragcdo de Salamanca” (BRASIL, 1997)
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“O sucesso das escolas inclusivas depende em
muito da identifica¢do precoce, avaliagdo e estimula¢do de
criangas pré-escolares com necessidades educacionais

especiais” (p.14).

A inclusdo na educagdo infantil, especificamente na pré-escola, ¢ fundamental
por proporcionar as criangas com e sem necessidades educacionais especiais
oportunidade de serem educadas juntas, criando lagos de amizade que se apresentam
como base importante para enfrentarem futuras experiéncias de inclusdo. Nesse sentido,
¢ necessario que os profissionais de educagdo infantil estejam atentos a essas criancas
com necessidades educacionais especiais, procurando compreender e reconhecer seu
modo particular de ser e estar no mundo, identificando os desejos, as necessidades e
particularidades de cada uma delas. Com o intuito de contribuir para o seu
desenvolvimento, por participarem, desde cedo de um ambiente coletivo e aberto as
diversidades, as necessidades e suas diferencas.

Segundo os autores Alcudia et al (2000), a obrigagcdo das escolas de educagao
infantil frente a grande diversidade dos alunos é promover estratégias e atuagdes para
que os alunos desenvolvam ao maximo suas capacidades, de tal modo que as diferencas
ndo se convertam em desigualdades.

De acordo com Regen (1998), o processo de inclusdo poderia oferecer as
criangas de maneira geral um excelente ambiente para o seu desenvolvimento integral,
contribuindo para a formacao de uma geragao menos preconceituosa; e possibilitar as
criancas com necessidades educacionais especiais a convivéncia com outras,
propiciando trocas e condi¢des de melhor aprendizagem. Ou, ainda, conforme Ferreira
e Guimaraes (2003; p.116),

O contato das criangas entre si reforca atitudes
positivas, ajudando-as a aprender a ser sensiveis, a
compreender, a respeitar e a crescer, convivendo com as
diferencas e as semelhangas individuais entre seus pares.
Todas as criancas sem distingdo podem beneficiar-se das

experiéncias obtidas no ambiente educacional.

Pesquisas estdo verificando resultados positivos para as criangas com, € sem

necessidades educacionais especiais que convivem juntas em ambientes inclusivos. Um
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estudo descritivo a respeito do processo de inclusdo com base na revisao bibliografica
da érea foi realizado por Odom & Diamond (1998); Odom & Speltz (1989) apud Odom
(2000). Os resultados apresentaram que os programas educacionais ¢ que devem estar
preparados para a inclusdo, e ndo as criangas; no entanto, eles sdo baseados nas
necessidades individuais de cada crianca e nas preocupacdes e prioridades dos pais.
Segundo algumas pesquisas a solu¢do ndo estava no processo de inclusdo, mas no apoio
profissional, que pode criar melhores ambientes de aprendizagem a todas as criangas.

Entretanto, de acordo com estudos conduzidos por Buysse et al (1996 apud
Macdonnell et al 2001), percebe-se que muito pouco se conhece sobre as atitudes
pessoais dos professores da primeira infancia quanto a inclusao de criancas cuidadas em
creche e pré-escolas, informagdes que seria muito importante para se garantir 0 sucesso
dos programas inclusivos.

Segundo Bruno (2000), ¢ fundamental compreender a importancia ¢ a
necessidade de profissionais capacitados para assumirem a responsabilidade pedagogica
nas escolas de educacdo infantil, uma vez que os seis primeiros anos de vida sdo
essenciais para o desenvolvimento das potencialidades da crianga.

Estudos recentes tém demonstrado que os professores de educacdo infantil
possuem dificuldade com relacao ao processo de inclusao de criangas com necessidades
educacionais especiais em classes comuns.

Santos (2002) desenvolveu um estudo etnografico sobre o cotidiano de cinco
criangas com deficiéncias inseridas numa classe comum de uma escola de educagdo
infantil, e seus resultados permitiram questionar se estaria, de fato, sendo construida
uma proposta de educagdo inclusiva naquela realidade.

Rosa (2003) pesquisou sobre a inclusdo escolar de criancas com necessidades
educacionais em creches no municipio de Sao Carlos, envolvendo a participagdo de 12
diretoras e, posteriormente, cinco atendentes e cinco criangas com necessidades
educacionais especiais. Verificou a necessidade de promover formacdo as educadoras
para a constru¢do de um sistema de creches inclusivas.

Lauand (2000) estudou o atendimento de 22 criangas com deficiéncias multiplas
associadas a paralisia cerebral, em uma escola de educacao infantil publica municipal a
fim de identificar, planejar, implementar e avaliar estratégias para a melhoria da
qualidade desse servigo. Os resultados indicaram necessidade de implementar medidas
de acessibilidade fisica na escola e na sala de aula, além da de capacitar o professor para

educar esses tipo de aluno.
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Diante disso, ¢ preciso conhecer que o cotidiano das escolas de educagao infantil

, . . . 11
deve levar em conta algumas “estratégias inclusivas,”

que devem ser utilizadas nas
diversas atividades, no tempo, nos conteudos e objetivos especificos que busquem
responder as particularidades das criangas, para que estas se sintam incluidas na sala de
aula com todos os seus pares. Além da questdo da avaliacdo, conforme os autores
Alcudia et al (2000), tal processo na educagdo infantil deve-se realizar de forma
processual ao longo das atividades, por meio da observagdo e da interacdo com as
criancas proporcionando informagdes sobre o processo individual.

A educacgdo infantil é uma situagdo complexa que exige ainda uma analise licida
e critica acerca do ambiente escolar; das situacoes e condi¢des concretas existentes; dos
conteudos propostos; das estratégias e alternativas metodoldgicas que atendam as
necessidades de desenvolvimento, de interagdo, comunica¢ao, autonomia, socializacao;
da participagdo nas brincadeiras e atividades ludicas desenvolvidas com as criancas
(BRASIL, 1998).

Neste sentido, o desafio que se impde ¢ justamente o de ser a primeira infancia
um periodo fundamental para a estruturagdo da crianca. A base para o aprimoramento
da sua personalidade, suas condi¢des cognitivas e perceptivas, a forma como se
relaciona com o mundo dos objetos e das pessoas dependerdao dos estimulos que ira
receber, dos afetos trocados e do seu lugar na sociedade. Portanto, a educacdo infantil
tem um papel fundamental no processo de formagdo da crianga, por ser o primeiro
momento de sua inser¢do social fora da familia, ou seja, o primeiro passo para a
inclusdao (BRASIL, 2003).

Diante do exposto, Bruno e Heymeyer (2003) defendem que as criangas com
qualquer deficiéncia, independentemente de suas condig¢des fisicas, sensoriais,
cognitivas ou emocionais t€ém necessidade e possibilidade de conviver, interagir, trocar,
aprender, brincar e ser felizes; algumas vezes, de forma diferente.

Ao nosso ver, a diferenga estd em trabalhar a partir da utilizacdo de estratégias
diversificadas, envolvendo adaptagdes desde o ambiente fisico até os recursos

necessarios para a participagdo e realizacdo das atividades propostas. A literatura sobre

' _ Estratégias inclusivas sdo agdes que favorecem a participagido do aluno na escola, de modo a garantir
o alcance dos objetivos da educacdo, que seriam: o desenvolvimento pleno, a promoc¢do da cidadania e a
inser¢do social futura. Tais agdes poderdo ser desenvolvidas no ambito do sistema educacional, da escola
e da sala de aula (BRASIL, 1998).
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inclusdo escolar tem uma variedade de sugestdes sobre estratégias pedagogicas efetivas

e inclusivas, que serdo discutidas a seguir.
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AS ESTRATEGIAS DE ENSINO PARA ALUNOS COM PARALISIA
CEREBRAL

(...) “Na verdade, o especial da educagdo especial
estd muito menos nas caracteristicas dos alunos e muito
mais na diversidade das ofertas educativas que as escolas
devem dispor a todos, por direito de cidadania”

(CARVALHO, 2000, p.168).

Oliveira e Leite (2000) argumentam que a incorporagdo de um novo paradigma
educacional que inclua a diversidade obriga modificacdes internas na escola, na sua
organizacdo, na oferta de apoios especificos (seja para professores ou alunos), nos
intercambios entre escolas, classes, comunidades, na utilizagdo dos recursos da
comunidade (sejam de ordem clinica, pedagdgica, materiais, fisicos), alteragdes
estruturais ¢ adaptagdes arquitetonicas, preparacdo do pessoal técnico administrativo,
treinamento de funcionarios, viabilizagao de recursos.

A inclusdo escolar requer, portanto, mais do que intencdes, e necessita de acao
eficaz e de uma pedagogia diferenciada capaz de considerar as diferencas e expor os
alunos a situagdes o6timas de aprendizagem (BRUNO, 2000).

As adequacdes compreendem acdes que sao da competéncia e atribuigdo das
instancias politico-administrativas superiores, bem como da propria escola,
denominadas de Adaptacdes ou Adequacdes Curriculares de Grande Porte ou
Significativas. Outras compreendem modificagcdes de competéncia do professor na sala
de aula, nomeadas de Adaptacdes Curriculares de Pequeno Porte ou Nao-Significativas.

A maior parte das adequacdes realizadas na escola ¢ considerada menos
significativa, porque se constituem modificagdes menores no curriculo
regular,“facilmente” realizadas pelo professor no planejamento normal das atividades
docentes e compreendem pequenos ajustes dentro do contexto normal de sala de aula
(BRASIL, 2003). Ao contrario do que aponta o documento, a realizagdo de tais
adequagdes ndo ¢€ tao facil de ser executada pelo professor. Torna-se uma pratica dificil

que exige dele um maior conhecimento sobre quais estratégias devem ser utilizadas,
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bem como maiores informagdes a respeito do aluno e suas necessidades. Além do fato
de que tais adaptagdes devem ser realizadas quando realmente se fizerem necessarias.

Considerando-se que o processo de inclusdo exige equiparagdo de oportunidades
educacionais e sociais a todos os alunos, € necessario que o atendimento as diferencas
individuais se dé no sentido de potencializar o desenvolvimento do aluno, implicando
na flexibilizacdo da organizacdo escolar, das estratégias de ensino, da gestdo de recursos
e dos curriculos. Ribeiro e Baumel (2003) apontam que o reconhecimento e aceitagdo
das diferencas individuais entre os alunos implicam na necessidade de desenvolver
estratégias de ensino-aprendizagem diferenciadas e adequadas, que decorram da e visem
a assuncao dessas mesmas diferencas entre os alunos.

Destaca-se que, de acordo com o parecer CNE/CEB n° 17/2001,

(...) Todos os alunos em determinado momento de
sua vida escolar podem apresentar necessidades
educacionais especiais, e seus professores em geral
conhecem diferentes estratégias para dar respostas a elas.
No entanto, existem necessidades educacionais que
requerem, da escola, uma série de recursos e apoios de
carater mais especializados que proporcionem ao aluno
meios para acesso ao curriculo (BRASIL, 2001).

Ruiz e Pereja (2002) defendem que nem todos os alunos desenvolverdo todos os
objetivos e contetidos, bem como outras exigéncias educacionais, da mesma forma.
Porém, todos trabalhardo em funcdo de suas capacidades, expectativas e estilos de
aprendizagem. Alguns necessitariam de determinadas estratégias de ensino, que
atendessem as suas necessidades mais especificas.

Consideram-se parte dessas estratégias, as adequacdes ou adaptacdes que
atingem tanto o projeto pedagogico, como o curriculo na sala de aula e que levem em
consideracdo a individualidade do aluno, uma vez que o processo de ensino-
aprendizagem na perspectiva da inclusdo escolar pressupde atender a diversificag@o
existente na sala de aula do cotidiano escolar.

As adequacgdes curriculares sdo possibilidades educacionais de atuar frente as
dificuldades de aprendizagem dos alunos. Pressupdem que se realize a adequacdo do
curriculo regular, quando necessario, para torna-lo apropriado as peculiaridades dos
alunos com necessidades especiais. Nao se trata de um novo curriculo, mas de um

curriculo dinamico, alteravel, passivel de ampliacdo, que atenda realmente a todos os
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educandos. Nessas circunstancias, as adequagdes curriculares implicam a planificagao
pedagbgica e agdes docentes fundamentadas em critérios que definem o que o aluno
deve aprender; como e quando aprender; que formas de organizagdo do ensino sdo mais
eficientes para o processo de aprendizagem; como ¢ quando avaliar o aluno (BRASIL,
2003; BRASIL, 1998).

Neste sentido, na inclusdo escolar espera-se que a escola se adapte a condicao
dos alunos, que a escola se modifique, se transforme no sentido de atender todas as
necessidades das criancas. Visando alcancar este objetivo, o proprio documento
Parametros Curriculares Nacionais- Adaptagdes Curriculares- PCNs (BRASIL, 1998)
discute as necessidades educacionais especiais dos alunos de acordo com os tipos de
deficiéncias: Deficiéncia Auditiva- DA; Deficiéncia Visual- DV; Deficiéncia Mental-
DM e Deficiéncia Fisica-DF e Deficiéncias Multiplas.

Em se tratando especificamente da deficiéncia fisica, os Parametros Curriculares
Nacionais-PCNs: Adaptagoes Curriculares (BRASIL, 1998) colocam que esta condi¢ao
pode ser definida como uma variedade de condi¢cdes ndo sensoriais que afetam o
individuo em termos de mobilidade, de coordenacdo motora geral ou de fala, como
decorréncia de lesdes neuroldgicas, neuromusculares e ortopédicas ou, ainda, de
malformagaoes.

O documento “Saberes e praticas da inclusdo: dificuldades de comunicacdo e
sinalizacdo-Deficiéncia Fisica” refere que esta condicdo diz respeito ao
comprometimento do aparelho locomotor, que compreende o sistema osteoarticular, o
sistema muscular e o sistema nervoso, sendo uma deficiéncia que pode apresentar
comprometimentos diversos das fungdes motoras do organismo fisico, que variam em
nimero e grau, de individuo para individuo, dependendo das causas e abrangéncias
(BRASIL, 2003).

Segundo Lauand (2000) e Alpino (2003), a deficiéncia fisica pode interferir na
aprendizagem e adaptacdo do individuo, prejudicando freqiientemente sua socializacao,
devido a reducao da mobilidade.

A deficiéncia fisica ¢ classificada por Wolf (1990) em:

e Desordens do sistema nervoso central: paralisia cerebral; epilepsia;
espinha bifida e lesdes medulares;
e Deficiéncias esqueléticas e musculares: distrofia muscular, artrite e

intoxicagoes.
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Especificamente, a paralisia cerebral, segundo alguns autores como Finnie
(1980) e Bobath (1984), ¢ uma desordem neuromotora que afeta o movimento e a
postura devido a uma lesdo do cérebro relacionada a maturacdo do Sistema Nervoso
Central. Sendo uma lesdo ndo progressiva que provoca debilitagdo variavel na
coordenagdao da a¢ao muscular, normalmente aparece associada a problemas da fala,
visdo e audi¢do, com varios tipos de distirbios da percepg¢do e, as vezes, a um certo grau
de deficiéncia mental e epilepsia.

As desordens do movimento que ocorrem na paralisia cerebral podem ser
classificadas de acordo com o tipo de envolvimento motor e de acordo com os membros
envolvidos ou topografia (BLECK & NAGEL, 1982).

Conforme Basil (1995), a paralisia cerebral pode ser classificada:

e por seus efeitos funcionais, relativos a qualidade do tonus que pode ser

espastica, atetdide, ataxica e hipotonica;

e pela topografia corporal, que pode ser classificada em monoplegia,

hemiplegia, diplegia, triplegia e quadriplegia.

Conforme Bleck & Nagel (1982), na monoplegia, apenas um membro ¢ afetado;
na hemiplegia, um lado do corpo estd envolvido, membro superior e inferior; na
diplegia, h4d o envolvimento de membros superiores ¢ predomina o comprometimento
dos membros inferiores; na triplegia, ocorre predominantemente o acometimento de trés
membros, na maioria das vezes um membro superior ¢ ambos membros inferiores; e na
quadriplegia, ha o envolvimento dos quatro membros tronco, pescoco e cabega.

Segundo a severidade do comprometimento, a condig@o pode ser classificada em
graus (leve; moderado e grave), considerando-se varios sintomas, desde perturbacgdes
motoras discretas até alteragdes motoras que praticamente imobilizam a crianga com
paralisia cerebral (BASIL, 1995).

Na crianga com paralisia cerebral existem algumas dificuldades tipicas que
devem ser consideradas, com as seguintes caracteristicas: alteracdes no desempenho
motor ao andar, ao usar as maos para comer, ao escrever, ao se equilibrar, ao falar, ao
olhar, ou ao praticar qualquer outra atividade que exija controle do corpo e coordenagao
motora adequada, assim como comprometimentos das func¢des neurovegetativas
(sucgdo, mastigacao e degluticao) (BRASIL, 2003).

E importante destacar que a paralisia cerebral pode ser o resultado de uma
grande variedade de causas que freqiientemente ocorrem em criangas antes, durante ou

logo apds o parto, ou seja, nos periodos pré, peri e pos-natais.
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Segundo os autores Souza e Ferraretto (2001), na paralisia cerebral as
conseqiiéncias sdo muito diferentes, variando de crianga para crianga. Sendo assim, uns
falam, outros ndo, outros ainda o fazem com dificuldades; outros nao mexem os bragos
e/ou as maos, ou s6 o fazem com ajuda; outros possuem movimentos involuntarios ou
espasticidade grande ou plegias nos membros superiores; enfim a gama ¢ muito extensa
e variada.

Na sua forma mais leve, os autores acima apontam que a paralisia cerebral pode
resultar em movimentos desajeitados ou em controle deficiente das maos; na sua forma
mais severa, pode resultar em falta de controle muscular, afetando profundamente os
movimentos globais ¢ a fala.

Rossi (1999), investigando 83 criancas e jovens com paralisia cerebral
predominantemente inseridos na pré-escola ou da primeira a quarta série do primeiro
grau da escola regular, encontrou que, dos alunos com paralisia cerebral inseridos em
classe comum, 73,7% possuiam marcha independente (ou seja, conseguiam se
locomover sozinhos); 20% possuiam marcha com apoio, e somente 6,2% nao
apresentavam marcha, indicando, desta forma, baixo numero de criangas com paralisia
cerebral na escola a medida que aumenta a dificuldade na marcha. O estudo demonstrou
que a maioria das criangas com paralisia cerebral que estdo inseridas na escola regular
tem grau leves de deficiéncia fisica.

Torna-se importante ressaltar que o desenvolvimento global de uma crianga
acometida por lesdes cerebrais sera mais lento em todos os aspectos, principalmente se
comparado com o desenvolvimento de uma crianga sem deficiéncia (BRASIL, 2003).

As divergéncias que poderdo existir entre o desenvolvimento dessas criangas se
restringem as fases do desenvolvimento, que na crianga comprometida pela deficiéncia
fisica poderdo iniciar mais tarde, além de serem mais demoradas porque o ritmo de
interacdo social e o de execugdo das suas agdes apresentardo formas diferentes de
manipulacdo e experimentagdo com o meio (BRASIL, 2003).

Assim, o aluno com comprometimento motor devera receber aten¢do necessaria
para que possa participar das atividades, dentro de suas possibilidades. Tendo as
mesmas oportunidades de participagdo e de execugdo, a crianca se sentird valorizada e
estimulada, desenvolvendo sua auto-estima. Por meio das experiéncias e oportunidades
de interagdo social, terd entdo condi¢cdes de formar as estruturas mentais basicas para

aprendizagem.
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De acordo com Basil (1995), se a atengao, a reabilitacdo fisica e a educagao com
auxilios pedagogicos forem adequados, bem como as medidas que levem as criancas a
perceberem seus proprios €xitos como resultado de sua habilidade e competéncia, pode-
se conseguir muitos progressos no desenvolvimento da crianga com paralisia cerebral.

Conforme afirma a autora, no enfoque educacional ndo se deve perder de vista
que o objetivo Ultimo ¢ garantir que a crianga com paralisia cerebral, da mesma forma
que as demais, consiga desenvolver ao maximo suas capacidades para alcangar uma
vida de relagdes e um aproveitamento de seu tempo de trabalho e de lazer os mais
intensos ¢ felizes possiveis. Assim, torna-se muito importante que, no caso, o professor
estimule a crianga com comprometimento motor, procurando suprir as suas caréncias no
seu desenvolvimento global, criando para tanto oportunidades de experimentacdes,
vivéncias e exploragdo com o meio.

Desse modo, as criangas que apresentam paralisia cerebral com diferentes
comprometimentos motores poderdo adquirir maior independéncia com a utilizagdo das
mais variadas adaptacdes ou adequagdes, seja no ambiente fisico da escola, na sala de
aula, seja na sua alimentagdo, higiene, no seu processo de ensino e aprendizagem, nas
brincadeiras, etc.

Segundo Capellini (2004), a estratégia escolhida depende tanto das necessidades
e caracteristicas dos alunos, da demanda curricular, da experiéncia profissional e
preferéncia por parte do professor, como também de assuntos de ordem pratica, como
espaco fisico e temporal disponivel.

Carvalho (2004) salienta que algumas das estratégias utilizadas para remover
barreiras para a aprendizagem e para a participacdo dos alunos sdo frutos das
experiéncias e dos conhecimentos que o professor tem acerca dos processos de
aprendizagem e desenvolvimento humanos, e muitas outras se devem a sua criatividade.

No que se refere ao aspecto fisico, ¢ importante e necessario que a escola busque
adaptar-se para garantir o acesso e a permanéncia das criangas com paralisia cerebral.
Ela precisa eliminar algumas barreiras arquitetonicas; as adaptagdes do edificio devem
ser efetivadas com a criagdo de rampas de acesso, instalacdo de barras de apoio e
alargamento das portas, adaptacao de piso com antiderrapante, bem como de banheiros.

Na sala de aula, além das adequacdes acima citadas, sdo importantes as que
dizem respeito ao melhor posicionamento para as diversas atividades e as adaptagdes ou
confecg¢des de mobilidrio especifico; € necessario verificar o modelo da mobilia como a

mesa ¢ a cadeira na qual a crianga se senta, de maneira que o corpo fique reto; os bragos
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devem estar apoiados, alinhados e afastados dos lados do corpo; as maos devem estar na
frente dos olhos para melhor fun¢do durante a atividade escolar e alinhamento do corpo;
a distribuicdo do peso deve ser igual para os dois lados do corpo - bragos, quadris,
joelhos e pés - sdo ainda necessarios cadeira de posicionamento (com encosto reto, com
encosto sextavado), cadeira de chdo, cavalo de abdu¢ao, mesa com recorte, conforme
sugere o documento “Saberes e praticas da inclusdo: dificuldades de comunicagdo e
sinalizacdo, deficiéncia fisica” (BRASIL, 2003).

Basil (1995) ressalta a importancia da adequagdo da mobilia, dos espagos fisicos
acima citados, bem como a dos auxilios pedagogicos orientados ao desenvolvimento das
possibilidades intelectuais; além da implementagdo de sistemas alternativos e
aumentativos de comunicacdo adequados a melhor possibilidade de controle pelo aluno.
Consideramos que recursos de Comunicagcdo Alternativa Ampliada-CAA devem ser
utilizados quando hé realmente necessidade, sempre ajustados as caracteristicas das
criangas.

Assim, quando a crianca apresenta dificuldades motoras acentuadas que a
impedem de fazer uso da comunicagdo escrita, devera ser valorizada a comunicagao oral
ou, ainda, a possibilidade de uma outra habilidade de comunicagdo. Quando necessario,
deve ser considerada a possibilidade de uso de uma tecnologia de apoio - computadores
e/ou outros recursos de tecnologia assistiva - que garanta uma maior participacdo do
aluno nas atividades desenvolvidas.

Tecnologia assistiva'” é toda e qualquer ferramenta ou recurso utilizado com a
finalidade de proporcionar uma maior independéncia e autonomia a pessoa com
necessidades especiais (DAMASCENO e GALVAO FILHO, s/d). Ou, ainda, a
tecnologia ¢ considerada assistiva quando ¢ usada para auxiliar no desempenho
funcional de atividades, reduzindo incapacidades para a realizagdo de atividades da vida
diaria e da vida pratica, nos diversos dominios do cotidiano. Denomina-se tecnologia
assistiva qualquer item, peg¢a de equipamento ou sistema de produtos, adquirido

comercialmente ou desenvolvido artesanalmente, produzido em série, modificado ou

12 _ Tecnologia Assistiva ou Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo (TIC). O termo Tecnologia
Assistiva pode ser utilizado quando referido como apoio as pessoas com necessidades educacionais
especiais  (DAMASCENO e GALVAO FILHO, s/d. Artigo encontrado  online
http://www.educacaoonline.pro.br/art tecnologias assistidas.asp) no dia 09/08/2005.
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feito sob medida, que ¢ usado para aumentar, manter ou melhorar habilidades de
pessoas com limitagdes funcionais, sejam fisicas, sejam sensoriais'”.

A utilizagdo de tais recursos deve-se ao fato de que, dentre criangas com
paralisia cerebral, cerca de 65% apresentam dificuldades no processo de comunicacao
oral, que variam desde pequenos erros de articulagdo até¢ a impossibilidade absoluta de
movimentagdo dos 6rgaos fonoarticulatérios na prontincia de palavras com significado
(CRICKMAY, 1987 apud DELIBERATO e MANZINI, 2000). O tipo de dificuldade de
linguagem depende, normalmente, do tipo de paralisia cerebral.

De acordo com Deliberato e Manzini (2000, p.36), a fala, a escrita, a expressao
corporal sdo formas de comportamento que o individuo utiliza para manifestar a
linguagem interna construida. Assim, cabe ao professor e a equipe de apoio buscar
melhores condi¢des de compreender a linguagem da crianga com paralisia cerebral.

O “Referencial Curricular Nacional para Educacdo Infantil-RCNEI” (BRASIL,
1998) e as “Estratégias e Orientagdes para a educacdo de criancas com NEE na
Educacdo Infantil” (2001) recomendam um trabalho conjunto, parceria e apoio de
servicos especializados para o atendimento as necessidades dos alunos. Basil (1995)
também atesta que a educagdo da crianca com paralisia cerebral terd que ser sempre um
trabalho de equipe, em que o professor atua em estreita colaboracdo com outros
profissionais, como o fisioterapeuta e o fonoaudiologo.

Neste sentido, Alpino (2003) e Lauand (2005) consideram importante que, em
determinados momentos do processo de inclusdo da crianga com paralisia cerebral, o
fornecimento de apoio especializado possa representar uma grande contribui¢do no
sentido de possibilitar uma melhor adaptagdo e desempenho da crianca.

Tal apoio também ¢ discutido por Giangreco (1997, citado por ROSE, 2001),
que, ao estudar as condi¢des para encorajar e desenvolver praticas inclusivas em escolas
regulares, identifica a presenca dos seguintes aspectos: trabalho de equipe colaborativo;
estrutura compartilhada; envolvimento familiar; relacionamento com educadores do
ensino comum; clara fun¢do no relacionamento entre os profissionais; uso efetivo de
apoio do pessoal; significativo plano de educacdo individual e procedimentos para

avaliar a eficacia do processo.

B Artigo encontrado online http:/www.entreamigos.com.br/textos/tecassi/informbasic.htm no dia

09/08/2005.
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Autores como Hallanhan e Kauffman (1994); Argueles; Hugues e Schumm
(2000) apontam a importancia do ensino colaborativo, que normalmente ¢ realizado
entre o professor da sala comum com o professor de Educacdo Especial, trabalhando
juntos na sala de aula, responsabilizando-se pelo planejamento e avaliagdo do ensino.
Segundo Argueles; Hugues e Schumm (2000), ha sete fatores essenciais para que ocorra
um trabalho efetivo de colaboragdo, os quais se consistem na existéncia de um tempo
para o planejamento comum entre os professores; flexibilidade tanto dos professores
quanto dos administradores; necessidade de correr riscos; definicdo de papéis e
responsabilidades dos envolvidos; compatibilidade; habilidades de comunicag¢dao e
suporte administrativo.

A importancia do ensino colaborativo também ¢ mencionada por pesquisadores
nacionais (BRUNO, 2000; CAPELLINE, 2004; ZANATA, 2004), os quais ressaltam
que para a inclusdo das criangas com necessidades educacionais especiais na educagao
infantil, torna-se imprescindivel um trabalho conjunto e de apoio do ensino especial e
do regular.

Conforme afirma Wood (1998), a colaboracdo entre professores, pais € outros
profissionais da escola tem sido vista como uma caracteristica critica para o sucesso da
inclusdo. Colaboragdo, portanto, significa trabalhar junto, e deve ter uma amplitude que
abarque toda a comunidade escolar (RODRIGUES, 2005).

Além do ensino colaborativo, existem outras estratégias que podem ser
desenvolvidas especificamente na sala de aula como:

e Participacdo parcial, que se constitui da alteracdo de regras de jogo, em que o
professor modifica a forma de apresentacdo ou organizacdo da tarefa de
todos os alunos.

e A Tutoria de colegas (Peer Turoring), o qual ¢ realizado entre os proprios
alunos: um ajuda o outro que possui maior dificuldade (KORINEK et al,
1999).

e A Integragdo inversa (Reverse Mainstreaming), que envolve a colocacio de
alunos sem nenhum tipo de deficiéncia em classes com alunos que possuem
deficiéncia ou dificuldades especificas temporarias.

e Aprendizagem cooperativa (Cooperative Learning), que consiste na

colocacdo dos alunos em pequenos grupos com diferentes tipos de
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habilidades para encorajar aqueles com variadas habilidades a trabalhar
juntos realizando uma meta comum (GARGIULO, 2003).

e Ensino individualizado, no qual se dedica uma maior aten¢do ao aluno com
necessidades educacionais especiais, realizando-se trabalho por projetos,
envolvendo os alunos em projetos especificos segundo o interesse deles
(RUIZ e PEREJA, 2002).

Destacamos que, assim como se deve dar importancia as estratégias
diferenciadas, ha também que se levar em conta a necessidade de os mais variados tipos
de recursos serem trabalhados com as criancas com paralisia cerebral. Com relagdo a
este aspecto, Araujo e Manzini (2001) argumentam que a educagdo do aluno que
apresenta deficiéncia fisica, no caso envolvendo também alunos com paralisia cerebral,
inclui uma variedade de materiais e procedimentos ndo utilizados rotineiramente no
contexto do ensino comum, tornando-se, muitas vezes, necessaria a utilizagdo de
recursos adequados; levando-se em conta as caracteristicas motora, cognitiva,
pedagdgica, psicologica e fisica impostas pelo meio.

Em se tratando dos materiais ou recursos de apoio pedagogicos, temos que eles
precisam ser adequados e adaptados as condi¢des de manipulacdo e uso da crianga.
Sendo para isso, de grande importancia, a criatividade e inventividade do professor
fundamental (BRASIL, 2003).

Nesta perspectiva, Oliveto e Manzini (1999) apontam que num estudo realizado
com onze professores, oito orientadores pedagogicos e trés diretores de seis escolas de
educagdo infantil do municipio de Presidente Prudente, constou que a maior dificuldade
colocada por estes profissionais com relagdo ao processo de inclusdo foi em relagdo a
necessidade de conhecimento sobre a crianca com necessidades educacionais especiais,
e o procedimentos para trabalhar com ela.

A dificuldade em obter recursos pedagogicos adaptados foi também encontrada
por Manzini et al (1997 apud MANZINI, 2001), os quais ressaltam que a falta de
materiais adaptados ¢ comum, sendo necessaria a criagdo e adaptacao de materiais que
possibilitem atingir os objetivos do ensino, apesar de os professores ndo possuirem
formagao tedrica suficiente para lidar com a adaptagdo de recursos.

Sabe-se que ndo existem receitas prontas e acabadas para se ensinar, criar,
adaptar e utilizar materiais de ensino, etc; até porque cada professor ¢ diferente um do
outro, assim como os alunos sdo diferentes entre si. Entretanto, existem varias

possibilidades de criar, e os professores podem utilizar o fruto disso com suas criangas

49



na sala de aula. Dentre elas, encontram-se as pranchas ou presilhas para prender o papel
na carteira; o suporte para lapis; lapis engrossados com fita crepe, espuma ou outro
material; pulseiras com peso para controlar a movimentacdo involuntaria, assim como
evitar o uso de cadernos comuns para a realizagdo de atividades da crianga (porque nao
sao bem fixados e pela diferenga da altura em relagdo a mesa), ou providenciar cadernos
adaptados; ou ainda usar papel maior que o sulfite; ou papel preso também com fita
adesiva a carteira.

As atividades deverdo envolver tracados grossos feitos com pincel atomico, de
preferéncia na cor preta (seja nas letras, desenhos, numeros, seja nas linhas); as figuras
geométricas, letras e nimeros usados deverao ser revestidos com lixa na face principal.
As atividades com papel deverdo ser poucas e organizadas, de forma a facilitar a
visualizacdo, compreensdo e execucdao da crianca (BRASIL, 2003). Além de outros
recursos como jogo de domind em relevo, tangran imantado e com tamanho aumentado
e quebra-cabeca com espessura engrossada, dentre outros. (MANZINI et al; 1997 apud
ARAUJO e MANZINI, 2001).

Sassaki (1997) considera que o professor devera fazer os colegas revezarem-se
para ajudar; usar materiais pré-cortados; usar materiais que sejam faceis de manusear;
colocar os alunos sentados proximos a saidas de emergéncia sem ficarem isolados dos
colegas; oferecer papéis adaptados nas dramatizag¢les; providenciar salas e outros
espacos que sejam acessiveis. Sao algumas modificacdes e adaptacdes necessarias para
a permanéncia e participagao do aluno na sala de aula.

Em se tratando da questdo da avaliagdo que permeia todo o curriculo escolar, ha
uma grande preocupac¢do no sentido de dever ou ndo, e como avaliar as criancas com
necessidades educacionais especiais ou, no nosso caso, criangas com paralisia cerebral.
Com relagdo a esse importante aspecto, o Conselho Estadual de Educacdo de Sdo Paulo
determina que as criangas com deficiéncia fisica, inseridas nas classes comuns estarao
sujeitas aos mesmos critérios de avaliacdo adotados para as demais criangas, mas com a
utilizagdo de formas alternativas de adaptacdo de materiais didaticos e espago fisico
(CANOTILHO, 2002).

Segundo o mesmo autor, além da importancia da avaliagdo, o envolvimento dos
pais também ¢ um fator preponderante no processo de inclusdo de seu filho com
deficiéncia fisica na escola regular. Eles devem primeiramente atuar, solicitando o

ingresso do filho na escola e, depois, como colaboradores no processo de inclusdo,
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acompanhando desde o desenvolvimento das atividades realizadas com e por seus
filhos, a maneira como estes estdo sendo avaliados, etc.

Para tanto, é extremamente importante o papel do professor, que sempre devera
refletir sobre sua pratica na hora de planejar, desenvolver as atividades, avaliar, etc.
Além de ter plena consciéncia de que um aluno com paralisia cerebral apresenta as
mesmas necessidades e desejos de qualquer crianca: encanta-se com historias, musicas,
adora desenhar, brincar (BRASIL, 2003), a sua limitacdo ndo pode se sobressair a sua

potencialidade, a sua capacidade e a sua esséncia de ser crianga.
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METODO

O estudo foi desenvolvido numa abordagem de pesquisa qualitativa apropriando-
se das contribui¢des da pesquisa etnografica para o contexto educacional (ANDRE,
1995). Ele faz parte de uma agenda de investigacdo sobre esse tema, de um grupo de
pesquisas'® que tem se dedicado a produzir estudos com o intuito de contribuir para o
processo de universalizagdo do acesso e melhoria da qualidade do ensino oferecida a
populagdo alvo da educagdo especial. No presente, a tematica da inclusdo escolar tem
sido priorizada pelo grupo, entre outros motivos porque partimos do pressuposto de que
a construcao de sistemas educacionais inclusivos seria a Unica alternativa para melhorar
o equacionamento do problema do escasso acesso a escola e da baixa qualidade da
educacao especial no pais.

Investigacdes anteriores do grupo, com base no estudo de caso do municipio de
Sdo Carlos, tém problematizado o desafio que tem sido, entre outros aspectos, a
inclusdo escolar de criangas com deficiéncia fisica, e particularmente de criangas com
paralisia cerebral, que ainda permanecem marginalizadas da escola'. Na tentativa de
contribuir para os problemas que vém sendo identificados, a presente investigacdo tem
como objetivo investigar as estratégias pedagogicas que estdo sendo utilizadas para

atender as necessidades dessas criangas.

Participantes

Participaram do estudo trés professoras de pré-escola das EMEIs, e trés alunos
com paralisia cerebral-PC, com idades entre cinco e seis anos, inseridas em classes
comuns. O Quadro I apresenta as caracteristicas das professoras que participaram do
estudo.

A fim de preservar a identidade das professoras e das criangas, optou-se pela

adocdo de nomes ficticios. As professoras foram denominadas como Cldudia, Fatima e

4 _ O Grupo de Pesquisa GP-FOREESP (Formacdo de Recursos Humanos e Ensino em Educacio
Especial), que integra as atividades de ensino, pesquisa e extensdo; de alguns docentes, alunos de
graduacdo de varios cursos e da Pos-Graduacdo em Educacéo Especial da UFSCar.

15 _ Balangos parciais de nossos estudos anteriores vém sendo regularmente publicados (MENDES, 2004;
MENDES, ZAMBON & SILVEIRA, 2004; MENDES, 2005).
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Mara, e seus alunos com paralisia cerebral foram respectivamente denominados como
Clarinha, Flavinha e Marinho'®.

Todas as professoras eram do sexo feminino e da raca branca. Claudia e Fatima
tinham respectivamente 35 e 36 anos de idade, ensino superior completo, com

graduacao em Pedagogia e Histéria/Geografia.

' _ A inicial dos nomes ficticios é a mesma para professora e aluno de uma mesma diade, para facilitar a
identificagdo.
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Quadro I: Caracteristicas das professoras participantes

Prof’s |Sexo |Idade | Formacao Raca | Nivel Tempo |Tempo Tempo | Cursos relacionados ao | Cursos adicionais
de de de tema Educacio Especial
formacao | atuacdo |atuacio | ou Inclusao
na na
Educacio | escola
infantil
Claudia | F 35 Magistério; Branca | Superior 17 anos | 14 anos 14 anos | Nenhum Cursos de capacitagdo
Pedagogia Completo sobre diversos temas
(com referidos a Educacdo
especializagao
em Educacdo
Infantil) e
Historia/
Geografia
Fatima |F 36 Magistério; Branca | Superior 15 anos |15 anos 13 anos | Curso sobre Inclusdo Especializagdo em
Pedagogia e completo e realizado na UNICEP'" e | Educagéo
Historia/ Pos- um de estimulagao Infantil e Cursos de
Geografia graduagio precoce capacitagdo
sobre diversos temas
referidos a
Educacao
Mara |F 47 Magistério ¢ | Branca | Superior |24 anos |24 anos |21 anos | Curso oferecido pela Curso de capacitagdo
Pedagogia incompleto Prefeitura em 2002, sobre
incompleto “Escola Inclusiva”. diversos temas sobre

Educacao

'7 - Uma faculdade particular do municipio de Sdo Carlos
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Fatima tinha feito um curso de pos-graduagdo em Educacgdo Infantil. A professora
Mara era a mais velha e tinha o diploma de magistério e nivel superior incompleto.

O tempo de formacgdo variou de 15 a 17 anos para Cladudia e Fatima; Mara estava
formada ha 24 anos. Todas eram professoras experientes. O tempo de atuagdo na Educacao
Infantil foi semelhante para Claudia e Fatima (14 e 15 anos respectivamente), ¢ Mara
trabalhava na escola ha 21 anos.

Das trés professoras, Fatima e Mara relataram ter feito algum tipo de curso
relacionado ao tema “inclusdo escolar” ou “educagdo especial”, sendo um deles feito em
uma faculdade particular, no ambito de um curso de Pedagogia, e o outro oferecido pela
prefeitura aos professores da rede. Fatima comentou que também fez um curso de
estimulacdo precoce, enquanto que Claudia relatou nunca ter feito nenhum curso
relacionado com o tema.

O Quadro II apresenta a caracterizagdo das criangas com paralisia cerebral que
participaram do estudo. Os dados sobre diagnostico clinico foram obtidos da Secretaria
Municipal de Educagao de Sao Carlos. Das trés criangas selecionadas, duas possuiam

quadros de hemiplegia'®, e uma, de quadriplegia'’.

'8 _ Refere-se a uma das classificacdes da paralisia cerebral em que ha o envolvimento de um tnico lado do
corpo, com comprometimento do membro superior ¢ membro inferior (BLECK & NAGEL, 1982).

' _Na quadriplegia ha o envolvimento dos quatro membros, tronco, pescogo e cabeca (BLECK & NAGEL,
1982).
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Quadro II. Caracterizacio das criancas com paralisia cerebral que participaram do
estudo

Aluno Caracteristicas
Idade: 6 anos
Clarinha Sexo: F

Raca: Branca

Nivel escolar: Cursou dois anos na sala de quatro anos da pré-
escola e estava na turma de cinco anos da pré-escola de CLAUDIA.
Tipo de PC e outras caracteristicas: Quadriplegia com
comprometimento dos membros superiores (bragos) ¢ membros
inferiores (pernas), porém sendo mais acentuado nos membros
inferiores. Sua fala é comprometida e possui também hidrocefalia.

Idade: 5 anos

Flavinha Sexo: F

Raca: Negra

Nivel escolar: Turma de cinco anos da pré-escola de FATIMA.
Tipo de PC e outras caracteristicas: Hemiplegia com
comprometimento leve do lado direito do corpo.

Marinho Idade: 6 anos

Sexo: M

Raca: Branca

Nivel escolar: Turma de seis anos da pré-escola, de MARA.
Tipo de PC e outras caracteristicas: hemiplegia com
comprometimento leve do lado esquerdo do corpo

Das trés criangas, duas eram brancas e uma negra. Todas as trés freqiientavam a
escola de Educacdo Infantil; entretanto, Clarinha estava na sala de cinco anos mesmo ja
possuindo seis, justamente porque fora retida na sala de quatro anos, por dois anos
consecutivos, enquanto que Flavinha e Marinho estavam com a idade compativel com a de
suas turmas de pré-escola.

Em termos de maiores dificuldades e necessidades, Clarinha era a crianga mais
comprometida, pois tinha dificuldade motora em todos os membros, sendo mais afetada nos
membros inferiores, e por isso era dependente tanto para alimentar-se como para se
locomover. Utilizava cadeira de rodas ou carrinho de bebé para andar. Além de fala
comprometida, possuia hidrocefalia®.

As criangas Flavinha e Marinho possuiam dificuldade motora de grau leve e eram

totalmente independentes.

20_ Hidrocefalia é o actmulo anormal de liquido céfalo-raquidiano (liquor) no interior do cranio. Na crianga
pequena, com o acumulo do liquido costuma haver uma dilatacdo dos ventriculos cerebrais, aumentando
também o volume do cranio. (MELATO L; BIGAL. M. E & SPECIALI J.G, 2000).
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Local

O contexto do estudo foi a rede de Educacao Infantil do municipio de Sao Carlos,
interior do estado de Sao Paulo, especificamente em salas de aulas de pré-escola das
Escolas Municipais de Educagdo Infantil - EMEIs que possuiam criangas com paralisia
cerebral, inseridas em classes comuns.

Segundo informagdes da Secretaria de Municipal de Educag¢do - SMEC, a rede
municipal era composta, em 2004, por 28 Escolas Municipais de Educagdo Infantil-
EMEIs?' e dois Centros Municipais de Educagdo Infantil-CEMEIs*. Das 30 unidades, nove
tinham alunos com paralisia cerebral.

O primeiro contato com as escolas ocorreu no inicio do segundo semestre de 2004.
Foi apresentada a proposta da pesquisa para a dire¢do das escolas e para as professoras que
possuiam alunos criangas com paralisia cerebral em suas classes.

Dentre as nove unidades, seis ndo atenderam aos critérios da pesquisa, que eram: 1)
ter alunos com paralisia cerebral, na faixa etaria entre quatro a seis anos, freqiientando
regularmente a pré-escola numa turma comum; e 2) ter consentimento do diretor,
professores e pais para participar da pesquisa.

O Quadro III apresenta a caracterizacao das trés escolas que participaram do estudo.
De forma a preservar a identidade das escolas, optou-se pela denominagao de E1, E2, E3.

As escolas E1 e E2 estavam localizadas em bairros da periferia da cidade e foram
fundadas quase na mesma época, enquanto que E3 era uma escola mais antiga, e localizava-
se numa regido mais central da cidade. Todas as escolas funcionavam nos mesmos periodos
¢ horarios. As trés eram escolas de Educacdo Infantil, mas E1 ¢ E2 também atendiam o
EJA®, e E3 atendia o Brasil Alfabetizado®*, ensino esses destinados a jovens e adultos.

Quanto ao numero de alunos, de professores, bem como de sala de aula, houve uma

grande variagdo entre as escolas: E1 era uma escola maior e, por isso, possuia maior

21 _ Escola Municipais de Educagio Infantil-EMEISs sdo estabelecimentos de ensino que atendem criangas na
faixa etaria de 4 a 6 aos de idade.

2 _ Centros Municipais de Educagdo Infantil-CEMEIs sdo centros que envolvem o atendimento em creches e
EMEISs ,ou seja, atendem criangas na faixa etaria de 0 a 3 anos e de 3 a 4 anos .

# _ Educagdo de Jovens e Adultos, educagio basica de 1* a 4* série do Ensino Fundamental.

*_ Ensino também destinado aos jovens e adultos na Educagio Basica de 1* a 4* séries do Ensino
Fundamental
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numero de alunos, professores e funcionarios; entretanto, E3 era a maior escola em termos
de estrutura fisica.
Em relacdo ao numero de matriculas de alunos com necessidades educacionais

especiais, informados pelas diretoras, constatou-se que na E1 havia um maior ntimero.
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Quadro III: Caracterizacao das escolas

CARACTERISTICAS |ESCOLA E1 ESCOLA E2 ESCOLA E3
Ano de criacao 1991 1987 1955
Localizacao Bairro periférico da cidade Bairro periférico da cidade Numa 4area mais central

Organizacio dos niveis

e Educacdo Infantil: pré-escola de
quatro a seis anos

e EJA: no periodo noturno

¢ Projeto Recreacdo - para alunos de
outras escolas em periodo de

e Educacdo Infantil: pré-escola de
quatro a seis anos
e EJA : periodo noturno.

e Educacido Infantil: pré-
escola de quatro a seis
anos

¢ Projeto Brasil
Alfabetizado: periodo

19:00 as 22:30

19:00 as 22:30

contraturno. noturno
Horario de 7:30as 11:30 7:30as 11:30 7:30 as 11:30
funcionamento 13:00 as 17:00 13:00 as 17:00 13:00 as 17:00

19:00 as 22:30.

N° de professores

18 (12 efetivos, 6 ACTs>; dos quais 7
eram pedagogos)

7 (4 efetivos e 3 ACTs)

10 (10 efetivos, alguns desses
trabalham na escola com um
cargo suplementar, ou seja
atuam em dois periodos)

Pessoal de gestio e
administracio

Diretora, vice-diretora ¢ secretaria.

Diretora

Diretora

N° de funcionarios

8 (um servente-vigia; 6 serventes-
merendeiras e um porteiro)

4 (duas merendeiras e dois auxiliares
de servigos gerais)

7 (quatro merendeiras e trés
auxiliares de servigos gerais,
0s quais sdo terceirizados )

N° de alunos

502 na pré-escola
95 na recreac,:?to26

150 na pré-escola

345 alunos (entre pré-escola
e recreagao)

13 alunos do projeto Brasil
Alfabetizado

N° indicado de alunos

1 (e alguns com dificuldades

¥ _ Professores que estio temporariamente naquela escola mesmo que tenham passado no concurso publico, normalmente sio efetivos de outras escolas da

cidade.

%6 _ A recreaciio é um projeto municipal que visa atender alunos de outras escolas em periodo alternado de aula para desenvolverem outras atividades como a

esportiva.
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com necessidades
educacionais especiais

de aprendizagem)

N° de salas de aula

10 salas e 3 salas adaptadas de madeira
(para aulas de reforco, hora do conto e
outras atividades)

3 salas de manha e quatro a tarde

5 salas

Ambientes externos e
patios

Patio interno, e na area externa,
parque, piscina, quadra.

Patio interno e na area externa ha
também um péatio fechado, além do
parque.

Sala para recreacao e teatro e
um patio externo aberto com
gramado, piscina e parque.

Ambientes adicionais

Sala de diretoria/secretaria; sala de
professores.

Sala de diretoria/secretaria e sala de
professores.

Sala de diretoria/secretaria e
sala de professores.

Quadra esportiva

Uma quadra descoberta.

Na4o tinha

Uma quadra descoberta.

Refeitorio/Cozinha?

Sim, o qual se localiza no patio interno
ao lado da cozinha

Sim, h4d um pequeno refeitério ao lado
da cozinha

Sim, o refeitorio estd ao lado
da cozinha e da diretoria

Acessibilidade
entrada e locomoc¢ao

na

Possui rampa na entrada

Ha apenas escadas na entrada

Aparentemente existe uma
rampa na entrada, mas a escola
possui muitas escadas para se
chegar as salas de aula, bem
como no refeitério, na
diretoria e etc

Acessibilidade de
banheiros

Adaptados para criangas pequenas,
mas ndo para alunos com deficiéncias
fisicas

Adaptados para criangas pequenas,
mas ndo para alunos com deficiéncias
fisicas

Nao sdo adaptados, nem para
criangas pequenas € nem para
alunos com deficiéncias fisicas

Outras informacoées

Na escola existe o Projeto de
Recreagdo (Prefeitura) e existia até o
ano passado o Projeto SOS- Inclusdo
(UFSCar)”’

Projeto de Prevencdo da Obesidade
(UFSCar) e havia o SOS- Inclusdo

Havia o projeto do SOS-
Inclusdo e sempre conta com
voluntarios fazendo estagios

27 _ UFSCar- Universidade Federal de Sio Carlos-SP
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No que se refere a acessibilidade fisica, pode-se constatar que E1 e E3 possuiam
pelo menos uma rampa na sua entrada, enquanto que E2 ndo possuia uma sequer.
Nenhuma das escolas possuia banheiros adaptados para alunos com algum tipo de
deficiéncia fisica. No relato da diretora de E3, os banheiros e pias ndo estavam
adaptadas as alturas das criancas de acordo com os regulamentos para a Educagdo
Infantil.

As trés escolas recebiam suporte de projetos externos, tais como da prefeitura e

do Projeto “SOS- Inclusio™® da Universidade Federal de Sdo Carlos-UFSCar.

Material/ Equipamentos/Instrumentos

Para a realizagdo do presente estudo, foram utilizados: gravador, fitas, cassetes-
audio, folha de papel sulfite, disquetes, lapis, borracha, caneta, caderno e computador.

Para a observagao natural e registro de eventos em sala de aula, foi elaborado o
“Protocolo de observagdo e registro das estratégias pedagogicas inclusivas”, cujo

desenvolvimento sera descrito a seguir.

Protocolo de Observacio e Registro

Este instrumento foi elaborado com base na literatura, especificamente tomando-
se como referéncia alguns instrumentos ja existentes para esta finalidade, tais como: o
“Protocolo de observacdo em creches inclusivas” de Mendes (2005), a “Lista de
checagem sobre as praticas inclusivas na sua escola” traduzido e adaptado por Sassaki
(1998), e a proposta de Stainback & Stainback (1999), a qual oferece opg¢des para
facilitar o acesso dos alunos a aprendizagem, em que se encontram algumas categorias
de estratégias que favorecem a participacdo dos alunos com necessidades educacionais
especiais nas salas de aula.

Uma versdo preliminar do instrumento foi elaborada e submetida a cinco juizes,
que sdo pesquisadores da area, e a partir das sugestdes foi aperfeicoado até se chegar a

versao final (ver modelo Anexo III).

2 _ 0 projeto S.0.S. Inclusio envolve alunos de graduagdo da UFSCar que tém como objetivo colaborar
com professores das escolas comuns que possuem alunos com necessidades educacionais especiais.
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O protocolo foi desenvolvido em forma de um quadro, dividido em 9 partes que
correspondem as categorias, havendo em cada quadro questdes afirmativas a respeito de
estratégias de ensino. As respostas foram estruturadas em forma de lista de checagem. O
objetivo do instrumento foi o de captar as estratégias utilizadas pela professora para
favorecer a participagdo da crianga nas atividades em sala de aula. Ele permite registrar
se a professora promove ou nao modificagdes na organizagdo do espaco, do tempo, nas
estratégias instrucionais, no material de ensino, na forma de avaliagdo, na interagdo com
a crianca com deficiéncia, € com seus pais.

O protocolo conta com cinco colunas. A primeira era reservada para a descri¢ao
dos itens que seriam observados, e as restantes eram para registrar: SIM, NAO, NSA29,
no caso do item ter sido observado ou ndo, ou se ele ndo se aplicava a situagdo. A quinta
e a ultima coluna eram destinadas a descricdo de alguma observagdo considerada
relevante. O Quadro IV apresenta a estrutura da versdo final do protocolo dividido em

categorias e com a respectiva quantidade de itens.

Quadro I'V- Apresentacio da estrutura do protocolo

Divisdes em Categorias Numero de itens em cada
categoria

A- Dados de identificacao.

B- Ambiente fisico da sala de aulas 09
C- Organizac¢ao e realizacdo das atividades 03
D- Adaptagdes do tempo 02
E- Ensino e aprendizagem 12
F- Material 04
G- Avaliagdo 03
H- Interac¢do (comunica¢do) 10
I- Interagdo com os pais 01

Diario de campo
Como diario de campo, foi utilizado um caderno para complementar os dados,
com anota¢des manuscritas das impressdes, conversas com a professora, apds as

observagoes em sala de aula.

Roteiro de entrevista com as professoras
Foi elaborado roteiro de entrevista (ver modelo no Anexo IV), a partir das

propostas de Stainback & Stainback (1999), adaptando-se os itens a realidade

¥ _ Referente a resposta “Ndo Se Adequa- NSA” a necessidade da crianga ou mesmo a atividade (Ver
anexo III).
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educacional brasileira. Uma versao preliminar foi submetida a cinco juizes externos até
se obter uma versao final das questdes a serem utilizadas.

O roteiro continha dados de identificacdo das professoras, dados sobre a
formag¢do e experiéncia profissional e outras 41 questdes abordando os seguintes
topicos:

1)  Percepcdes sobre o processo de inclusdo escolar: realizagcdo de curso relacionado
com o tema; se ja trabalhou com algum aluno com outro tipo de deficiéncia; quantos
alunos possuiam na sala no total; quantos alunos com necessidades educacionais
especiais existiam na sala; o entendimento do tema inclusdo escolar; a importancia
da inclusdo na educacao infantil; condi¢des que dificultaram a inclusdo do aluno;
condi¢cdes que facilitaram;

2) Conhecimento sobre paralisia cerebral: se foi a primeira vez que trabalhou com
uma crianga com PC; sobre o significado do termo e;

3) Conhecimento sobre estratégias inclusivas para a crianga com PC: o que entende
por estratégias inclusivas; necessidade de alteracdo para a participagdao do aluno com
PC; se recebeu apoio; arranjo da sala; modificacdo no ambiente fisico; ambiente de
aprendizagem; participagdo da crianga; interesse da crianga; variacdo no tempo da
aprendizagem; instru¢do ¢ método utilizado; materiais diferenciados; objetivo,
conteudo e avaliagdo; atencdo com a crianga; comunicagdo; postura da crianga;
envolvimento com a escola sobre a crianca; relagdo com a familia; se havia
dificuldades para trabalhar com a crianga; e com relagdo as expectativas em

trabalhar com a crianga com paralisia cerebral.

Roteiro de entrevistas com as diretoras para a caracterizagdo das escolas

Para a realizacdo da caracterizagdo das escolas, foi elaborado um roteiro de
entrevista com a diretora com questdes direcionadas a fundagdo das escolas, a rotina, as
etapas de ensino que atende, ao numero de alunos, professores, salas de aulas, banheiros

adaptados, etc (ver AnexoV).
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Procedimento

O delineamento do estudo foi desenvolvido em 3 etapas , que estao ilustradas

no Quadro V.

Quadro V- Delineamento do estudo

Etapas Objetivos

Conducgao dos procedimentos éticos

Etapa preliminar

Identificacdo e descricdo das
estratégias pedagogicas utilizadas
Segunda etapa para favorecer a escolarizagdo de
criancas com paralisia cerebral em
idade pré-escolar em escolas de

educacao infantil

Percep¢do das professoras das
escolas de educagdo infantil sobre
Terceira etapa suas praticas voltadas para alunos
com paralisia cerebral inseridos em

suas turmas

Etapa preliminar- Conducio dos procedimentos éticos

Inicialmente, a proposta da pesquisa foi apresentada a Secretaria Municipal de
Educacao-SMEC - Sao Carlos, que consentiu com a realizagdo do estudo. Foi, entdo,
efetuado um levantamento junto a este 6rgdo, a respeito das Escolas Municipais de
Educagao Infantil que possuiam alunos com paralisia cerebral, a fim de definir o

universo e proceder a selecao prévia dos participantes.
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Em seguida, foi efetuado o contato direto com a direcdo das escolas
selecionadas. O contato ocorreu no inicio do segundo semestre de 2004,
especificamente no més de agosto.

Definida a amostra das trés escolas e das trés diades, o projeto foi apresentado a
todos os participantes, tendo sido as criangas representadas por seus pais ou
responsaveis, que assinaram os termos de consentimento livre e esclarecido (ver os
modelos nos Anexos I e II).

Obtida a anuéncia das institui¢cdes, o projeto foi submetido e posteriormente
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisas com Seres Humanos da UFSCar (ver
copia do oficio do CEP/UFSCar no Anexo VI).

Apos a obtencdo dos termos de consentimento, foi realizada uma entrevista com
a diretora de cada estabelecimento de ensino, para obter dados de caracterizagdo da
escola (ver Anexo V).

Apbs o consentimento das professoras, dos pais das criangas-alvo, e coletados os
dados para a caracterizagdo das escolas, deu-se inicio ao processo de observacao nas

salas de aula.

Segunda etapa: Observacio na sala de aula

A descricdo ¢ uma etapa ardua, que exige muito esfor¢o, experiéncia e
informagdes sobre a situagdo que se estuda e a teoria geral que orienta o trabalho do
pesquisador (TRIVINOS, 1995). Os comportamentos, as agdes, as atitudes, as palavras
etc. envolvem significados, representam valores, pressupostos etc, proprios do sujeito e
do ambiente sociocultural e econdomico ao qual este pertence.

Neste sentido, nessa etapa foi desenvolvido o processo de identificagdo e
descri¢ao das estratégias pedagogicas utilizadas pelas professoras para favorecer a
escolarizagdo de criangas com paralisia cerebral em suas salas de aula.

A coleta foi realizada nas préprias salas de aulas das turmas de Claudia-
Clarinha, Fatima-Flavinha, e Mara-Marinho; envolveu visitas sistematicas ¢ observacao
participante na situacdo natural das turmas dos professores que possuiam alunos com

paralisia cerebral.

65



Primeiramente, foi efetuado um periodo de familiarizagdo entre a turma, a
pesquisadora e a professora. Para tanto, gastas, em média de trés a quatro semanas, com
observacgao participante na sala, antes de se iniciar o registro no protocolo.

Vale ressaltar que, embora a pesquisadora tivesse participado das atividades que
se desenvolveram fora da sala de aula, tais como de educagdo fisica, parque,
alimentacdo no refeitdrio e outras situagdes vivenciadas pelas respectivas turmas, o
presente estudo buscou especificamente focalizar os episodios cujas atividades foram
desenvolvidas no interior da sala de aula.

Apbs as sessdes de familiarizagdo com a situacdo, tiveram inicio as sessoes de
coleta com o protocolo de registro de observagdo de estratégias inclusivas. A
pesquisadora entrava na sala, observava a atividade e preenchia os protocolos
simultaneamente, de forma a manter maior precisdo no registro. Apds o encerramento
das sessdes de observacao participante, eram feitas anotagdes em didrio de campo.

Para cada sessdo observada e para cada crianga, foi preenchido um protocolo de
registro das informagdes obtidas em determinada sessao.

O nuimero de visitas a cada uma das trés turmas variou, mas manteve-se igual ao
numero de sessdes nas quais foi efetuado o preenchimento do protocolo que ocorreu em
quatro sessoes, cuja duragdo variou, de acordo com a atividade que estava em curso.

E necessério ressaltar que o preenchimento se deu nas tiltimas quatro sessdes de
observagoes em cada turma. Ao todo, nas trés turmas foram realizadas 22 sessoes de
observacado, de sete a nove por turma, e ocorreram no periodo de setembro a novembro
de 2004. Das 22 sessoes realizadas, em 12 foram preenchidos os protocolos.

As visitas foram realizadas semanalmente, € nas E1 e E3, elas se deram no
periodo matutino, ¢ na E2, no periodo vespertino. A pesquisadora permanecia, na
maioria das vezes, todo o periodo na escola, de forma a obter um maior contato com os
participantes e, desta forma, tornar-se mais familiar a eles, bem como para obter uma
maior conhecimento a respeito do ambiente escolar.

Houve um nimero maior de visitas nas escolas, tanto na fase de familiarizagao
quanto na de coleta de dados, mas tais visitas ndo foram computadas porque as criangas
alvo ndo estavam presentes, ndo sendo possivel fazer a observacao pretendida.

As sessOes foram amostradas ao longo das semanas e dos horarios, em dias
alternados, buscando-se observar as diversas atividades desenvolvidas com as criangas
durante o periodo na escola, perfazendo um cronograma de 3 meses de coleta de dados,

no periodo de setembro a novembro de 2004.
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Terceira etapa: O relato dos professores

Concluida a etapa de observagdo, foi estabelecido o contato com as professoras
das escolas para que elas agendassem as entrevistas no dia e horarios disponiveis.

Todas as trés entrevistas foram realizadas individualmente e nas escolas. As
entrevistas foram audiogravadas e posteriormente transcritas. A sua duracdo variou de
0:30 min a 1:30 min.

Optou-se por realizar as entrevistas ao final do periodo de coleta, justamente
para que as professoras ndo modificassem sua pratica, em funcdo das questdes do
roteiro de entrevista.

De acordo com os autores Bogdan e Biklen (1994), a entrevista pode ser
definida como uma conversa intencional, entre duas ou mais pessoas, que ¢ dirigida por
uma delas, com o objetivo de obter informagdes sobre a outra. Assim, a escolha da
entrevista deu-se por ser um instrumento que possibilita ao entrevistador obter
conhecimento a respeito das opinides, agdes, sentimentos, crengas e valores do
entrevistado.

Apoés as datas e horarios agendados, precedeu-se a realizacdo das entrevistas
com as professoras, utilizando-se o roteiro de entrevista semi-estruturado.

O roteiro continha questdes sobre o processo de inclusdo escolar e estratégias
inclusivas a fim de obter informagdes sobre se elas utilizam tais estratégias e sobre
como percebem a aplicabilidade de cada uma delas na situagdo natural em que os alunos
com paralisia cerebral estdo incluidos na sala de aula.

A pesquisadora tinha intencdo de realizar as entrevistas logo apos a coleta de
dados, porém, como toda pesquisa esta permeada de imprevistos, elas ndo puderam ser
realizadas na data pretendida, que era no més de dezembro de 2004. Assim, devido a
falta de disponibilidade das professoras, logo apds o encerramento do processo de
coleta, as entrevistas ocorreram em fevereiro de 2005, periodo que condizia com o
inicio das aulas e, portanto, mais tranqiiilo para elas poderem participar da tltima etapa

da pesquisa.
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Procedimento de Andlise de Dados

Os dados deste estudo foram analisados utilizando-se a abordagem de pesquisa
qualitativa (ANDRE, 1995). Ela trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiragdes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo
das relacdes, dos processos e dos fenomenos que ndao podem ser reduzidos a
operacionalizacdo de variaveis (MINAYO, 1998).

Os registros do diario de campo foram lidos integralmente de forma a se extrair
os principais episodios observados ao longo do periodo da coleta. Foram selecionados
alguns dos episodios a fim de ilustrar a pratica das professoras com relagdo as suas
criangas com paralisia cerebral.

Os dados foram ainda analisados agrupando-se os resultados dos registros
obtidos nos quatro protocolos, a fim de caracterizar o ensino de cada um dos professores
para cada uma de suas respectivas criancgas.

Posteriormente, os relatos dos professores com relacdo a entrevista foram
transcritos. Em seguida, foi efetuada uma andlise de contetdo, a categorizagdo das falas,
reagrupamento e descricdo da andlise das estratégias que os professores diziam utilizar e
0o quio viavel era a aplicagdo de cada uma das estratégias na perspectiva dos
professores. A andlise de contetidos das respostas obtidas na entrevista foi realizada
também de forma a agrupar as informacdes sobre as categorias: inclusdo escolar;
paralisia cerebral e estratégias inclusivas, ambiente, aprendizagem, participacao,
avaliagdo, materiais, comunicacdo, familia ¢ escola.

Neste trabalho, os resultados serdo descritos na forma de casos, agregando-se os
dados da entrevista, do protocolo e da observacao, e do diario de campo, que foi a forma
que pareceu melhor para descrever o que os professores fazem e o que afirmam fazer
com relagdo ao ensino de alunos com paralisia cerebral.

A forma de descricdo dos casos de cada turma foi baseada nas categorias do
Protocolo de Registro, segundo a orientacdo de Minayo (1994), utilizando-se ainda a
“técnica da triangulacdo” com as anotagdes do didrio de campo realizadas em situagdo
de observacao natural e os relatos dos professores coletados através das entrevistas. A
“técnica da triangulacdo” tem por objetivo basico abranger méxima amplitude na

descricio, explicagdo e compreensido do foco em estudo (TRIVINOS, 1995. p. 138).
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RESULTADOS

A apresentacao dos resultados foi organizada em forma de composi¢ao dos casos
com base nos dados do protocolo de observagdo e registro; das anota¢des em diario de
campo; e dos relatos verbais transcritos das entrevistas.

A descricdo contempla a seqiiéncia das categorias do roteiro, apresentada em
topicos que cobrem os itens do instrumento (ambiente fisico da sala de aulas,
organizagdo e realizacdo das atividades, adaptagdes do tempo, ensino e aprendizagem,
material, avaliagdo, interagdo-comunicag¢do, interacdo com os pais) com o acréscimo de
trés outros pontos que mereceram destaques (motivagdo, manejo da conduta e
posicionamento pessoal da professora sobre a perspectiva de inclusdo escolar). Em cada
item sdo oferecidas ilustracdes de como a professoras adequaram o ensino as
necessidades das criangas com paralisia cerebral.

Os relatos das entrevistas foram identificados em italico, e os excertos dos
registros do didrio de campo foram notificados em quadros com molduras.

Foram compostos trés casos, cada um recebendo um titulo que destaca a

descrigao deles.

CASO 1- A Professora Claudia e Clarinha:
“Tem que respeitar, estimular, aplaudir quando consegue fazer porque so
assim que eles conseguem se sentir importantes e eles conseguem produzir

assim muito mais”.

CASO 2- A Professora Fatima e Flavinha

“Eu achei que ela ndo fosse conseguir e ela me surpreendeu!”

CASO 3: A Professora Mara e Marinho

“Eu ndo fazia diferenca...”

69



CASO 1- A PROFESSORA CLAUDIA E CLARINHA:
“Tem que respeitar, estimular, aplaudir quando consegue fazer porque so
assim que eles conseguem se sentir importantes e eles conseguem produzir

assim muito mais’.

Na escola E1, havia a classe da professora Claudia. Ao todo, era 28 alunos sob a
sua responsabilidade, sendo Clarinha a tnica crianca que possuia necessidades
educacionais especiais, segundo relato da professora. Tratava-se de uma classe de pré-
escolares de cinco anos, embora Clarinha ja estivesse com seis anos. Segundo a
professora, a aluna havia ficado retida dois anos na sala de quatro anos.

As criangas eram muito alegres, inteligentes, espertas e carinhosas. Clarinha
também era uma crianga muito alegre, sensivel, carinhosa e interessada nas atividades.
Ela apresentava habilidades de comunicacao, expressando-se por meio de gestos, choro
e sorriso, demonstrando aparentemente gostar de estar naquela turma e da professora.

Clarinha possuia dois irmaos, era a filha mais velha, € embora morasse com a
mae, recebia cuidados dos avds maternos sempre que necessario, enquanto a mae
trabalhava fora de casa. Ela possuia hidrocefalia e paralisia cerebral do tipo
quadriplégica. Estava aprendendo a andar apOs passar por cirurgias realizadas nas
pernas. Portanto, ainda se locomovia, na maioria das vezes, com cadeira de rodas ou
num carrinho de formato grande para bebés. Recebia atendimento de profissionais da
area da saude, como de fonoaudidlogos e fisioterapeutas, além de praticar aulas de
equoterapia segundo relato de sua professora.

Durante a entrevista, Claudia afirmou entender que estratégias de ensino era algo
relacionado com o que o professor deveria fazer, ou seja, adaptagdes para envolver a

crian¢a com necessidades educacionais especiais, como salienta em sua fala:

“é o professor... ele tentar adaptar da melhor maneira possivel tudo aquilo que
¢é trabalhado com as outras criangas pra aquela crianga... ele tem que adaptar todo
aquele trabalho pra atender aquela necessidade, eu acho que estratégia é isso...ndo

’

vejo outro jeito”.

A Professora Claudia informou que ndo teve informacdes sobre Clarinha antes

de seu ingresso na turma, mas afirmou que, aos poucos, foi conhecendo-a. Quando
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obteve algumas informagoes, ja estava ha um certo tempo com a crianca, conforme se

percebe no seu relato:

“..quando eles chegaram até a escola ja era marco e eu ja tinha trabalhado
fevereiro inteiro com ela, ja tinha chamado mde, ja tinha chamado a vo..ja tava

trabalhando com ela da forma que eu encontrei pra trabalhar” (Claudia).

A maior dificuldade sentida pela professora, no processo de ensino e

aprendizagem, era quanto a coordenacdao motora, que ela descreveu:

“a coordenagdo motora dela é muito, muito danificada... que tem que ser muito
trabalhada....a parte de entendimento das coisas isso ela ta conseguindo administrar

»»

bem...

Com relagdo as dificuldades encontradas no processo de inclusdo de Clarinha, a

professora considerou um outro aspecto:

“Ela era uma crian¢a muito pesada, grande e eu sou miudinha...(rss)...Entdo,
era dificil carregar a Clarinha...eu tive muitas dores nas costas... tinha o apoio das
merendeiras... mais vocé ndo vai deixar 30 alunos numa sala pra ir chamar uma pessoa
ld na frente pra ela vim te ajudar, vocé acaba fazendo...Entdo, mexer com a Clarinha
propriamente dito, o transporte né! Poe na cadeira e tira, poe na cadeirinha...e ela é
muito pesada e ela ndo ajuda...Agora, assim, uma coisa que naquela escola precisa ser
modificada pra que ela possa andar na escola é o chdo...o chdo é muito liso...eu acho
que soO essa parte de locomog¢do que ta muito dificil...muitas vezes andei com ela pela
escola porque o médico pediu pra que a gente caminhasse com ela, mais eu morria de

medo...eu mesmo escorregava...”.

A professora contou ainda que ndo sabia o que significava o termo ‘“Paralisia
Cerebral”, mas que foi adquirindo informagdes a partir de conversas e leituras de alguns
textos que recebeu de uma aluna do Curso de Terapia Ocupacional da UFSCar.

Com o intuito de averiguar as estratégias utilizadas pela professora para atender
as necessidades de Clarinha, foram realizadas sete sessdes de observagdes, porém

quatro protocolos foram preenchidos, e em todos os dias foram realizadas anota¢des no
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diario de campo das impressdes e conversas com a professora. A seguir, serdo descritos

os principais achados com suas respectivas ilustracdes baseadas nos dados coletados.

1. Ambiente fisico da sala de aula

A sala de aula de Claudia era espagosa, bem iluminada e duas janelas sem
cortinas. Havia as mesinhas coletivas com quatro cadeiras para as criangas se sentarem,
e também a mesa da professora. Havia, ainda, dois armarios de aco: um para guardar os
materiais e produgdes dos alunos; o outro para a professora de cada periodo.

As paredes estavam repletas de atividades produzidas pelas criangas, além de um
alfabeto pendurado em cima da lousa. Na parede de fundo da sala, ficava um calendario,
sempre utilizado pela professora, para mostrar as criangas a data do dia.

Na sala de aula, havia alguns obstidculos como, por exemplo, um degrau na
entrada da sala, que dificultava a acessibilidade de Clarinha. A porta da sala era estreita,
acentuando o problema.

A aluna sentava-se numa cadeira pequena (propria de uma escola de Educagado
Infantil), mas adaptada com bragos para ela se apoiar; sentava-se a mesa com outras
criangas, numa posi¢ao que lhe permitia encostar-se na parede lateral da sala, de frente
para toda a turma e ndo em dire¢ao a lousa; e mais perto da porta da sala para facilitar a
movimentagao e a saida da sala.

Como salienta Claudia:

“...ndo foi preciso mudar o ambiente, eu apenas colocava a Clarinha encostada
na parede, é a unica coisa que tive que fazer, ela sentava na cadeirinha como as outras
criangas...o avo dela adaptou uma cadeirinha pra mim, ele colocou bracinhos pra ela

se apoiar e ndo cair...ndo tive que mudar nada”.

Assim, Claudia acomodava Clarinha sempre no mesmo lugar, numa mesa perto
da porta, encostada na parede, na frente da sala, ndo tdo proéxima da sua propria mesa,
mas proxima aos colegas; e por estar em mesinhas coletivas, como ¢ costume nas
classes de Educagdo Infantil, os alunos que ficavam mais proximos apoiavam Clarinha.

Observou-se que Clarinha nao teve oportunidade de explorar o espago fisico da
sala, pois como era dependente para se locomover, permanecia na sua cadeira, no
mesmo lugar durante todo o tempo da aula. Ao contrario de Clarinha, seus colegas se

locomoviam livremente pela sala.
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Quando questionada sobre o arranjo da sala, a professora disse que as criangas
trabalhavam em grupo ‘“sempre em grupo...porque as proprias mesinhas ja sdo com
quatro lugares né, entdo elas acabavam trabalhando juntas”. Entretanto, nas
observacdes na sala de aula, constatou-se que ndo havia propriamente trabalho com
grupos. Porém, algumas vezes, os alunos acabavam ajudando, colaborando de alguma
forma com Clarinha, fosse auxiliando-a na atividade antes da professora vir apoid-la, ou
mesmo, limpando sua boca com a toalha que ela levava para a escola. Entretanto, as
criancas acabavam realizando sempre as atividades individualmente mesmo sentando
em grupo; principalmente Clarinha, que fazia a sua e de forma individual com o apoio
da professora, por meio de um ensino mais individualizado.

Clarinha demonstrava estar acomodada em relagdo a iluminagdo, aos seus
colegas e a sua posicdo na sala. No entanto, quanto a acomodag¢ao na cadeira, sempre
estava escorregando, as vezes parecendo querer sair do lugar, outras vezes
demonstrando uma certa dificuldade em se equilibrar e se manter numa posi¢do mais
confortavel. Em determinados momentos, ela demonstrava satisfacdo ao escorregar,
porque provavelmente sabia que a professora lhe daria atencdo, falaria com ela e a
arrumaria na cadeira. De qualquer forma, a cadeira, ainda com uma adaptagdo

improvisada, ndo atendia as necessidades da crianca.

2. Organizagdo e realizacdo das atividades

As atividades propostas pela professora eram oferecidas a todos os alunos,
inclusive para Clarinha, que participava, na maioria das vezes. Em outras ocasides, foi
observado que a crianga permanecia no carrinho esperando a sua vez de realizar a
atividade; em outras, ndo participava.

Na sala de aula ocorreram trés tipos de atividades: desenho, copia e matematica.
Quando participava da atividade, devido as suas dificuldades motoras, eram feitas
algumas adequacgdes tais como: trabalhava com folha de papel sulfite, com pedacos de
papéis recortados para identificar determinadas letras, palavras e nimeros, para depois
serem colados em outra folha de papel sulfite. Assim, em vez ter que copiar como 0s
demais alunos, ela participava de outra forma. Ela compunha palavras a partir das letras
desenhadas em pedacos de papel, enquanto os colegas copiavam a tarefa do quadro no
caderno.

Assim, constatou-se que, se a aluna ndo podia participar da atividade proposta da

mesma maneira que os outros alunos, havia uma certa adequacdo de materiais (como o
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uso de adaptador para escrever, fixagdo do papel na carteira), bem como apoio mais
especifico da professora, que sempre trabalhava com ela na sua mesinha, utilizando
outros materiais.

Neste sentido, observou-se que na sala de aula Clarinha conseguia participar das
atividades com acomodagdo, modificacdo ou, mesmo, com o auxilio e apoio da
professora. Ela necessitava de adequacdes desde a cadeira para se manter sentada, até
materiais de aprendizagem mais especificos, ou seja, adaptados as suas necessidades e,
principalmente, do apoio direto da professora. A professora adaptava e confeccionava
os materiais para Clarinha realizar as atividades na propria sala de aula, enquanto as
outras criangas realizavam as suas.

As criangas sempre brincavam de jogos de encaixe apOs terminarem as
atividades e, algumas vezes, brincavam no parque, nos brinquedos, ou corriam. Nestas
atividades mais livres, apesar de ndo ter sido objeto da observagdo, percebeu-se que
Clarinha ndo brincava, e nem mesmo saia da cadeira para se sentar ao chdo com as
outras criancas. A professora Claudia tinha consciéncia da diferenca que foi assim

explicada por ela:

“..A unica participagdo de Clarinha que me deixava triste era no parque;
porque a mde dela ndo admitia que ela se sujasse na areia onde eu poderia a colocar
sentada e encostada. As varias vezes em que coloquei Clarinha na areia, a mae ficava
louca; era uma briga constante. Entdo era o unico lugar que Clarinha ficava isolada.
Quando a avo cuidava dela, eu a colocava um pouco na areia, porque a avo ndo se

importava de Clarinha se sujar” (Claudia).

3. Adaptagoes do tempo

Com relag@o ao tempo de realizagdo das atividades, foi verificado que a aluna
necessitava de mais tempo que as demais, pois trabalhava um pouco mais devagar
devido as suas dificuldades motoras.

O proprio inicio da atividade exigia todo um preparo, e a professora organizava
a cadeira da aluna na mesa, arrumava seu corpo de forma a obter uma postura mais
funcional, organizava seus materiais; e, quando necessario, colocava o adaptador de
lapis ou canetinha na mao de Clarinha. Além disso, dedicava tempo necessario para a

explicagdo da atividade e o seu entendimento.
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Neste sentido, pode-se considerar que a professora permitia variar o ritmo € o
tempo para a realizacdo da atividade, e Clarinha necessitava desta variagdo. Segundo a
Claudia, ela realizava a atividade com a aluna depois que os outros ja estavam
engajados na tarefa. Entretanto, ao contrario do que foi observado, durante a entrevista a

professora comentou em relagdo ao tempo:

“...Deixa-me lembrar...ah ndo, conseguia sim...alids por ser adaptada pra ela
né...com as condigoes que ela tinha, ela até acabava primeiro que alguns porque a dela
era mais rapida...e era sempre exigido até onde ela conseguia fazer...entdo ndo tinha

’

problema com o tempo né..."”".

4. Ensino e aprendizagem
Com relacdo a necessidade de mudar os objetivos, os contetdo e critérios de

avaliagdo, Claudia colocou:

“Eram os mesmos...é claro que ela fazia o que ela tinha condigoes, né. Eu
avaliava o que ela podia fazer e fazia, eu ndo podia exigir o mesmo que exigia dos
outros...Mas o conteudo era o mesmo...ela alcan¢cava meus objetivos né, ela fazia o que
eu achava que ela conseguiria, nunca exigi além do que ela podia fazer...E, ndo

precisava mudar isso ndo, ndo tinha necessidade”.

Pode-se observar ainda, com relagdo ao método, que a professora variava
algumas vezes o modo de apresentar as atividades. Quando ela ensinava, a Clarinha o
fazia diferentemente, pois era realizado um ensino mais individual; ao passo que, ao
ensinar aos outros, dava instrugdes coletiva através de explicagdes na frente da sala, ou
apresentava a atividade na lousa e, depois, ia assessorar a aluna, utilizando outros
materiais.

Claudia utilizava um método de ensino dirigido ou instrucdo direta com
Clarinha: sentava-se ao lado dela, oferecia-lhe maior atengdo ¢ um apoio mais
especifico, pois, sem essa ajuda, ela ndo tinha condi¢des de realizar a atividade.

Entretanto, quando questionada sobre o seu método de ensino para com
Clarinha, Claudia considerou que sempre ensinava da mesma maneira a todos sem

diferenciagao:
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“..ele era o mesmo, eu ensinava ela do mesmo jeito que os outros, com a
mesma atividade...é acho que ndo tinha essa necessidade...tinha?...ndo, ndo, eu ndo
mudava o método. Todos eram ensinados com o mesmo método, eu explicava,
mostrava...é isso”.

“Ndo, eu instruia do mesmo jeito sempre, ndo tinha que ser nada diferente...de
diferente mesmo era so as adaptagoes que eu tinha que fazer na atividade pra ela, né!

Embora fosse a mesma atividade também...é ndo tinha diferenga ndo”.

Na instrucdo das atividades, a professora utilizava, algumas vezes, a
demonstragdo pratica, que consistia em exemplos na lousa sobre o que queria, mas
depois ia para a carteira de Clarinha e demonstrava como ela deveria fazer sua
atividade.

De maneira geral, as atividades eram transmitidas aos alunos por meio de varias
instrucoes: a professora explicava a atividade, demonstrava aos alunos o que deveriam
fazer e, posteriormente, dirigia-se a Clarinha, para demonstrar de forma mais detalhada
como fazer. Por exemplo, pegava o papel, fazia o modelo das letras ou nimeros e

apresentava a aluna para que reconhecesse, como no exemplo abaixo:

“Em seguida a professora distribuiu umas folhas mimeografadas com um
desenho para os alunos escreverem dentro o que estava na lousa... Entdo falou que
agora precisaria fazer a folha da Clarinha, foi até sua mesa e escreveu as letras de
cada palavra em quadradinhos e recortou, depois colocou uma folha com fita crepe
na carteira de Clarinha. Escreveu na lousa a palavra AMIZADE em letras maiores e
sentou-se ao lado de Clarinha; espalhou as letras desta palavra na mesa de Clarinha e
perguntava para a aluna que letra comecava a palavra; apés um tempo a aluna

procurava e apontava as letras para a professora colar na folha...” (10/11/04).

“A professora distribuiu os cadernos de desenhos deles e os estojos (que ficavam
guardados dentro do armario) e foi até a lousa e desenhou a folha de caderno e escreveu
em cima: “VIVA A BANDEIRA”; disse que era para eles desenharem a bandeira e
pintarem com as mesmas cores, podiam ir perto da bandeira para ver realmente como

ela era. A professora desenhou a bandeira na lousa e distribuiu uns retdngulos, losangos
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e circulos para eles contornarem em volta ao fazerem a bandeira.

Em seguida, a professora pegou uma folha de sulfite e foi até a mesa da
Clarinha, dizendo “agora ¢ vocé Clarinha”, perguntou se podia sentar ao lado, a
Clarinha fez sim com a cabeca; a professora disse “Clarinha vamos arrumar estas pernas
para ndo ficarem tortas e, assim, arrumou a Clarinha na carteira”; pregou a folha na
carteira com fita crepe e colocou um adaptador de canetinha na mado da Clarinha.
Enquanto a professora segurava o retingulo, ela tracava; depois foi o losango e o

circulo” (19/11/04).

5. Material
Cléaudia relatou que procurava sempre adequar as atividades as condi¢des da
aluna por meio de materiais diferenciados, adaptados, como ilustraremos abaixo com

algumas falas:

“..tinha aqueles adaptados pra ela né...a Clarinha precisava assim...de coisas
mais voltadas pras condigoes dela né...acho que a folha né...a fita crepe...essas coisas
voltadas pra ela mesmo pra que ela fizesse a mesma atividade...os materiais que o
pessoal da Federal me arrumou, so esses...entendeu...ndo tinha muita coisa
diferente...porque a atividade era a mesma...entdo era so o modo de fazer que ela

precisava de alguns materiais né...” (Claudia).

“... 0 adaptador foi moldado na propria mao de Clarinha, entdo, ficava perfeito
na mao dela, com os dedos nos lugares certos; completou sua fala ressaltando que isso
foi otimo, pois até entdo, Clarinha ndo pegava no lapis, nem canetinha porque ndo

conseguia fechar os dedos” (Claudia).

A professora colocava a folha de papel sulfite presa na carteira com fita crepe
para que esta ndo saisse do lugar, ja4 que a aluna ndo tinha como escrever €, a0 mesmo
tempo, apoiar o papel com a outra mao. Clarinha ainda fazia uso regular de recursos,
tais como adaptador para engrossar o lapis e canetinha para favorecer a preensdo e
possibilitar a escrita ou o desenho.

Considera-se, no caso de Clarinha, que seria importante e necessaria a utilizagao

de tecnologia de apoio, como o uso de computadores para ajuda-la, principalmente no
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desenvolvimento da leitura e escrita. Na sala de aula ndo havia provisdo de recursos de

comunicacdo alternativa e ampliada e nenhum apoio desse tipo.

6. Avaliacao

Quanto a avaliacao, o critério para a aluna era diferente da dos demais. Segundo
a professora, ela ndo podia exigir muito da aluna, portanto considerava o que a aluna
conseguia fazer; e exemplificou dizendo que, se a aluna fizesse alguns tragos, ja estaria
otimo, pois antes ndo conseguia nem segurar o lapis. Dizia ter que avaliar a aluna pelo o
que ela conseguia fazer, e ndo manter a mesma exigéncia cobrada dos demais alunos.
Sendo, uma avaliacdo processual, deveria ser realizada da mesma forma com as outras
criangas.

Assim Claudia disse:

“Acho que assim a avalia¢do de uma crianga assim...a secretaria me mandava
um relatorio pra eu preencher né! Eu dizia que o relatorio ndo, ndo, eu ndo visualizava
a Clarinha naquele relatorio. Eu visualizava a Clarinha nos meus relatorios, nas
minhas observagoes, de més a més vocé vai identificando as mudangas nela, as vezes
alguns meses mais e outros menos, mais vocé vai visualizando o crescimento da
crianga..né! O reconhecimento, por exemplo, de letras do nome dela que no principio
ela ndo conseguia, identificagdo do nome dela junto aos demais nomes da sala...é,
observagoes, por exemplo, do tipo esse é de menino aquele é de menina por causa da
cor né! Ndo que se fosse cor de rosa e azul ndo, mas assim ela conseguiu visualizar que
existiam duas cores de crachds diferenciadas, entdo, esse aqui é dos meninos e aquele é
das meninas, se entendeu?...Colocar o nome dela na ordem alfabética que tinha, que
tinha na sala o nominho dela e encaixar no lugar certo...Entdo eu acho que isso ai é um
crescimento diario, a avaliacdo deles é diaria mesmo e observacdo constante, ndo tem

’

outro jeito”.

“A avaliagdo da Clarinha era assim de acordo com aquilo que ela conseguia
atingir, que ela conseguia fazer...sempre foi assim nél...E légico que vocé dava todo
estimulo pra que ela acertasse, né? Pra que ela conseguisse fazer corretamente do jeito
dela, mas que ela conseguisse...Isso era um ponto positivo pra ela...entdo, eu sempre...a
produgdo dela acabava sendo diferenciada, a produgdo em si era aquilo que ela
conseguia mesmo realizar... Mais ela atingia os objetivos, por exemplo, se tava

trabalhando com numeros, se ela tinha que pintar cinco flores, da um exemplo né! Ela
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fazia do jeito dela td..mais ela atingia os objetivos do jeito que ela
conseguia...entendeu...ela atingia praticamente o necessario, so que do jeitinho que ela
conseguia fazer...tinha que respeitar as dificuldades dela, acho que é o respeito as
dificuldades o tempo inteiro, ndo tem, ndo existe uma outra forma de trabalhar com
uma crianga assim...né tem que respeitar, estimular, aplaudir quando consegue fazer,
porque so assim que eles conseguem se sentir importante e eles conseguem produzir

assim muito mais”.

Na pratica, percebeu-se que, de fato, a professora nao exigia da aluna o mesmo
nivel de desempenho que ela exigia dos outros, podendo ser demonstrado em alguns

episodios do didrio de campo.

“...a professora disse que hoje era o dia da Bandeira e mostrou a bandeira feita
de pano que estava pregada numa das paredes laterais da classe, falou para as criangas
repararem nas cores, pois a bandeira do Brasil s6 pode ser pintada com aquelas cores...
disse que era para eles desenharem a bandeira e pintarem com as mesmas cores... a
professora pegou uma folha de sulfite e foi até a mesa da Clarinha, disse “agora ¢ vocé
Clarinha...”. Enquanto a professora segurava o retangulo, a Clarinha tragava; depois foi
o losango e o circulo... Depois dos contornos, a professora disse “muito bem” e

terminou a atividade sem pedir para a aluna pintar o desenho da bandeira como os

demais alunos fizeram...” (19/11/04)

“.. A atividade era de matematica, em que havia uns desenhos sobre natal
como sinos, caixas de presentes, estrelas, bolas, arvores. As criancas deveriam colorir
e depois contar o nimero de cada simbolo do desenho... A Clarinha fez a parte da
matematica: com a ajuda da professora ela contou os desenhos e a professora colava

um papel com o niimero abaixo do desenho, mas ela ndo pintou os desenhos como o0s

demais alunos.” (29/11/04)

Ao comentar sobre suas expectativas com relacdo a Clarinha, Claudia assim se

referiu:

“A expectativa da gente é muito grande no inicio...al ao longo do tempo vocé

vai criando mais confian¢a naquilo que vocé ta fazendo e ai vocé comega a colher os
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resultados...Eu acredito, assim, que ela conseguiu atingir muitos dos meus objetivos, da

parte da socializagdo, da comunicagdo... ela evoluiu muito no meu ponto de vista”.

7. Interacdo e comunicacdo

Quanto aos colegas, Clarinha demonstrava-se muito confortdvel com seus
amigos da mesa, que normalmente eram sempre 0os mesmos, pois, segundo as proprias
palavras da professora, ela chorava quando um deles saia para trocar de lugar. Claudia

ressaltou em sua fala no tocante a relagcdo de Clarinha com os colegas.

“Eu ndo precisava fazer nada, eles gostavam dela e ela entdo nossa gostava de
tudo na escola, participava de tudo o que eles faziam... Quando a gente sentava no
chdo, nos jogos...ela tinha muito carinho por mim, pelos amigos e pelo pessoal que
sentava com ela entdo...ela adorava as meninas...a Laura (nome ficticio) e era uma
graca. Quando a Laura queria sentar em outra mesa ela comegava a querer chorar e
entdo a Laura falava...que so ia conversar um pouquinho na outra mesa. Ai ela
esperava a Laura voltar, mas quando ela queria sentar em outra mesa, ndo podia

porque sendo Clarinha chorava muito...todos na escola gostavam muito dela”.

O apoio dos alunos a Clarinha era evidente na ajuda que eles prestavam mesmo
sem a solicitagdo da professora, ndo existindo necessariamente a adogdo sistematica de
tutoria de colegas. A interacdo com os pares se deu de forma espontinea, e ndo foram
observadas intervengdes da professora nesse sentido.

Entretanto, eventualmente comentava algo como elogios sobre Clarinha com os
outros alunos, como uma aprovagdo em voz alta, uma observacdo de como a aluna
estava bem vestida, ¢ isso parecia tornar-se motivo para os colegas quererem se
aproximar e interagir com a crianca. Isso provocava expressdes de felicidade em
Clarinha, como sorrisos, por saber que estavam falando dela ou com ela. Em relagdo a

interagdo de Clarinha com os colegas, Claudia assim se referiu:
“Era muito boa...todos gostavam dela, ficavam felizes de quando ela conseguia

fazer a atividade, conversavam, brincavam com os joguinhos,; ela participava das

atividades que a gente realizava no chdo, todo mundo junto...quando eles tinham que
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contar alguma coisa, eles falavam muito né...mais ela também falava do jeito dela e

eles prestavam atengdo, queriam ouvir a Clarinha”.

Durante as observagdes, pode-se constatar que as atividades ndo eram
estruturadas para promover a interacdo entre as criangas, mas este processo acabava
acontecendo de forma espontanea.

Em se tratando da comunicag¢do, Clarinha tinha oportunidade e acabava
comunicando-se de maneira diferente dos demais, pois ela dificilmente conseguia falar e
interagia através de gestos com a cabega e, poucas vezes, com as maos. Os alunos e,
principalmente, a professora entendiam na maioria das vezes o que ela pretendia dizer.
Nao existindo neste sentido, apesar do comprometimento da fala, dificuldades de
interagdo e comunicagdo de Clarinha com os outros e com a professora, e destes com a
aluna.

Claudia, com relagdo a comunica¢do com Clarinha, ressaltou:

“Eu acho que a nossa comunicagdo...que a gente estabeleceu foi o amor, o
carinho uma pela outra foi o bdsico...que ela assim tinha um carinho por mim, uma
afeigdo...ela sentia seguranca...tudo que eu falava “vai Clarinha que vocé consegue”,
ela ia, ela conseguia, sabe as vezes faltava isso pra ela...E assim a parte de falar
mesmo que até entdo ninguém ouvia a voz dela mesmo, ai ela comegou a falar e ai tudo
ela falava né e do jeito dela eu entendia tudo...as vezes as pessoas ndo entendiam mas

eu entendia tudo...(rss)...tudo...até os gestos”.

8. Relagdo familia- escola
A respeito da interagdo com os pais e do envolvimento deles com a escola,
Claudia relatou que possuia mais contato com os avos da crianga. Conforme ilustra o

trecho abaixo extraido do diario de campo:

“Salienta que ndo tem muito contato com os pais da aluna, mas considera que
quando precisa de algo, como enfatizar um recado da escola, por exemplo, avisa os avos
até porque eles sdo mais preocupados com a aluna e sdo eles que estimulam mais

Clarinha quando a professora necessita de ajuda” (10/09/04)
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No geral, a escola, bem como a professora, ndo solicitava apoio dos pais durante
o processo de observacdo na classe; ndo havia, portanto, um trabalho, uma parceria
entre escola e familia. A professora até reclamou da falta de apoio deles e refor¢ou na
entrevista que, quando precisava de ajuda, pedia aos avos de Clarinha e ndo para a mae.
Dizia ser ajudada somente quando a aluna estava na casa dos avos; caso contrario, de
nada valia o trabalho realizado na escola.

Nas respostas da entrevista, Claudia ressaltou em relagdo com a familia de

Clarinha:

“Eu tinha uma relagdo muito boa com a familia...Quando iniciou o ano, a made
chegou assim muito ansiosa, ela queria que eu resolvesse o problema da Clarinha,
porque a Clarinha ndo sabia nada...sem saber ler, ela ndo identificava o nome e a mde
veio entdo assim equipada...(rss)...dando bordoada pra tudo quanto é lado...ai eu
comecei adaptar as atividades de acordo com aquilo que ela conseguia fazer...ai a mae
voltou pra escola...disse que eu estava fazendo diferenca, que isso ndo podia acontecer
numa institui¢do escolar e ndo sei o que...al eu expliquei pra mae...O que vocé prefere
que ela consiga fazer do jeito dela, com as atividades adaptadas pra ela ou que ela ndo
faca nada...Entdo, foi um trabalho muito dificil no comecgo...agora tive assim...alguns
atritos...acontece ds vezes com a mde porque era uma diferenca muito grande de

’

quando a menina estava com a mde e de quando a menina estava com a vo...”.

9. Motivacdo

Mesmo a atividade sendo realizada de forma mais individual, verificou-se que a
aluna apresentava-se muito motivada e se esforgava para realizd-la, demonstrando
ansiedade ao esperar até que a professora dissesse que era a vez dela. Ela sorria,
demonstrava satisfacdo e ficava feliz com os incentivos e elogios que recebia da

professora. Os trechos abaixo ilustram esses episddios.

“Agora ¢ sua vez, vamos desenhar uma bandeira bem bonita, vocé consegue...Eu

sei que vocé sabe, € s6 pensar um pouco ¢ olhar para a atividade” (19/11/04).

Claudia salientou na sua entrevista que ¢ muito importante a motivacao, a

estimulacdo da crianga e afirmou “...Né tem que respeitar, estimular, aplaudir quando
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consegue fazer porque so assim que eles conseguem se sentir importante e eles
conseguem produzir assim muito mais .

Além de receber incentivo e motivagdo de forma verbal, a professora as vezes
gesticulava para Clarinha, por exemplo, fazendo um sinal de positivo, gestos de
confirmagdo com a cabega, ¢ a aluna ficava muito feliz.

Ela também elogiava as producdes concretas de Clarinha, ressaltando sua
capacidade de fazer a atividade, sendo este fato exemplificado nas seguintes falas de

Claudia:

“Muito bem, Clarinha! Sabia que vocé conseguiria!” (10/11/04)

“Isso ai, vocé conseguiu, viu? Era so tentar...” (23/11/04)

10. Comportamento da crianca

Assim como em qualquer sala de aula, as criancas conversavam bastante e por
isso, a professora chamava a aten¢do quando necessario, mas ndo havia diferenciacdo de
regras para alguns alunos. Algumas vezes, ela pedia siléncio, pois dizia ndo conseguir
trabalhar com Clarinha com aquele barulho na sala.

Nas ocasides em que Clarinha se distraia, a professora ndo alterava a disposi¢ao
fisica para reduzir as distragdes e garantir o acesso fisico; até porque a aluna sempre
estava no mesmo lugar.

Clarinha apresentava-se distraida algumas vezes, porém isso ocorria
principalmente enquanto Claudia ndo realizava a atividade com ela. Nesses momentos,
a aluna apresentava-se ansiosa, ficava empolgada na espera de sua vez, até porque
Claudia demorava um pouco para realizar a atividade com ela; que sé fazia depois de
passar a atividade aos outros alunos.

Devido as dificuldades de Clarinha em se equilibrar na cadeira, a professora
sempre a ensinava a se auto-controlar, a se manter sentada reta na cadeira e encostada
na mesa, demonstrando constante preocupagdo e atencdo com a postura de Clarinha. A
professora procurava fazer com que ela se sentasse direito na cadeira, numa posicao
mais adequada para que ndo desequilibrasse ou caisse. Numa de suas falas durante o

processo de observacgao, Claudia disse:
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“Clarinha, vamos arrumar estas pernas para nao ficarem tortas...” (19/11/04).

“Clarinha, vamos arrumar sua cadeira, as suas pernas para nao cair...a professora

falava e sorria para a aluna, que adorava que Cléudia a arrumasse (29/11/04).

Em sua entrevista, ela confirmou a necessidade de controlar a postura da aluna.
“Assim o tempo todo, tinha que ficar falando Clarinha senta direitinho, olha as
costinhas né, arruma a mesinha direitinho, e ela puxava a mesinha perto dela pra ela

ficar melhor que se ndo ela acabava caindo...e isso ai foi constante, o tempo inteiro”.

11. Opinioes da professora sobre a inclusdo escolar

Ao tratar do processo de inclusdo, a professora definiu assim:

“E uma crian¢a como no caso da Clarinha que tem toda uma deficiéncia
né...fisica...ela ta dentro de uma realidade de crian¢as com...é com as caracteristicas
normais, vamos dizer assim e ela estd participando ativamente ali...Entdo, acho que
assim ela vai se espelhando, ela vai se empolgando e as criangas acabam
ajudando...Entdo, acho que pra mim, inclusdo é isto, é a crianga td participando e
mesmo com a deficiéncia dela, com as dificuldades que ela tem dentro de um contexto
normal, na vida normal” .

Mas disse que para que a inclusdo ocorra é necessario: “Apoio! E a palavra que
eu defino tudo, acho que o professor ele tem que ter apoio... o apoio maior meu foi do
pessoal da Federal”. A professora informou que obteve apoio somente da Federal,
através do projeto “SOS- Inclus@o” que estava sendo realizado na escola; ressaltou que
foi muito pouco o apoio do pessoal da escola.

Quando questionada sobre a importincia da inclusdo escolar se iniciar na
educacao infantil, Claudia relatou :

“Quando menor a crianca, mais facil pra ela aceitar as suas diferengas, as suas
limitagoes,.. tem que ser desde pequeno. Acho que até porque eles aceitam mais; eu

acho que os pais também acabam perdendo aquele preconceito que existe”.

O caso de Clarinha nos permitiu fazer algumas reflexdes a respeito de como esté
se dando o processo de inclusdo na educagao infantil; demonstrou que, de certa forma, a
professora procurou realizar algumas estratégias para que aluna participasse das

atividades propostas na sala de aula; bem como também salientou que, em meio a tantas
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dificuldades, Clarinha conseguia do seu jeito fazer parte da classe como um todo,
participando, interagindo, comunicando-se. Sua participagao seria ainda mais efetiva se
ela tivesse outros recursos a sua disposi¢do, bem como mais apoio da propria escola e

da sua familia.
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CASO 2: A PROFESSORA FATIMA E FLAVINHA

“Eu achei que ela ndo fosse conseguir e ela me surpreendeu!”

A turma da professora Fatima era constituida por criancas com cinco anos de
idade. Havia no total 22 alunos; era uma turma muito alegre, harmoniosa, bem
disciplinada. Fatima considerava que dois de seus alunos tinham necessidades

educacionais especiais, conforme indica seu relato na entrevista:

“Na classe tem a Flavinha né! E também tem a Juliana que ela tem um “tique”
na mdo, tem umas tremedeiras...isso dificulta na aprendizagem da escrita, entdo, ela

tem necessidades especiais”.

Flavinha era uma crianca de cinco anos de idade, a segunda filha de um casal; e
ficava, sempre que necessario, aos cuidados dos avos para que seus pais pudessem
trabalhar. Era uma crianca timida, quieta, inteligente, interessada nas atividades
realizadas na escola. Demonstrava ser uma crianga muito preocupada com sua aparéncia

fisica. No que diz respeito a sua mao, uma vez comentou na sala de aula:

“..Ela falou que a mio dela tem um probleminha, mas que ¢ era s6 um

probleminha” (16/08/04).

Pelas informacdes obtidas na Secretaria da Educacdo Municipal-SMEC e
confirmadas no relato de Fatima, Flavinha tinha paralisia cerebral, do tipo hemiplégico,
ndo possuia muita firmeza na sua mao direita, e, apesar de seu comprometimento ser
leve, ainda assim, possuia dificuldade motora fina. Ela era uma crianca totalmente
independente na locomocdo, na alimentagdo, bem como nas realizagdes das suas
atividades em sala de aula.

Com relagdo as informagdes sobre Flavinha, Fatima assim falou a respeito de

seu ingresso na turma:

“Ela chegou assim meio perdidinha. Sabe porque, também, ela ndo freqiientou
muito a sala de quatro anos. Ela foi matriculada na escola, mas ela nao freqiientava.
Entdo, ela chegou no cinco praticamente crua, eu acho que ela tinha muita inseguranga

quanto a isso, de ndo saber”.
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Quando questionada sobre o significado do termo paralisia cerebral, no caso de

Flavinha informou:

“Eu acho que ndo totalmente, eu acho as vezes...se tem assim informagoes,
algumas informagoes, mas saber exatamente o que é, quais sdo as complicagoes
realmente que pode ter, se essa complica¢do ela vai ainda se agravar ndo sei, ndo

tenho informagdo suficiente”.

Em relagdo as dificuldades com Flavinha, Fatima disse:

“Ndo encontrei dificuldades pra trabalhar com ela, porque ela era uma crianca
muito receptiva, ela se esforcava mesmo se saisse alguma coisa assim meio
tortinha...(rss), vocé falava pra ela... nossa hoje ta muito melhor e ela ja sorria. Entdo,
ela era uma crianca que, ela tentava, ela ia te mostrar e dependendo do seu elogio ela

ficava super feliz. Entdo, ndo teve dificuldades”.

Na classe em que estava Fatima foram realizadas nove sessdes de observagoes;
em quatro delas foram preenchidos os protocolos de observacao e registro das praticas
pedagdgicas de Fatima direcionadas a Flavinha, os quais foram utilizados para andlise.
A seguir, serdo descritos os principais achados com suas respectivas ilustragdes

baseadas nos dados coletados.

1. Ambiente fisico da sala de aula

E2 aparentemente demonstrou nido possuir nenhum tipo de modificagdo, nem
mesmo uma rampa na sua entrada ou em seu interior. Porém, a diretora demonstrou
uma preocupacao com relacdo a necessidade de mudancgas nao apenas fisicas, mas
também de formag¢do do corpo docente, que ndo estava preparado para atender criancas
com necessidades educacionais especiais.

A sala de aula da turma de Fatima era estruturalmente grande, bem iluminada,
possuia duas janelas com cortinas coloridas, havia um armario, uma lousa, a mesa da

professora e seis mesinhas com quatro cadeiras para as criancas se sentarem.
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As criangas, de modo geral, possuiam seu proprio grupo para sentarem juntas e
desenvolver as atividades propostas; tais grupos eram formados por elas proprias e
poucas vezes modificados pela professora.

Constatou-se que Flavinha participava e realizava todas as atividades propostas,
no geral sem necessidade de nenhum tipo de acomoda¢ao ou modificagdo no ambiente
fisico. A percep¢ao de Fatima, colhida na entrevista, confirma essa constatacao da

observacao:

“Ndo houve necessidade né...é eu acho que a maior necessidade para ela
mesmo era trabalhar com a folha no sentido de td prendendo so. Agora um arranjo,

assim, fisico ndo teve necessidade”.

Flavinha demonstrava aparentemente que se sentia bem acomodada em relacdo a

sua posicao na sala, bem como a mobilia, a iluminagao e aos seus colegas.

2. Organizagdo e realizacdo das atividades

Geralmente, apds terminarem as atividades, elas brincavam com jogos de
encaixe dentro da sala, bem como, as vezes, a professora cantava e fazia coreografia
com elas. Brincavam também no parque apés a refeicao e antes de irem embora para
casa.

A partir das anotagdes e da analise do protocolo, foi constatado que as atividades
realizadas na sala de aula foram de educag¢do artistica, em duas sessoes; as demais se
referiram a atividades de copia de escritos do quadro negro. Obviamente, as atividades
possuiam seus objetivos pedagdgicos e sua importancia, porém esses nunca foram
explicitados aos alunos diretamente. Fatima transmitia a eles o que precisavam fazer,
mas nao enfatizava o porqué.

Com relacao a posi¢ao de Flavinha na sala de aula, constatou-se que ela sentava-
se sempre no mesmo lugar, em uma das mesinhas existentes na sala, com outros alunos.
Sua mesa ficava perto da porta da sala e a0 mesmo tempo proximo a lousa, porém nao
tao perto da mesa da professora, que se localizava mais no fundo da sala.

Apesar de Flavinha sentar-se acompanhada de outros alunos, suas atividades
eram sempre realizadas individualmente. Ndao havia muito apoio dos colegas, que

também faziam as atividades sozinhos.
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Quanto a acessibilidade de Flavinha aos diferentes espacos da sala de aula e da
escola, observou-se que ela se locomovia independentemente, sem necessidade de

ajuda, por todo o espaco fisico da classe e da escola.

3. Adaptacoes do tempo

Flavinha participava das atividades da mesma forma que os outros alunos, nao
demonstrando nenhum tipo de dificuldade, nem mesmo necessidade de variacdo de
tempo para realizagdo das tarefas. Neste aspecto normalmente concorria com seus
colegas, assim como também parecia conseguir aprender com os mesmos tipos de
instrucdes. Em se tratando do tempo de realizacdo das atividades, Fatima expressou-se

assim:

“Deixa eu lembrar, pera ai..ela fazia no tempo, ah..ela tinha alguma
dificuldade assim pra respeitar limites né! Entdo, tipo assim se tem que pintar aqui

dentro e ela dava umas escapadas assim...mas em relag¢do ao tempo sem problema”.

4. Ensino e aprendizagem
Flavinha demonstrou ter condi¢des de acompanhar o nivel de dificuldade das
atividades, ndo necessitando de variagdes no sentido de diminuir ou aumentar o nivel de
suas dificuldades. Ela acompanhava as atividades sem nenhum problema, fazia tudo o
que lhe era pedido como os demais alunos.
Em se tratando de outros tipos de atividades envolvendo outras habilidades

motoras da aluna, Fatima assim expressou:

“Eu sempre gostei de cantar com eles né! Entdo, cantava, levantava, fazia
gestos e tudo mais e quando a gente ia fazer roda que ela tinha dificuldade de pra abrir
a mdo, entdo, a crianga que tava do lado dela com a mdo esquerda ela abria a esta
mado aqui (fez o gesto) dava pra outra crianga, a crianga segurava na mao e ai ela dava
a mado aqui. Entdo, ela conseguia participar de tudo, mesmo fazer gesto,
mesmo...Entdo, todas as “musiquinhas” que a gente cantava, também ela fazia gestos e
eu gostava muito de fazer muito...olha pra mim e vé o que eu to fazendo e repete, entdo,
esticava a mdo, ela ndo esticava tudo mais ela tentava e mexia a mao, mas ela sempre

participava bem”.
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No diario de campo, um episodio ilustra uma variagao na atividade de copia que

pareceu ter sido bem sucedida para todos os alunos, inclusive para Flavinha:

“Depois de copiarem os nomes de uma parte da lousa, a professora disse que era
para eles levantarem as maos, balangarem os bragos; fez um pouco de relaxamento com
eles e falou que isso era para eles ndo cansarem muito para fazerem a outra parte. As

criangas adoraram, principalmente Flavinha, ficou muito satisfeita com a brincadeira”

(09/11/04).

Fatima sempre explicava as atividades oralmente na frente da sala, dando
instru¢ao verbal coletiva a todos os alunos; utilizando normalmente os recursos de lousa
e giz. Quando necessario, realizava demonstragdo pratica, por exemplo, desenhando na

lousa o que queria que os alunos fizessem. Nas palavras dela:

“Verbal. E no coletivo, ela conseguia assimilar como todo mundo. Nao tinha
problema”.

“Ndo tinha nenhuma diferenca. As vezes, assim como na parte do recorte que eu
precisava até, assim, olhando mais um pouquinho pra ela, mas ela acompanhava o
ritmo de todo mundo, a mesma explicagdo pra todo mundo, ndo tinha que ficar focada
nela”.

Também nao foi constatada a necessidade de variacdo de conteudo e de
objetivos. Quando questionada se adotava métodos de ensino diferenciado, Fatima disse

em sua entrevista:

“Ndo, ndo usava. Ndo era preciso!”. Ndo porque eu sabia o ritmo dela e eu
sabia as dificuldades dela né! Entdo, diante disso eu sabia até onde ela podia produzir,
né tanto que deu pra observar bem essa evolucdo dela desde o comego do ano até o

final. Ela evoluiu bastante, entdo, ndo tinha que mudar nada”.
O ensino oferecido para Flavinha era o mesmo oferecido aos outros alunos, nao

havia mais individualiza¢dao para nenhuma das criangas. Era realizado de forma coletiva

em todas as atividades, ou seja, a professora ensinava a todos ao mesmo tempo e
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esperava que eles desenvolvessem as suas atividades de forma individual e

completamente autdnoma.

5. Material
Quando questionada sobre o que sabia a respeito de estratégias de ensino para
criancas com NEE, Fatima respondeu:
Quando questionada sobre a necessidade de realizar algum tipo de adaptagdo

para Flavinha, Fatima informou:

“..No comego a gente ndo tava adaptada que eu precisava colocar a fita crepe
na folha pra ela, pra segurar né! Entdo, e depois que ela sentiu que a fita crepe a
auxiliava ela vinha me pedir. Entdo, no comego o que eu fazia? Eu fazia bolinha de fita
crepe, ia la colava, depois de um tempo ela ja me dava a mdozinha eu colocava a fita

’

crepe na maozinha dela...”.

“Por exemplo, essa parte da fita, mesmo pra tarefa de lapis e a tarefa de recorte
ela tinha muita dificuldade. Era o lado direito dela, era? (perguntou para a
pesquisadora que disse que sim). Entdo, ai eu acho que complicava mais na parte de
recorte porque dai ela ndo conseguia segurar com a mdo direita a folha e recortar com
a esquerda, ela tinha muita dificuldade. Entdo, eu colocava a fita também bem na
beiradinha da mesa assim pra deixar a folha caida, pra ela ter so um apoio com a mao
direita e recortar com a mao esquerda, mas também nessa parte de recorte ela evoluiu

bastante, depois que a gente adaptou a fita e tudo mais”.

Flavinha, em geral, também nao necessitava de modificagdes ou adaptacdes no
ambiente de aprendizagem. Ela tinha condi¢cdes de realizar as atividades sem nenhum
tipo de adequagdo, pois fazia uso de lapis, caderno e de todos os materiais utilizados
pelos outros alunos. Porém, quando as atividades eram realizadas em folhas de papel
sulfite, por exemplo, havia necessidade da utilizagdo de pedacos de fita crepe para
prender a sua folha de atividade na mesa, ja que, devido ao seu comprometimento na
mao direita, ndo conseguia apoiar a folha com uma mao e escrever ou pintar

simultaneamente com a outra. O trecho extraido ilustra isso:
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“Assim que comecaram a pintar, a Flavinha se levantou e foi até a professora
que colocou pedagos de fita crepe no braco da Flavinha; ela voltou para a mesa e fez
bolinha com a fita e pregou o desenho na mesa...cla falou que a mao dela tem um

probleminha, mas que ¢ era s6 um probleminha” (16/08/04).

6. Avaliacdo
A professora Fitima ndo acompanhava ou supervisionava diretamente o
desempenho de Flavinha nas tarefas realizadas, mas também ndo fazia para nenhum
outro aluno da turma. Ela demonstrava estar atenta e preocupada em saber se era
realmente ela quem havia feito a atividade quando estava muito bem feita, e quando os
alunos demonstravam precisar de ajuda ou quando tinham alguma dificuldade na

realizacdo das atividades. Um episodio do diario de campo ilustra isso:

“A professora veio perto da pesquisadora e perguntou se era a Flavinha quem
havia achado as palavras sozinhas; a pesquisadora respondeu que sim. Fatima ficou

contente e disse que desconfiava porque as vezes as criangas queriam fazer por ela”

(14/09/04).

Na entrevista, Fatima argumentou que acompanhava o desempenho de Flavinha

ressaltando que:

“..0 dela sim, eu acho que ela tinha muita insegurang¢a quanto a isso, de ndo
saber. Quando ela descobriu que ela poderia fazer, entdo, ai ela se deslanchou como
todo mundo dentro do limite dela é logico. Claro que eu ndo ia exigir dela a mesma
coordenag¢do motora que uma crianga normal”.

Fatima ressaltou ainda em relagdo a inser¢ao de Flavinha na sua turma:

“.. ndo teve dificuldades, mas eu acho assim ela podia ter se desenvolvido
muito melhor se tivesse esse, este apoio da familia...porque eu ndo conheg¢o o Criando

Asas, mas eu acho que eles iam dar um suporte bem melhor pra ela. Se ela tivesse ido

na natagdo, ela ia desenvolver melhor a parte de coordenagdo, de musculatura”.

Quanto as suas expectativas para Flavinha informou:
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“As minhas expectativas, eu acho que elas eram baixas porque ela me
surpreendeu, eu achei que ela ndo fosse conseguir e ela me surpreendeu, eu acho que
as minhas expectativas foram superadas quanto a ela. Vocé vé, eu ndo tinha

conhecimento assim de até aonde ela poderia chegar, mas ela me surpreendeu”.

7. Interacdo e comunicacdo

Constatou-se que, apesar de os alunos sentarem-se em grupos, dificilmente um
ajudava o outro e, se isso eventualmente ocorria, era de forma espontdnea e ndo por
meio da intervengdo ou incentivo da professora. Portanto, elas ndo participavam de
grupos de aprendizagem cooperativa ou trabalhavam juntas de alguma forma; o arranjo
era apenas para sentarem-se juntas, mas trabalhavam em suas atividades
individualmente.

Na verdade, as atividades ndo foram estruturadas pela professora com o objetivo
de promover a interacdo entre os alunos, ¢ nem mesmo a cooperagdo. Isso foi

constatado durante o processo de observacao e confirmado na fala de Fatima:

“Ah! A gente sempre trabalhou em mesinhas né...entdo eram grupos, eles
trabalhavam nas mesinhas em grupo, mas a atividade era desenvolvida
individualmente... era o jeito que era arranjada a sala com as mesinhas, entendeu e ndo
tinha carteiras eu tinha mesinhas, entdo, eles trabalhavam ali naquelas mesinhas... Ja,

era um esquema da escola e mais a atividade era, ela era individual”.

A professora variava os grupos dos alunos, trocava os coleguinhas entre as
mesas, porém Flavinha sentava-se sempre na mesma mesa, embora houvesse variagao
dos colegas ai.

Quanto a comunica¢do da aluna com a professora ¢ com os demais colegas,

Fatima assim descreveu:

“...Era uma forma de comunica¢do normal”.

Em se tratando da interagdo entre os alunos, Flavinha ndo recebia apoio para
interagir com seus pares até porque nao necessitava; pois, em geral, ela se relacionava
espontaneamente com o0s colegas, e estes também interagiam com ela. Entretanto,

Fatima tinha opinido diferente sobre a aceitagcdo de Flavinha pela turma.
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“Eu acho que ela se sentia assim um pouco rejeitada, ela ndo me falava nada
mais eu acho que ela se sentia um pouco rejeitada... ela brincava com eles, ela
interagia, mas eu acho que ela se sentia rejeitada e eu acho que ndo era nem tanto por
conta da deficiéncia, mas eu acho que por conta da cor. Porque ela chegou a me dizer
varias vezes que as meninas falavam assim dela que ela era feia porque ela era preta.
Entdo, eu acho que ela se sentia mais rejeitada neste sentido e ndo pela deficiéncia.

Que pela deficiéncia eles ajudam, né...mas por conta da cor dela mesmo”.

A respeito das reagdes das outras criancgas da classe para com Flavinha, foram

extraidos os seguintes episodios do diario de campo.

“Uma das alunas disse que a mao da Flavinha ¢ doente, que ela ndo faz nada

direito e perguntou a pesquisadora se ela sabia disso...” (14/09/04).

“Uma das meninas que estava sentada com Flavinha disse: “ela pinta tudo
rabiscado e sem contornar direito, pra fora, ela ndo capricha porque ela ndo tem

coordenagao motora”; disse que foi a professora que falou isso” (21/09/04).

“Flavinha errava ao escrever alguns nomes ¢ tentava apagar; nisso demonstrava
ter um pouco de dificuldade, pois apagava mais do que devia ou nao conseguia apagar o
que queria, j4 que ndo conseguia apoiar a outra mao no caderno; entdo, ela pediu para
uma colega sua para apagar pra ela e a menina imediatamente disse que ndo; numa outra
vez, a menina acabou falando “d4 aqui que apago, Flavinha, cé ndo sabe nem apagar

mesmo hein” (09/11/04)

Tais episddios ilustram que havia uma certa desvalorizacdo de Flavinha pelos

colegas por conta se suas dificuldades.

8. Relacgao familia-escola
Pelos documentérios da professora (durante a observagdo na sala) sobre o seu
relacionamento ¢ o da escola com a familia de Flavinha, constatou-se que ndo havia

muita comunica¢do entre eles; nem ela ¢ nem a escola tinham muito contato com a
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familia. Segundo ela, a familia ndo contribuia para a evolugdo e desenvolvimento da

menina. Assim Fatima comentou:

“...Mae e pai eu vi pouquissimas vezes. Quem ia levar e quem ia buscar eram os
avos, entdo, era bem complicado...Os avos ja tinham idade, ela tava matriculada
naquele Criando Asas, ninguém levava, acho que tinha um projeto de natag¢do do
SESC, uma coisa assim também que ela poderia ir, mas também ninguém levava...A
mde alegava que ndo tinha tempo, quando eu mandava livrinho pra casa, toda sexta-
feira ele levavam um livrinho pra casa, a familia lia, eles tinham que responder
algumas questoes e desenhar, ela so levava o livrinho porque ninguém lia, ninguém
ajudava a fazer a tarefa. Entdo, eu acho que neste sentido a familia foi muito falha, o
progresso que ela teve foi por conta dela mesmo, ndo tinha estimulagdo... Era mais os
avos, e os avos eles tinham mais idade, vocé conversava com eles, eles ah! ndo se Deus

quiser a gente leva, ndo virava sabe. Era complicado”.

9. Motivacdo
Na sala de aula Flavinha demonstrava ser uma crianga muito interessada e
atenciosa. Ela dificilmente se distraia; prestava muita atencdo enquanto a professora
estava explicando a atividade. Quando questionada sobre o interesse de Flavinha,

Féatima argumentou:

“Ela é muito interessada e, tipo assim, depois que ela descobriu que ela
conseguia fazer, porque antes ela se sentia limitada. Ela descobriu que ela poderia
fazer as coisas ai ela deslanchou e ela participou de tudo, ela ndo tinha uma coisa

assim que ela preferisse ou ndo; ela participava de tudo”.

Além do grande interesse de Flavinha pelas atividades propostas, ela sentia-se
muito motivada em realiza-las. Algumas vezes, recebia estimulo da professora de forma
verbal. Ao finalizar a atividade, procurava sempre mostrar o que havia feito para
Fatima, que, conseqilientemente, sempre a elogiava. Os episodios abaixo ilustram esta

pratica.

“Flavinha veio toda feliz com a sua atividade, dizendo que a professora falou
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que o seu desenho estava uma belezura” (16/08/04).

“A professora passou perto de Flavinha e disse: “vamos, Flavinha, vocé

consegue” (09/11/04).

Flavinha demonstrava reagir bem a atencdo diferenciada de adultos e percebeu o

interesse da pesquisadora em sua pessoa. Dois episodios ilustram esta constatagao.

“A professora disse que em relacao a Flavinha ndo tem muita coisa, mas foi bom
a pesquisadora estar na sala, porque ela se sente mais estimulada e perdia um pouco sua

inseguranga” (25/10/04).

“Hoje Flavinha ficou um pouco incomodada pelo fato da pesquisadora sentar-se
também nas outras mesas das criancas. Ela desenvolvia sua atividade na mesinha com
as outras criangas, mas queria a todo momento a presenga da pesquisadora em sua mesa

(23/11/04).

Com relagdo a avaliagdo, a observagdo indicou que Fatima quase sempre
elogiava as produgdes de Flavinha, mas mais direcionada para o processo ou para
motivar o engajamento do que para o produto. Os relatos descritos abaixo ilustram esses
critérios de avaliagdo do desempenho:

“Ndo tinha nenhuma diferenca na avaliacdo. As vezes, assim como na parte do
recorte que eu precisava até assim olhando mais um pouquinho pra ela, mas ela
acompanhava o ritmo de todo mundo, a mesma explica¢do pra todo mundo, ndo tinha

que ficar focada nela”.

“Ndo considerava as dificuldades dela ndo. Tipo assim, ela sempre tentou fazer,
entdo, eu estimulava mais esta parte do tentar fazer...do que o produto pronto. Quer
dizer se ela fosse estruturar uma palavra e a palavra ndo ficasse encaixadinha, mais a
seqiiéncia das letras estava certa mesmo que tivesse meio bagungada, meio baguncada
assim um pra cima, um pra baixo e tal, entdo, eu avaliava mais neste sentido deste

estagio, desta produgdo do que o produto final .
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“«“

do; ¢ como eu te disse. Eu avaliava mais o processo do que o produto.
Porque pra mim era mais importante ela ter conseguido realizar do que ficar, do que
geralmente quando tava muito bonitinho...(rss)...eu sabia que ndo era ela. Eles faziam
disso, se lembra? As vezes eles pegavam a folha dela e pintavam e tal né. Entdo, eu jd
sabia que ndo era ela. Entdo, eu contava mais o processo de producgdo dela do que o

produto”.

Em outros momentos, ao descrever a forma de avaliagdo, percebiam-se

contradi¢des conforme ilustra o relato de Fatima comparado ao que ja foi exposto.

10. Comportamento da crianca
Os alunos eram muito disciplinados; as vezes a professora chamava atenc¢ao de
algum, mas ndo havia diferencas na aplicacdo de regras para os alunos e nem mesmo

para Flavinha, que, segundo a professora, era muito quieta e timida. Fatima salientou:

“..Quando a gente tava sentado na rodinha pra conversar, cada um tinha o seu
momento de falar, entdo, todo mundo tinha que respeitar né e quando chegava a vez
dela também... esperava chegar a vez dela, ela era num contexto igual todo mundo. As
vezes, até melhor do que os outros porque os outros falavam mais do que a boca e ela

era quietinha, esperava a vez dela né....(rss)”.

11. Opinioes da professora sobre a inclusdo escolar
Quando questionada sobre sua percep¢do da inclusdo escolar na educagdo

infantil, Fatima disse:

“Eu acho assim, inclusdo é no meu modo de vista, ela é uma coisa boa, eu acho
que ela deve acontecer, mas em determinados casos. E também dependendo do numero
de alunos que tem na sala porque a professora ndo da conta de muitas criangas e mais
uma crianca com uma deficiéncia grave; eu acho impossivel, dependendo da
deficiéncia ela ndo consegue... A inclusdo ela é valida desde que ela tenha alguns
pardmetros né...ndo é coisa assim, vamos incluir todos, assim ndo da...é preciso

condicoes”.
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“Acho importante a inclusdao comegar na Educa¢do Infantil... porque acho que
nesta idade que as criancgas estdo, elas ainda ndo tem tanto preconceito, eu acho que
parte mais pelo lado do preconceito. Vocé atender ou ndo e vocé socializar ou ndo. A
partir dai vocé ja comega a trabalhar a crianca para que ela ndao tenha preconceito
com relagdo aos outros como eu ndo tenho experiéncia nos maiores eu nao sei te dizer,

mas eu acho que o preconceito é maior com crian¢a maior”.

O caso da Flavinha e da professora Fatima nos demonstrou que nem todas as
criangas que possuem paralisia cerebral necessitardo de muitas adequacdes e estratégias
de ensino diferenciadas para que a crianga possa participar das atividades e mesmo
freqlientar classe e escola regulares. Entretanto, ha certas adequagdes minimas: o uso de
uma simples fita crepe, por exemplo, ajuda no desenvolvimento das atividades. Tal caso
nos permitiu refletir que ha necessidade de a escola se preocupar com questdes que
sempre estiveram presentes antes mesmo de se pensar na inclusdo de criangas com

paralisia cerebral, como por exemplo, o preconceito racial.
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CASO 3: A PROFESSORA MARA E A CRIANCA MARINHO

“Eu nao fazia diferenca...”

A classe da professora Mara era formada por pré-escolares de 5 anos, num total
de 26 alunos. Ela era professora firme, exigente, mas muito brincalhona; fazia piadinhas
que as criangas adoravam, e era muito carinhosa.

A sua turma de Mara era muito agitada; as criangas conversavam bastante,
faziam brincadeiras entre si como pegar o objeto do colega. Entretanto, brincar mesmo
era s6 no parque ao finalizar as atividades. Ai elas brincavam livremente. Nao havia
brincadeiras orientadas pela professora; tal situacdo sé existia durante as aulas de
Educacao Fisica.

Dentre os alunos da classe, Marinho foi o unico identificado por Mara como
aluno com necessidades educacionais especiais. Era um menino de 6 anos, filho unico,
que morava com a avd paterna, pois sua a mae o havia abandonado ainda bebé, e ele
ficou sob a guarda do pai. Segundo Mara, esta situagdo o afetava bastante, e ela o
considerava uma crianga muito carente, timida, insegura e com baixa auto-estima.

Em relagdo ao ingresso de Marinho em sua turma, Mara relatou que obteve

informacodes da professora anterior:

“...Eu tive contato com a professora de cinco anos, que ele passou por ela e ai

’

veio pra mim...Ela falou o que ele tinha pra que eu pudesse continuar o trabalho...”.

“..Também quando ele chegou a prof* de Educagdo Especial havia feito varias
recomendagoes...ela falou que ele ia ter muita dificuldade...que era para colocar um
isopor em baixo da folha dele porque ele for¢ava muito o lapis e eu achava que
ndo...Eu ia conversando com ele e ele escrevia com o lapis no caderno sem nada em

baixo...”.

Nas anotac¢des no diario de campo, apareceram alguns episodios nos quais Mara

comentou que Marinho ¢ uma crianga insegura e com baixa auto-estima.

“A professora perguntou a pesquisadora se ela havia percebido que o Marinho

andava puxando a perna esquerda e também encolhendo a mao esquerda. Comentou que
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agora ele estava Otimo, pois antes chorava muito, achava que n3o conseguiria fazer
nada; disse ainda que antes uma das meninas que observou o Marinho, o ajudava muito
a ponto de ele ndo querer fazer mais nada sozinho, mas ela ndo gostava e sempre dizia a

ele que ele era capaz de fazer sozinho sim” (31/08/04).

“A professora disse que ele pode fazer as coisas (atividades) sozinho; que fala
para ele que ele ndo ¢ diferente de ninguém. Comentou que falta o Marinho elevar a sua

auto-estima” (31/08/04).

Quando questionada a respeito de sua compreensdo sobre o significado do termo

paralisia cerebral, Mara disse:

“p, . 59 ~ . .. ’»
0SSO Ser Sincera com voce!...nao set o gque Slgl’llﬁca .

Essa falta de informacdo foi constatada em um dos trechos dos episddios do
diario de campo reproduzido abaixo, no qual Mara demonstrou nao possuir informagdes
acerca do conceito de paralisa cerebral e nem mesmo de outras questdes normalmente
relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem, como o proprio conceito de

dislexia’™.

“Mara veio dizer que uma menina que esta fazendo estadgio na classe falou que
Marinho tinha dislexia. Mara disse que na hora retrucou dizendo que ele tem outra

coisa, mas confundiu o termo dislexia que a crianca poderia ter com hemiplegia”

(21/09/04).

Na turma de Mara foram realizadas sete dias de observagdao em sala de aula,
preenchidos quatro protocolos de observacdo e registro. A seguir serdo descritos os

principais achados com suas respectivas ilustragdes baseadas nos dados coletados

VA dislexia, segundo Jean Dubois et alii (1993), é um defeito de aprendizagem da leitura caracterizado

por dificuldades na correspondéncia entre simbolos graficos, as vezes mal reconhecidos, e fonemas,
muitas vezes, mal identificados. Os disléxicos tém dificuldade em relacionar as letras com os sons
que elas representam, invertem sua posi¢do dentro da palavra, alguns tém dificuldade em seguir
instrugdes e em entender os enunciados.
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1. Ambiente fisico da sala de aula

A sala de aula era estruturalmente grande, porém pouco iluminada; havia quatro
pequenas janelas que ficavam no alto da parede. Havia ao todo nove mesinhas coletivas
com quatro cadeiras para as criancas se sentarem € uma mesa para a professora, bem
como dois armarios de madeira no fundo da sala; um para a professora de cada periodo.
Numa das paredes havia uma lousa, na outra ficavam os armarios embutidos, em outra
as mochilas das criangas, penduradas; na quarta a porta e as produgdes das criancas,
penduradas numa espécie de varal.

Durante as observacdes e¢ dos relatos dados por Mara, foi observado que
Marinho era uma crianga que ndo necessitava de nenhum tipo de adaptacdo ou
modificacdo no ambiente fisico para permanecer na sala de aula. A esse respeito Mara

opinou:

6 )

do tinha necessidade nao...” .

Ele demonstrava estar acomodado em relagdo a sua posicao e a iluminagdo da
sala e aos seus colegas. Ele se sentava sempre na mesma mesa, na frente da sala, de lado
para a lousa, e ao lado da mesa da professora. Alguns alunos também ficavam de lado,
outros de frente, e ainda outros, de costas para a lousa, j4 que a mesa era para quatro
criangas. Esta posicdo dificultava Marinho a copiar as atividades da lousa, o que o fazia
dispersar-se mais facilmente. Porém, no penultimo dia de observag¢ao, Mara modificou a
posicdo dos alunos, sendo essa situacdo ilustrada abaixo nas anotagdes no didrio de

campo.

“Todas as criancas estavam sentadas em suas mesas de frente ou de lado para a

lousa; hoje nao tinha ninguém virado de costas para a lousa. O Marinho agora se sentou

de frente para a lousa” (26/10/04).

Neste sentido, com relag@o a organizagdo da sala de aula, Mara relatou que sua

sala era assim arranjada:

“..Era grupo, cada mesinha quatro...eu acho melhor pra aprendizagem

deles...apesar que eu te falo, eu ultimamente eu gosto assim a mesinha pra quatro, mas
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eu prefiro trés pra que eles possam ter visdo na lousa pra escrever...al quando ndo da é

quatro e ndo tem jeito...”.

2. Organizacgado e realizacdo das atividades

Constatou-se, a partir da analise das anota¢des e da analise dos protocolos, que
em trés sessoes as atividades foram de copia da lousa e, na outra, a atividade foi de
recorte e colagem. Embora todas atividades possuissem sua importancia, os seus
objetivos ndo eram explicitados aos alunos, apenas se pedia a eles que a realizassem.

Com relagdo as atividades, constatou-se que, durante as observagdes na classe,
Marinho realizava as atividades sem apresentar dificuldades; e nem mesmo precisava de
um apoio mais direto da professora. Porém, ao contrario, Mara assim comentou na

entrevista:

“A atividade era a mesma, mais quando era preciso eu sentava lado a lado dele

3. Adaptacoes de tempo
Marinho também nao pareceu precisar de variagdo do tempo para realizar suas
atividades. Assim como outros alunos, algumas vezes ele demorava mais para finaliza-

las, mas sempre acabava, e junto com os colegas. Porém, no relato, Mara acrescentou:

“Ah!...ele era lento...as vezes ele era lento e ai comegava chorar... Ele chorava,

’

eu sentava do lado dele...ia falando devagarzinho com ele e ele completava na boa...”.

Na verdade, na turma foi possivel observar que era permitido a todos os alunos
variar seu ritmo e tempo; a professora os deixava realizando a atividade e, conforme
acabavam, podiam sair para o parque. Entdo, dependia do proprio aluno - do seu tempo
gasto na atividade - sair para brincar. Mara, muitas vezes, falava que havia gente que
nem ia para o parque antes do refeitdrio, porque estava demorando muito para acabar a

atividade.

4. Ensino e aprendizagem
Quando questionada sobre estratégias de ensino, Mara apontou que usava as

mesmas para os demais alunos. Assim esclareceu:

102



6«

sse tipo de conhecimento vocé vai vendo no decorrer das atividades...vocé vai

descobrindo no trabalho com a crianca, seria isso né...” .

Em se tratando da forma de instruir e apresentar as atividades, observou-se que
ndo havia necessidade de uma instrucdo diferenciada para Marinho, ja que ele
acompanhava toda a turma e conseguia plenamente compreender o que era para ser feito

na atividade proposta. Nas palavras da professora:

“Era verbal e quando ele ndo conseguia entender eu ficava do lado dele...com
ele eu trabalhava...so com ele...mais tinha uma coisa eu ndo fazia diferenca com ele
ndo...nem com ele e nem com o outro, ele era tratado como uma crian¢ca comum...Ele
tinha as dificuldades dele, mais ele tinha outra parte que ele conseguia fazer...que as

’

vezes por causa de mimo ele fica meio “soltdo”...entdo eu puxava ele”.

“Considerava ne...é a onde eu ia trabalhar so com ele...eu deixava as outras

’

criancas em atividade e ia com ele 50..”.

Na hora de explicar a atividade, a professora fazia uso dos recursos como a lousa
e giz, e algumas vezes com demonstragcdo pratica nas proprias folhas mimeografadas
que continham os exercicios. Quando questionada sobre a necessidade de ter ou nao de

utilizar formas de instru¢des diferenciadas para Marinho, a professora esclareceu:

“Eu mexia tanto com o tradicional como com o construtivismo, mas ndo era

’

preciso adotar outro ndo...”.

Mara disse ainda que ndo havia necessidade de mudangas nos objetivos, nem nos
conteudos.

Na sala, Marinho se mostrava carinhoso e um pouco distraido. Apesar da
paralisia cerebral do tipo hemiplegia, com um comprometimento leve do lado esquerdo
do corpo, ele realizava as suas atividades escolares, brincava no parque com as outras
criangas; ou, mesmo, participava das de Educagdo Fisica ou de quaisquer outras
atividades propostas.

No seu relato na entrevista, Mara informou ainda:
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“A minha atengdo?...Pra mim eu tinha atengdo como eu tinha com as outras

criangas, pra mim ndo mudava em nada...pra mim ndo muda em nada eu acho...”.

5. Material
Ele fazia uso dos mesmos materiais ¢ do mesmo ensino oferecido aos outros
alunos da sala, ndo requerendo nenhuma adaptagdo, nem diferenciacdo. Ainda assim,

com relagdo a utilizagdo de diferentes materiais, Mara argumentou:

“Ah! depende...depende a atividade, as vezes a atividade tava ali de certo eu
tava falando com e de repente surgia uma outra oportunidade...eu ia buscar material
pra mostrar pra eles na biblioteca ali em baixo, mas nada so pra ele...”.

De fato a observagdo comprovou que nao havia necessidade de nenhum tipo de

material adaptado, mais especifico ou mesmo de recursos de tecnologia assistiva.

6. Avaliacao

Quanto a forma de avaliagdo, ela informou:

“Ndo...ndo...eu avaliava através das atividades...do cotidiano dele né”.

“Ndo...avaliava ele normal como as outras criangas através das atividades...pra

nos é a pega chave...as atividades...a socializa¢do dele na escola...”.

E ao ensind-lo, com relagcdo as dificuldades e capacidade de Marinho, Mara

informou:

“A maior dificuldade era a coordenagdo... Ah!...ele era muito bom na parte da
matemdatica, na parte de pintura...é ele sobressaia bem...mais ali também vou te falar
uma coisa dependia muito do emocional dele...pelo problema que ele ndo ficava com a
mde e ficava com a vo... al a mde comegou a pegar ele na escola e ele comegava a

chorar”.

O que preocupava a professora desde o inicio, portanto, foi a inseguranca que

Marinho apresentava, embora ela tenha relatado assim sua evolugao:
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“..De acordo com o que eles falaram do Marinho...eu acho que ele teve um
pulo tdo grande, ajudei tanto ele...No processo de aprendizagem, ele era uma crianga
insegura, tudo ele tinha medo, ele achava que ele nunca ia conseguir...Na sala de cinco
anos ele chorava muito, ja comigo ele ndo chorava...ele tava tentando...querer
aprender, ele buscava...ele ndo ficava uma crianca esperando... as criangas ajudaram
ele... ”"Quando ele sentia alguma dificuldade as criangas iam ao encontro dele como
com a crian¢a da tarde...eles ndo deixavam ele ficar desesperado porque ele ndo
sabia...eles iam la ensinavam ele...mesmo quando a gente tava com o alfabeto

’

movel...entdo ele teve apoio das outras criangas...”.

Quando questionada sobre se as alteragdes que realizava foram significativas

para Marinho, a professora falou:

“Apresentou alteragdo...ele tava mais assim consciente do trabalho dele...ele
ndo tava mais assim...como fala...ele tinha seguranca...no final ele, de julho em diante
ele ja tava mais seguro pra poder desenvolver...porque a peca chave que também

’

ajudou muito ele foi a avo...”.

Quando questionada sobre as dificuldades e as facilidades encontradas pelo fato
de ter Marinho em sua turma, Mara informou que o que facilitou foi “O apoio da
familia...e o apoio da diretora junto”. Quanto as dificuldades encontradas no processo

de ensinar ou trabalhar, como denominou Mara, ela disse:

“Sinceramente eu ndo tive dificuldade pra trabalhar com ele...eu tratava ele
igual a todas as criangas independente de vim a Elaine”...eu sempre tratei ele
igual...Entdo, o que eu dava pra um e para as outras eu dava pra ele também...e ele
acompanhava porque eu fazia um trabalho lado a lado com ele...o trabalho era mais

dirigido”.

Mara concluiu sua fala na entrevista dizendo que as suas expectativas com

relacdo a Marinho foram superadas:

3! _ Professora de Educacio Especial que atuava de modo itinerante e que visitava a classe periodicamente
para apoiar esta professora com este aluno.
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“Eu to vendo agora, que a vo falou que ele ta se saindo muito bem na

escola...Entdo, elas foram além do que eu esperava, ele no primeiro ano...”.

7. Interac¢do e comunicacdo

Mara comentou que Marinho gostava de trabalhar em grupo.

“Ele gostava muito do trabalho em grupo porque ele sabia que ele tinha a
ajuda dos amigos...ele ndo era bobo ndo oh!...Ele sabia que quando eu punha em grupo
ele ndo ia precisar queima...(rss)...ele tinha um pra sempre que...empurrava ele...ele

ndo era bobo nao”.

Entretanto, a cooperagao entre os colegas e Marinho nao foi observada e, quando
esses estavam em grupo, cada um realizava sua atividade individualmente. As proprias
atividades eram organizadas de forma a serem realizadas individualmente, e nao
estruturadas para promover a interagdo entre as criangas.

Quanto a interagdo de Marinho com os outros alunos, constatou-se que ele nao
necessitava de apoio ou intervengdo para interagir com os colegas; fazia isso
espontaneamente. Mara esclareceu que ndo precisava intervir porque era:

)

“Trangiiila...a participagdo dele era trangiiila...”.

“Quando ele sentia alguma dificuldade as criangas ajudavam...eles ndo
deixavam ele ficar desesperado porque ele ndo sabia...entdo ele teve apoio das outras

1

criancas...”.

Também salientou que a comunicagao com a crianga Marinho era “Igual com as

outras criancas...comunica¢do verbal...”.

Embora se sentasse sempre em grupo nas mesinhas com seus colegas, as
atividades eram realizadas individualmente pelos proprios alunos. Nao havia, portanto,
uma relagdo de apoio mutuo ou, mesmo, de cooperacdo entre as criangas; todas faziam

individualmente suas tarefas.
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8. Motivacdo

Com relagdo ao estimulo e incentivo de Mara ao Marino, foram poucas as vezes
em que houve demonstracdo de elogios. Porém, em uma das observacdes, Mara falou
para os alunos fazerem logo a atividade e também se dirigiu ao Marinho, como ilustra o

episddio abaixo.

“A professora foi até a lousa e comegou a escrever; voltou-se para a sala e disse
para as criancas copiarem logo. Passou perto de Marinho e disse: “vamos, Marinho, que

vocé consegue” (26/10/04).

Quanto ao interesse de Marinho pelas atividades desenvolvidas na sala de aula,
Mara informou que ele ndo tinha preferéncia e parecia gostar de tudo. Segundo seu

relato:

“Tinha dia que se tivesse acontecido alguma coisa em casa, a participacdo dele
era nula...mais o contrario ndo... ele era trangiiilo, tudo ele aceitava na boa...A unica
dificuldade dele foi quando nos comeg¢amos a passar pra letra de mado...a dificuldade
dele, mais depois uma trangiiilidade...E a dificuldade motora né, é a motora...essa

’

passagem da caixa alta pra letra de mao...”.

Acrescentou ainda que, para despertar o interesse de Marinho, trabalhava junto

com ele, e assim comentou:

“Eu tava sempre lado a lado com ele...trabalhando lado a lado com ele...ndo

1

deixando ele... “cair a peteca” dele...”.

9. Comportamento da crianca

Algumas vezes, Marinho se distraia e acabava ndo se engajando na atividade.
Parecia ndo saber onde havia parado e o que era, entdo, para ser feito. Tal situagdo
sempre era percebida pela professora. Os trechos do didrio descritos a seguir ilustram

essa caracteristica de Marinho.
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“A professora falou que ele ¢ muito distraido, vive se perdendo; ele escreve,

copia muitas vezes as palavras juntas, emendadas” (31/08/04).

“Marinho comegou a escrever, de repente parou, olhou para os lados, para os
colegas; as vezes, ficava um tempo assim parado olhando e depois voltava a escrever

bem devagar ou se perdia na atividade™ (14/09/04).

Na observacao da sala de aula pode-se constatar que Mara sempre colocava as
criangas com dificuldades ou que estavam fazendo bagunca na sala para se sentar com

Marinho, conforme se percebe nos seguintes trechos do diario de campo.

“Marinho estava sentado junto com Rodrigo, que, segundo a professora, ¢ lento;
ela ainda comentou “olha como sdo distraidos”, um fica falando com o outro e acabam

se atrapalhando...” (21/09/04).

“Bianca estava conversando muito e dando risada. Mara, entdo, disse que hoje a
aluna estava pedindo...que ela ndo iria avisar mais e em seguida falou para ela ir sentar-
se na mesa de Marinho; a menina foi um pouco contrariada. Logo depois, a professora
chamou aten¢do de outra aluna e também mandou a menina ir sentar-se na mesa junto

com Marinho. Disse de forma clara “Vai sentar na mesa do Marinho hoje” (14/09/04).

Tais situagdes fizeram a mesa de Marinho um lugar de castigo para aqueles que
nao se comportavam bem ou tivessem alguma dificuldade.
Ao comentar sobre a postura de Marinho, apesar de ndo ter sido constatada nas

observagdes nenhuma situacdo que demonstrasse a intervengao de Mara, ela ressaltou:

“A maneira de sentar...tudo?...Toda hora eu tava chamando a atencdo dele na

’

hora de escrever, na hora de ir pro parque...saber andar...”.

Um episddio registrado no didrio de campo ilustra como Mara se refere a

conduta de Marinho.

“A professora foi para o parque e... ela disse que ndo ligava muito pra ele, ou

seja, ndo ficava muito em cima dele porque achava que ele tinha que se sentir como os
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demais, tinha que se sentir normal; completou ainda dizendo que se ela elogia muito ele,

o aluno acaba nem fazendo mais a atividade” (27/09/04).

10. Relagao familia-escola
A relacdo da professora e da escola com a familia de Marinho assim foi expressa

por ela:

“Era uma boa relagdo...na hora da saida a vo vinha e perguntava...quando
tinha reunido sempre..um bom relacionamento...tudo o que eu passava pra vo ela

nunca foi contra, ela sempre deu uma maior forga...tudo o que eu exigia dele...”.

O diario de campo contém os seguintes episodios relacionados a interacao entre

escola e familia:

“A professora disse que Marinho morava com o pai € a avd paterna; pois a mae
dele nao o quis. Porém, ele a vé de vez em quando, embora ndo goste. A avo o ajuda

bastante quando a professora pede” (31/08/04).

“A professora disse que ontem ela havia conhecido a mae do Marinho e
comentou que ela ndo era nada do jeito que a professora imaginava. Argumentou que a
mae dele parecia estar preocupada com ele; a mae falou que iria buscar o Marinho na

escola todos os dias...” (14/09/04).

11. Opinidao da professora sobre a perspectiva de inclusdo escolar
Ao ser solicitada para expressar sua opinido sobre o processo de inclusdao

escolar, ela comentou:

“Que a crian¢a com necessidades especiais ela tem direito a escola, ela tem que
ser tratada igual como outra crianga...so que a gente tem que ter um respaldo atras pra
poder trabalhar com eles...se ndo coisa que tem hora vocé ndo encontra...ndo
encontra...entendeu...eu acho assim o que fala pra vocé essa crianga é necessidade

especiais...como eu vou trabalhar com uma crianga cega eu ndo tenho curso pra isso,
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eu tenho que ter um respaldo atras...se ndo invés de eu ajudar a crian¢a eu vou

atrapalhar...”.

E salientou a importancia de a inclusdo iniciar-se na educagao infantil.

“FEu acho... Porque é importante, porque como que vai comegar depois...a
crianga tem que ser tratada desde de pequenininha ja que ela tem a necessidade
especial...é desde de pequenininha que ela tem que ta sendo observada na escola

tudo...”.

Acrescentou ainda que achava que, para ocorrer a inclusao:

“Tem que ter um respaldo, uma equipe atrdas da gente...Apesar assim equipe de
respaldo assim que vdo te ajudar e ndo te atrapalhar ta...Porque se comega o trabalho
com a crianga, se vai vendo como se pode trabalhar com ela no decorrer do processo
das atividades...Ndo adianta um ta atras de vocé falando é isso ou aquilo, tem que
sentar antes pra colocar tudo, planejar”.

O caso de Mara e de Marinho nos permite perceber que ndo ¢ sempre que se tem
uma crianga com necessidades educacionais especiais na sala de aula que sera preciso
adaptar, modificar materiais e arranjos, pois sdo todos os casos de criangas com

paralisia cerebral e conseqiientes que exigem tais mudangas.
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DISCUSSAO

Este estudo procurou analisar como esta ocorrendo a inclusdo de criangas com
paralisia cerebral-pc nas escolas regulares de educagdo infantil, e visou, principalmente,
investigar que estratégias pedagogicas estdo sendo utilizadas para atender as
necessidades delas.

O estudo buscou também descrever, a partir do processo de observagdo, quais
foram as estratégias pedagogicas utilizadas pelas professoras na sala de aula para
atender as necessidades de suas criangas com paralisia cerebral e confrontar com a
percepcao de professoras de Educagao Infantil, estratégias que estas diziam usar — como
as utilizavam - para facilitar o processo de inclusdo escolar.

O estudo indicou que, de fato, estava havendo um acesso, j& que algumas
criangas encontram-se inseridas nas classes comuns na rede municipal. Porém, parece
que este acesso ¢ mais limitado aos casos da paralisia cerebral com niveis leves de
comprometimento, € que, provavelmente, sempre tiveram acesso as escolas comuns do
ensino regular, porque suas condicdes ndo implicavam adequacdes curriculares
substancialmente diferentes das demais criancas.

Entretanto, parece que ainda ha muito que fazer para que ocorra o processo de
inclusdo conforme estd previsto nas origens da filosofia do movimento da inclusdo e na
sua legalizagdo. O primeiro passo teria que ser a adequagdo da estrutura fisica dessas
escolas para favorecer a acessibilidade desses alunos a escola.

Os resultados obtidos a partir do estudo de trés diferentes casos mostram que a
insercdo de criancas com necessidades educacionais especiais, decorrentes da paralisia
cerebral, ¢ um processo complexo que varia de uma crianca para outra, de acordo com
suas reais necessidades, e depende ainda de vérios fatores para sua concretizacao, dentre
eles: o histérico de escolarizacdo ¢ de atendimento dado a crianga ¢ a sua familia, o
papel do professor, o envolvimento da familia, os recursos existentes na escola e na
comunidade, bem como a existéncia de um trabalho de colaboracao. Assim, como
Mendes (2002) e Ferreira (2003) apontaram, a proposta de inclusdo requer alteragdes no
sistema, mudangas na organizacdo escolar e nas praticas pedagogicas dos professores
em suas salas de aula.

Neste sentido, as opinides das professoras sobre o processo de inclusdo
demonstraram que elas consideram que a politica de inclusdo deve mesmo acontecer.

Porém, cada uma considerou um argumento diferente para defender sua opinido. Uma
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das professoras, por exemplo, relatou o proprio caso da sua crianga para explicar o que €
inclusdo, ressaltando que ajuda a crianga a “crescer” por estar num ambiente com outras
criangas “normais” e té-las como modelos. Mesmo apresentando dificuldades, ela deve
participar dentro de um contexto que propicie diferentes experiéncias. Tal concepcdo
sobre inclusdo vai ao encontro das idéias de Ferreira e Guimaraes (2003; ODOM, 2000
dentre outros), quando ressaltam as atitudes positivas de se iniciar este processo nesta
etapa educacional, por ser o primeiro contato dessas criangas com outras pessoas fora do
ambiente familiar.

A professora Fatima considerou que a inclusdo deve acontecer, mas ndo em
determinados casos; admite que ndo ¢ sempre que se podem incluir criangas com
necessidades educacionais especiais: depende dos tipos de necessidades que elas
apresentam. Se for uma crianga com uma necessidade especial severa, a inclusdo escolar
na escola comum ndo seria ideal ou adequada. Conforme salientam varios autores,
dentre eles, Mendes (2004b), nem sempre todas as criangcas com necessidades
educacionais especiais poderdao usufruir o ambiente de uma escola regular. Algumas
necessitam de maiores cuidados e de locais mais apropriados, que nem todas as escolas
regulares possuem: classes especiais ou até mesmo maiores servicos especiais
oferecidos em escolas especiais, etc. Cabe, ainda, lembrar o respeito que se deve ter ao
direito da familia de optar sobre o que ¢ melhor para a crianga com deficiéncia.

A questdo do direito também foi abordada pela professora Mara, que alegou o
direito das criangas com necessidades especiais de freqiientar a escola, para obter as
mesmas oportunidades que as outras.

Embora com argumentos diferentes, as trés professoras demonstram uma
aceitacdo do principio da inclusdo escolar na educagdo infantil.

Todas as professoras consideraram importante que a inclusdo se inicie neste
nivel de ensino, entretanto as falas de duas professoras, Claudia e Fatima, se
diferenciam no sentido de ressaltarem a importancia de se comecgar neste nivel por ser
mais facil de se trabalhar e evitar o preconceito entre as criangas, porque elas aprendem
a lidar com as diferencas, com deficiéncias desde pequenas. Regen (1998) refere que a
pratica da inclusdo pode beneficiar todas as criancas de maneira geral em relagdo ao seu
desenvolvimento integral, e para a formacdo de uma geracdo menos preconceituosa;
ainda possibilita as criangas com necessidades educacionais especiais a convivéncia

com outras, propiciando trocas e condi¢des de melhor aprendizagem.

112



A professora Mara ressaltou a importancia de se iniciar neste nivel por causa do
proprio tratamento da crianga: observada e tratada desde pequena, ¢ possivel prevenir as
necessidades presentes ou futuras. Tal concepgdo retrata o que Sassaki (1997) refere
como o modelo médico de deficiéncia: segundo o qual se pensa que as pessoas com
deficiéncia precisam ser curadas, tratadas, reabilitadas e habilitadas, etc, a fim de serem
adequadas a sociedade como ela ¢, sem modificagdes. Como vimos no estudo, ha
necessidade de mudanca de concepg¢do sobre as pessoas com deficiéncia, para que
passem a ser analisadas numa perspectiva social e cultural.

Quanto ao essencial para que ocorra o processo de inclusdo, as professoras
apontaram ser necessario apoio, condi¢des e respaldo. Na opinido de Claudia, esse
apoio deve ser dado por profissionais especializados, que colaborem com ela dentro da
sala de aula, pois ela teve este tipo de suporte e avaliou que esse seria o caminho para
atender as necessidades diferenciadas destas criancas.

Em se tratando especificamente dos casos analisados, constatou-se que as trés
criancas identificadas possuiam paralisia cerebral com variados graus de
comprometimento. Entretanto, apesar do mesmo rotulo, conforme ¢ esperado,
constataram-se muitas diferencas nas necessidades educacionais especiais das trés
criangas quando comparadas entre si.

Duas possuiam hemiplegia com um comprometimento leve € eram criangas
totalmente independentes; a outra possuia quadriplegia com um grau maior de
comprometimento motor, € mostrou ser uma crianga dependente tanto para se
locomover, como para se alimentar e para realizar as atividades escolares.

As diferencas entre as criangas, entre os seus comprometimentos influenciaram
significativamente na analise dos resultados, j4 que quanto maior o grau de
comprometimento, maior foi a necessidade de utilizagdo de estratégias na sala de aula.
Estes dados corroboram a posi¢do de Souza e Ferraretto (2001), que apontam haver uma
grande variacdo de comprometimento de crianga para crianca, nos casos de paralisia
cerebral: afeta a fala de uns e de outros ndo; em alguns casos ha movimentos e em
outros ndo; as vezes ha movimentos involuntérios. Isso significa que ha casos em que
uns precisam mais de recursos do que outros nao.

De maneira geral, pode-se concluir que a crianga que mais precisava do uso de
estratégias pedagogicas diferenciadas para permanecer na sala de aula, participar das

atividades propostas foi a crianga que apresentou o maior comprometimento motor.
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Coincidentemente ou ndo, pode-se constatar que sua professora foi a que mais
implementou estratégias de ensino diferenciadas para atender as suas necessidades.

Apesar de nunca ter realizado nenhum curso ou algo relacionado ao tema
inclusdo e/ou Educacdo Especial, na pratica Claudia demonstrou ser uma professora
criativa, com vistas a melhor atender sua aluna. Assim, seu papel enquanto professora
vai ao encontro do que sugere o documento “Saberes e praticas da inclusdo:
dificuldades de comunicagdo e sinalizacdo: deficiéncia fisica” (BRASIL, 2003), em que
o material pedagogico precisa ser adaptado as condi¢des de manipulagdo e de uso da
crianga, para o que a criatividade e inventividade do professor sdo fundamentais.

Reyle (2004) também ressalta que sdo as necessidades da pratica cotidiana que
determinam os recursos e os instrumentos mais eficazes para solucionar as dificuldades
rotineiras da sala de aula. A pratica de Claudia demonstrava justamente isto: ela
utilizava diferentes materiais, mudava sua metodologia de ensino conforme percebia a
necessidade disso para que a crianga participasse das mesmas atividades que seus pares.
As necessidades eram imprevisiveis, Claudia improvisava as estratégias na propria
classe, no momento da realizagdo das atividades, ndo existindo um planejamento
anterior.

Cabe ressaltar também que Claudia refere ter recebido suporte de profissionais
que a ajudaram a implementar adaptacgoes, e sua pratica demonstrou que ela passou a ter
autonomia para diversificar sua forma de ensinar.

No entanto, nos casos das duas outras criangas, verificou-se pouco uso de
estratégias diversificadas, primeiramente porque eram desnecessarias considerando-se
as deficiéncias das criangas. Entretanto, em um ou outro aspecto, as duas professoras
afirmaram na entrevista adotar estratégias diferentes para ajudar no desenvolvimento e
na propria evolugdo da crianga. Estes exemplos demonstram que nem sempre o discurso
condiz com a pratica.

Com relagdo as informagdes sobre as criangas, duas professoras, Fatima e Mara,
relataram que tiveram pouca informagdo antes ou logo apos o ingresso delas na turma.
Foram descobrindo por si as necessidades das criangas quando trabalharam com elas.
Tais achados confirmam os resultados apresentados por Oliveto ¢ Manzini (2001) sobre
a necessidade de os professores obterem maior conhecimento sobre a crianca, bem
como a necessidade de procedimentos para trabalhar com ela.

Em se tratando das informagdes sobre o conceito de paralisia cerebral, vimos

que nenhuma das professoras tinha conhecimento a respeito. Embora conhecer a
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paralisia cerebral ndo fosse o principal, certamente ajudaria no atendimento mais
adequado. Ter uma compreensdo da condicdo seguramente auxiliaria a criacdo e
adaptagdo de recursos, bem como das estratégias de ensino. O conhecimento do
conceito, além de evitar a confusdo sobre o significado — como o da professora Mara,
que identificou hemiplegia como dislexia — evitaria também desenvolvimento ou a
manuten¢cdo de preconceitos. Melo e Martins (2004) também informaram que os
professores ndo apresentam conhecimentos precisos sobre paralisia cerebral e
conseqiientemente, a maioria desconhece as implicagdes que esta pode acarretar para o
desenvolvimento e aprendizagem desses alunos.

Quanto ao conceito de estratégias de ensino, todas disseram se referir a pratica
do professor, o qual deve buscar trabalhar a partir do que o aluno necessita para
aprender. O significado atribuido pelas professoras equivale, em grande parte, ao
significado atribuido pelo documento Pardmetros Curriculares Nacionais: Adaptacdes
Curriculares (BRASIL, 1998), para o qual as estratégias sdo agdes realizadas para
favorecer a participacdo das criancas, podendo essas agdes ser desenvolvidas no ambito
do sistema educacional, da escola e da sala de aula.

Observou-se que a professora da crianga Clarinha conseguia realizar algumas
estratégias para favorecer a participagdo da aluna. Verificou-se que elas geralmente
ocorriam com os materiais/recursos de aprendizagem, os quais eram adaptados. Por
exemplo: o uso de folha de papel sulfite afixada na carteira, adaptador de lapis, cadeira
adaptada, bem como no processo de ensino-aprendizagem, no método de ensino, que se
tornava mais individualizado para a aluna quando a professora se sentava ao lado dela
auxiliando-a na realizagao das atividades.

Um aspecto importante a salientar ¢ que a professora, no decorrer dos seus
relatos, ndo se deu conta de que fazia uso de estratégias diferenciadas para a aluna, mas,
ao contrario, dizia que a atividade era a mesma, apenas adaptada ao que a aluna
conseguia fazer, reafirmando que ensinava de forma igual a todos.

A professora Claudia modificou a sua pratica de ensino enquanto ensinava
Clarinha, e isso corrobora a idéia de Freire (1997), que coloca que “quem ensina
aprende ao ensinar ¢ quem aprende ensina ao aprender”. Ou seja, a medida que a
professora ensinava a crianca, ela obtinha o aprendizado de que era preciso ensinar
diferentemente para que a crianca conseguisse participar das atividades e, a0 mesmo
tempo, era Clarinha que, ao aprender, ensinava a sua professora a respeito de

modifica¢des no método, nos materiais, etc.
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Vimos que com relagdo aos recursos, em momento algum as professoras
mencionaram recursos pedagdgicos diferenciados quando se referiram a questao das
estratégias. Apesar do interessante trabalho desenvolvido por Claudia, ela relatou sua
dificuldade em trabalhar com a crianga, pois ndo sabia o que fazer. Queria aprender a
fazer mais, ndo sabia o que adaptar ¢ como adaptar os materiais. Como apontam
Manzini et al (1997 apud MANZINI, 2001), os professores em geral t€ém dificuldade em
obter e criar recursos adaptados devido a falta de formagao tedrica suficiente. Assim, tal
caréncia condiz com a propria formacdo do professor, que desconhece a grande
diversidade dos seus alunos, ¢ ¢ formado para lidar com uma homogeneidade que nao
condiz com a nossa realidade educacional.

A professora Fatima havia feito um curso relacionado a inclusdo e ja havia
trabalhado com outros alunos com deficiéncia diferente. Sua aluna Flavinha nao
precisava de muitas adequagdes para a sua permanéncia e participacdo nas atividades,
sendo necessario somente fazer mudangas quando a atividade envolvia trabalho com
folha de papel sulfite. Ela usava fita crepe para prender a folha ja que possuia
dificuldade para apoiar a folha com uma mao e escrever com a outra a0 mesmo tempo.
Nas atividades com recorte, ela também necessitava de um apoio para segurar a folha
ou, mesmo, um tempo maior para recorta-la. A professora, em seu relato, demonstrou
estar ciente de que a aluna nao precisava de estratégias de ensino diferenciadas para
participar da aula, e que conseguia fazer sempre o que lhe era proposto, da mesma
forma que os outros colegas.

A professora Mara também havia realizado um curso de Educacdo Inclusiva,
embora nos seus relatos tenha demonstrado ser a professora que menos tinha
conhecimento a respeito de inclusdo, das estratégias de ensino, assim como da
deficiéncia do aluno. Marinho, em relagdo as outras duas criangas que participaram do
estudo, foi o que menos precisou de modificagdes e adequagdes para sua permanéncia
na sala de aula, ja que o seu comprometimento motor era muito leve e nao afetava sua
participacdo na sala de aula.

Neste sentido, nao foi observado nenhum tipo de estratégia para atender o aluno,
até porque ele ndo necessitava de nenhuma adequagdo motora. Segundo a professora
Mara, sua dificuldade era lidar com sua inseguranca e baixa auto-estima. Entretanto,
isso deveria ser trabalhado com a crianga. Apesar disso, a professora relatou que as
alteracdes que realizou foram significativas para o seu desenvolvimento, o que

demonstra que a observagao de sua pratica nao condiz com o seu relato.

116



Apesar da oferta de cursos sobre educagdo inclusiva pela rede municipal,
percebe-se que Claudia nao participou, € que Fatima e Mara, apesar de terem
participado, ainda relatam desconhecimento e solicitam apoio para melhor atender as
necessidades educacionais especiais de seus alunos. Portanto, a formagdo continuada na
forma de cursos esporadicos pode ndo ser suficiente para que melhores praticas
pedagdgicas sejam implementadas na sala de aula.

No aspecto da avaliacdo, a professora Claudia relatou que avaliava a aluna pelo
o que ela conseguia fazer, porém, durante as observagdes, foi verificado que de fato a
aluna so6 realizava aquilo que lhe era pedido. Algumas partes da atividade ndo lhe eram
exigidas, por exemplo, a pintura de um desenho. Esta pratica acontecia, ndo porque a
crianga tinha dificuldade em realizar a tarefa, mas porque precisaria de mais tempo para
completa-la. Para que ela acompanhasse a turma na atividade, sua tarefa era
simplificada e abreviada.

A professora Fatima afirmou que avaliava a aluna da mesma maneira que os
demais alunos; porém, em outro momento, se contradisse dizendo que procurava avaliar
o processo da sua aprendizagem e ndo a sua producao final, e que ndo esperava que ela
tivesse 0 mesmo nivel de desempenho que seus colegas.

A professora Mara, por sua vez, disse que avaliava o desempenho de Marinho da
mesma forma que avaliava os demais alunos, ou seja, por meio das proprias atividades.

Neste sentido, as avaliagdes realizadas pelas professoras Claudia e Mara
condizem com a proposta do Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil,
o qual destaca que se devem se avaliar as situa¢des de aprendizagem e ndo as criancas
(BRASIL, 1998). H4 também neste documento a recomendagdo para que a avaliagdao na
educacao infantil seja continua e sistemdtica, favorecendo o processo de aprendizagem e
fortalecendo a auto-estima de todas as criangas. Portanto, ¢ importante a evolugdo do
processo da crianga e ndo o seu produto final.

Cabe ressaltar que, segundo as recomendagdes no tocante a avaliacdo, a
principio ndo deveria ser utilizada a pratica de retencdo, como ocorreu no caso da
Clarinha, que ficou retida por dois anos na turma de quatro anos por ndo acompanha-la.

Nas trés classes observadas, constatou-se que, embora fosse utilizado o arranjo
de grupos em mesas coletivas, a exigéncia foi invariavelmente que as criangas fizessem
individualmente suas tarefas. A Unica variacdo na instru¢do para a crianca com
deficiéncia foi observada na turma de Claudia, que, apoOs instruir coletivamente,

sentava-se proximo a Clarinha para oferecer um suporte mais individualizado. Nas
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demais turmas, as instrugdes orais e demonstragdes na lousa, oferecidas ao conjunto dos
alunos, eram as praticas instrucionais mais utilizadas.

Entretanto, todos os casos indicam praticas instrucionais centradas na professora,
e estratégias consideradas mais efetivas para todos os alunos, tais como as tarefas de
grupos, tais como os projetos, ou a tutoria de colegas, ndo foram observadas.

Em se tratando dos recursos materiais, percebe-se que apenas uma das criangas,
Clarinha, teria necessidade de adequagdo do material pedagogico. Alguns recursos de
tecnologia assistiva e baixo custo, tais como os engrossadores de lapis e canetas, ou a
fixacdo de papel na carteira, foram observados. Entretanto, haveria necessidade de
introduzir recursos de alto custo - pelo menos o uso do computador e de um sistema de
comunicagdo alternativa - para favorecer o desenvolvimento de habilidades
comunicativas que dessem suporte a aquisicdo da leitura e escrita. Cabe ressaltar que,
sem o uso deste tipo de recurso de alta tecnologia, o acesso ao curriculo fica muito
prejudicado, e isso compromete a finalidade do processo de inclusdo escolar para esta
crianga.

A utilizacdo de recursos de alta tecnologia assistiva, entretanto, nem sempre ¢
possivel porque eles ndo sdo acessiveis para a maioria da populagdo da escola publica e,
além disso, sua implementacdo requer pessoal capacitado para ensinar o usudrio a
utilizar adequadamente o recurso. Alpino (2003) e Lauand (2005) apontam para a
importancia de ser fornecido em determinados momentos do processo de escolarizagdao
da crianga com paralisia cerebral, apoio especializado, que representa uma grande
contribui¢cdo no sentido de possibilitar uma melhor adaptagdo e desempenho da crianga.
Entretanto, nem o recurso € nem pessoal especializado parecem disponiveis na realidade
dessas escolas de Educacgao Infantil.

Quanto a interacdo entre os alunos, percebeu-se que, no caso de Clarinha, que
era uma crianca com grande limitagdo nas habilidades comunicativas e motoras,
aparentemente nao havia nenhum tipo de barreira explicita, mas ao contrario, os colegas
sempre que possivel a ajudavam, e esta parecia pertencer de fato a sua turma. Os outros
alunos foram informados das dificuldades de Clarinha, respeitavam-na, ajudavam-na e,
quando preciso, torciam para que ela realizasse as tarefas.

Com relagdo a Flavinha e os colegas, foi observado que havia interacao entre
eles. Entretanto, sua professora considerava que a aluna se sentia rejeitada, ndo pela
deficiéncia, mas mais pela cor. Apesar de interagirem com ela, os colegas sempre se

referiam a ela com certo menosprezo, enfatizando especificamente suas limitagdes de

118



desempenho, o que significa que haveria também preconceito racial subjacente a essa
desvalorizacao.

No caso especifico de Flavinha, ¢ possivel que, ao preconceito racial, se somasse
o preconceito a deficiéncia pois, no contexto educacional, manifestam-se os mais
variados tipos de preconceitos, que necessitam ser discutidos e trabalhados pela
professora com os alunos. Souza (1997) diz que as criangas nao conseguem escapar das
suposi¢des preconceituosas que a sociedade lhes transmite, as quais, modelando suas
atitudes e comportamentos, acabam por perpetuar a discriminagao e a injusti¢a social.

Com relagdo as dificuldades de Flavinha, observou-se que as criangas, de
maneira geral, ora a tratavam naturalmente como uma pessoa igual, ora com
discriminacdo; muitas vezes reforcavam em suas falas as dificuldades dela ¢ nao
demonstravam querer apoia-la na realizacdo da atividade. Ainda que Flavinha fosse uma
crianca independente e que dificilmente precisasse de um apoio mais direto dos seus
colegas ou de sua professora, ainda assim se observava que ndo era socialmente bem
aceita pelo grupo. Caberia ressaltar, nesse caso, que os episodios indicativos de
barreiras para o desenvolvimento da cooperacdo entre essas criangas e seus colegas
pareceram indicar uma auséncia de mediacao de sua professora no sentido de favorecer
mudangas de atitudes das demais criangas para com Flavinha.

Nesse sentido, cabe a escola, especificamente ao professor, lidar com esta
importante questdo com seus alunos, de forma a contribuir para a constituicao do sujeito
no respeito a diversidade existente na sala de aula. Ao nosso ver, tais conceitos
merecem ser trabalhados, principalmente quando ¢é possivel que a discriminagdo parta
da propria pratica do professor que, inconscientemente, serve de modelo para seus
alunos.

Mara, por exemplo, punia os atos indisciplinados dos alunos, colocandos-os
sentados na mesa em que estava Marinho, a crianca com deficiéncia. Logo, os colegas
poderiam estar aprendendo que se sentar ao lado de Marinho ¢ um castigo e dai para
rejeicdo social da crianca poderia ser um passo. Tal pratica representa um ato de
discriminag¢ao contra Marinho, realizado pela propria professora, que na sala de aula, ¢ o
exemplo para seus alunos. Obviamente que ela ndo tinha intencdo de prejudicar
Marinho, mas talvez, mesmo que inconscientemente, o fazia.

Silva e Monteiro (2000, apud Abramowicz e Mello, 2000) apontam que, se a
professora demonstra falta de conhecimento dos preconceitos que perpassam suas

acoes, fica dificil fazer que a escola seja um lugar privilegiado para se estabeler um
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didlogo respeitoso entre as distintas culturas presentes na sociedade. Para combater o
racismo e toda sorte de discriminacdo, € preciso que tenhamos consciéncia dos
preconceitos que perpassam nossas agoes, idéias.

Constatamos que a interacao da crianga Marinho com os demais colegas se dava
de forma espontinea e natural e que, em geral, ele se relacionava muito bem com as
demais e vice-versa. Entretanto, em alguns momentos ele se apresentava inseguro € com
baixa-estima. Embora ndo possa ser considerado a causa de seus problemas emocionais,
o fato de ele ser o companheiro dos castigos certamente ndo o ajudava a superar seus
problemas.

Em outros momentos, Marinho apresentava dificuldades de concentragdo, se
distraia; esta era a sua maior dificuldade, encontrada e ressaltada pela professora Mara.
Ela dizia tratd-lo normalmente, j& que seu comprometimento ndo o limitava de realizar
as atividades, e de fato ele ndo precisava realmente ser tratado diferentemente, pois
apresentava uma dificuldade motora leve que ndo interferia em sua participacdo nas
atividades.

Conforme os relatos da professora, quando era preciso, ela se sentava com ele
para dar um apoio mais individualizado, porém, foi observado que nao houve variacdo
no ensino para ele, pois todos eram igualmente ensinados.

Conclui-se, no caso das criancas Flavinha e Marinho que eles estavam adaptadas
a classe, ndo porque a escola ou a professora tivessem contribuido para isso, mas pelo
fato de que as proprias criangas ndo necessitavam de mudancas em respostas as suas
necessidades, em fungdo da paralisia cerebral.

Entretanto a crianga Clarinha, apesar de todo o empenho de sua professora
Claudia, precisaria da utilizagdo de mais adequacgldes para poder participar das
atividades e da aula. Ha necessidade de a escola modificar-se para atendé-la, seja na
remocdo de barreiras arquitetonicas - aumentar a largura da porta da sala de aula,
adaptar os banheiros, construir rampas - seja na provisao de recursos humanos -
contratar pessoal de apoio para as questdes de cuidado (higiene, alimentacdo,
locomogao, etc) e pessoal especializado, além de adquirir recursos materiais, tais como
pelo menos o computador e um sistema de comunicagao alternativo.

A professora Claudia relata as dificuldades quanto ao deslocamento, e
possivelmente também ela ¢ onerada com tarefas de cuidado a crianga: manter
posicionamento, limpar a baba, dar refeicdo, levar ao banheiro, empurrar o carrinho para

0 parque, para o refeitorio, etc. Sdo tarefas que, normalmente, ndo teria se a crianga nao
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tivesse deficiéncia. Tal situagdo ndo € justa para a professora e nao ¢ de se estranhar que
muitos professores resistam a essa sobrecarga de trabalho de ter um aluno com tal nivel
de dependéncia. No caso, ¢ recomendavel que a escola oferega pessoas, que podem ser
paraprofissionais, capazes de oferecer esse suporte para evitar sobrecarga para as
professoras, evitando uma pratica que tende ao fracasso porque depende exclusivamente
da boa vontade de professores mal pagos e que atuam em inadequadas condicdes de
trabalho.

Cladudia fez referéncia a importancia do trabalho colaborativo com a
universidade, através do qual ela recebia visitas de profissionais em suas aulas, que lhe
davam sugestdes de como adequar o material e as atividades para Clarinha. Por isso,
consideramos e importante ressaltar a positividade da parceria entre a universidade e
escolas, como forma de apoio, promovendo a fun¢do de ensino, pesquisa e extensdo, ou
seja, contribuindo de alguma forma para o desenvolvimento da sociedade. Tal parceria
corrobora as idéias de Oliveira e Poker (apud Oliveira, 2003), que destaca a importancia
da parceria entre universidade, equipe técnica da secretaria, escola, instituicdes da
educacdo municipal e professores, o que beneficiard alunos, pais e comunidade escolar
como um todo, além de levar a universidade a refletir sobre os problemas da escola
publica.

Em se tratando de uma crianga com paralisia cerebral, Tabith Jr (1989) considera
que a equipe se torna de grande necessidade, desde a questdo da avaliacdo diagndstica
até os cuidados necessarios para o desenvolvimento da crianga.

Em relagdo a socializagcdo, ao contrario do que seria esperado, Clarinha, a
crianca mais prejudicada, foi a que pareceu estar mais integrada a turma, sendo
socialmente mais bem aceita e acolhida pela escola, a despeito de seu maior
comprometimento motor. Observou-se um esforco maior de sua professora em
responder as suas necessidades e em fazer o possivel para promover seu desempenho e
insercdo na turma, mesmo sem os recursos de alta tecnologia assistiva, sem os quais a
aprendizagem académica fica muito comprometida. Neste caso, seria recomendavel um
sistema alternativo suplementar de comunicacdo (por exemplo, o uso de prancha de
comunicagdo, livro de figuras ou mesmo sistemas computadorizados com sintetizadores
de vozes) e recursos de informatica para o ensino da leitura e escrita. Entretanto, a
implementagdo desse tipo de recurso na sala somente seria possivel, se houvesse a
colaboracdo efetiva entre a familia, o professor de ensino comum e profissionais da

educacao especial.
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Em se tratando da questdo familiar, os resultados apontam que, de modo geral,
ha pouco contato da escola com as familias das criangas com deficiéncias e isso
dificulta ainda mais a pratica do professor, que poderia ter nas familias uma fonte de
suporte afim de, por exemplo, obter informagdes, criar estratégias e recursos para a
efetiva participagdo das criangas na sala de aula.

Vimos, ainda, que duas das professoras relataram sentir falta do apoio da familia
para o proprio desenvolvimento da crianca. Mara foi a Unica professora a relatar que a
familia de Marinho era excecao.

Neste sentido, acreditamos na necessidade de uma maior integragdo entre familia
e escola, como forma de atender as necessidades das criangas e, deste modo, contribuir
para o seu processo de ensino e aprendizagem. Belisario e Manzini (2001) afirmam que
a familia pode afetivamente incentivar o aluno a superar suas dificuldades. Ao mesmo
tempo em que pode também, ao nosso ver, estimular a crianca dando uma continuidade
ao que foi trabalhado na escola.

Wood (1998) considera que a colaboracdo entre professores, pais e outros
profissionais da escola tem sido vista como uma caracteristica critica para o sucesso da
inclusdo. No que se refere a inclusdo de criancas com paralisia cerebral, Souza e
Ferraretto (2001) admitem que todas as pessoas que estiverem em contato com essas
criancas desempenham um papel importante e decisivo para o seu bem estar fisico,
intelectual e social. Dai a importancia do trabalho integrado dos membros da equipe e
do entrosamento constante com a familia.

Um maior contato com as familias e a escola poderia melhorar o processo de
inclusdo das criangas, o relacionamento das professoras e dos pais. Como vimos nos trés
casos, as criangas, de modo geral, brincam no parque, principalmente Flavinha e
Marinho, enquanto que Clarinha ndo participa, segundo a professora, por causa da
proibicdo da mae. No caso, haveria necessidade de um maior entendimento entre pais e
escola, no sentido de estimular a participacdo das criangas, principalmente nas
brincadeiras, que € essencial na educagdo infantil.

Ainda que o tempo de observacdo tenha sido curto, restrito a sala de aula, foi
possivel constatar que a maior énfase nas trés classes era nas atividades de cunho
pedagdgico mais tradicional, desenvolvidas na sala de aula. Brincar na sala de aula ¢
mais raro, embora seja muito importante para as criangas, pois possibilita a socializacao,
a aprendizagem entre as criangas e, conseqiientemente, colabora para o processo de

inclusdo escolar de criangas com deficiéncia.
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Quando o curriculo da Educagdo Infantil privilegia as atividades académicas
tradicionais, as dificuldades de participagao das criancas com deficiéncia fisica tendem
a aumentar e se destacar porque, ao desafio de uma tarefa mais complexa, se soma a
dificuldade motora para realiza-la.

As professoras constroem suas praticas a partir de suas concepcdes de ensino, de
vida e de mundo, absorvidas durante toda sua trajetoria de vida. Nesse sentido, seus
diferentes modos de ensinar refletem suas crengas e valores temerosas ¢ confusas diante
do processo de inclusdo escolar. Entretanto, diferengas entre seus alunos sempre
estiveram presentes na sala de aula, mas muitas vezes foram ignoradas.

A pratica da inclusdo escolar propde, acima de tudo, o atendimento desses
alunos; que o professor enxergue a diversidade existente na sua sala de aula e procure
ensinar a partir das necessidades pessoais de seus alunos.

Constatamos que, tanto na pratica quanto no discurso, um conflito se faz
presente: a dicotomia entre igualar X diferenciar o tratamento. Ha no geral uma idéia de
que a igualdade de condigdes € o certo a se fazer. Entretanto, em outros momentos, as
professoras se contradizem e apontam a necessidade de diferenciar como se isso fosse
“desigualar” ou prejudicar as criangas com deficiéncia oferecendo-lhe um ensino de
menor qualidade. O conflito aparece como mais evidente quando se analisam as praticas
e discursos sobre a avaliagdo do desempenho do aluno; sobre a especificagdo dos
critérios e consequenciacao.

A respeito do que significa “equiparar” e “igualar”, Carvalho (2004) considera
que a igualdade pode ser entendida como sindnimo de paridade, de uniformidade de
direitos por justica; enquanto que equidade® implica em educar de acordo com as
diferengas e necessidades individuais, sem que as condi¢cdes econdmicas, demograficas,
geograficas, étnicas ou de género acarretem um impedimento a aprendizagem. Assim,
partindo das idéias da autora, o valor de equidade associado ao da igualdade de direitos,
permite-nos, sem prejuizo da qualidade, diversificar as respostas educativas das escolas,
em respeito as diferengas individuais. Nesse sentido, equidade implica na necessidade
de reduzir as desigualdades, ampliar o acesso a servigos e promover a qualidade de vida,
que sdo termos e expressoes compativeis com a ideologia da inclusdo de quaisquer

individuos.

2 _ A autora se fundamenta no documento “En busqueda de la equidad: encuentro regional sobre
educacion para todos em América Latina” publicado pela Oficina Regional da UNESCO para América
Latina e Caribe (OREALC) realizado em abril de 2002 (CARVALHO, 2004).
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Entretanto, vimos que o professor ndo esta conseguindo por si s6 dar conta da
situagdo, sendo preciso buscar apoio com os colegas de trabalho, relaciona-se mais com
a familia dos alunos, para que, juntos, possam sanar as dificuldades e oferecer um
ensino de melhor qualidade a todas as criangas.

Consideramos que isso ocorrera no momento em que o professor for capaz de
enfrentar com competéncia a diversidade em sua sala de aula, de forma a garantir a
efetividade do processo de ensino-aprendizagem, até tornar-se livre para efetivar sua
pratica pedagogica (ZANATA, 2004).

Nesse sentido, as mudangas deverdo forgosamente comegar nas concepgoes e
atitudes dos professores para com os alunos (RIBEIRO e BAUMEL, 2003). Ha,
portanto, a necessidade de reformar o pensamento para reformar o ensino, e reformar o

ensino para reformar o pensamento (MORIN, 2001).
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CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados apresentados e discutidos na forma dos trés casos nos permitem
concluir que, no que se refere & questdo da inclusdo, as respostas que a escola vem
dando as necessidades educacionais especiais de criancas com paralisia cerebral ainda
parecem minimas, ¢ a possibilidade mais viavel parece a implementagdo de estratégias
de ensino pouco diversificado, que ainda estd na dependéncia da boa vontade e
competéncia do professor de classe comum. Entretanto, quando a adequagdo envolve
gastos, tais como as modificagdes para tornar o ambiente fisico mais acessivel, a
necessidade de uso de recursos de alta “tecnologia assistiva” ou de pessoal
especializado, a politica de inclusdo continua deixando a desejar.

Mendes (2002) alerta para o perigo de que a politica de inclusdo escolar esteja
servindo ao proposito de mascarar a redugdo de gastos publicos, e de diluir os recursos
antes destinados a servicos de ensino especial separados da classe comum.

Num contexto no qual as mudangas adotadas sdo minimas e ainda se encontram
na dependéncia da boa vontade e competéncia do professor, parece ser muito variavel o
impacto da escolarizacdo exclusiva em classe comum para criangas com paralisia
cerebral, na Educagao Infantil.

O ganho académico no caso dos graus mais severos de comprometimento motor
parece nao depender exclusivamente da acdo do professor da classe comum, e ird
requerer suporte de pessoal especializado. Isso implica na necessidade de uma proposta
de ensino colaborativo, no qual os professores (do ensino regular ¢ da educagdo
especial) juntos buscardo um ensino de melhor qualidade para todos.

Os beneficios da socializagdo, por outro lado, parecem depender muito da agao
do professor de classe comum, e a falta de uma mediagdo adequada das interacdes entre
criangas com e sem paralisia cerebral pode levar a experiéncias de discriminagdo ¢ de
rejei¢do social, o que compromete os objetivos da inclusdao escolar. O presente estudo
indicou que a aceitagdo social e os beneficios da socializacdo ndo parecem depender
necessariamente do grau de limitacdo, mas sim da atitude do professor do ensino
comum. Tal procedimento, em se tratando da professora, deve ser reformulado, para que
o reconhecimento da diversidade nao reflita em discriminagao de preconceitos.

No tocante a implementagdo de estratégias diversificadas para atender as
necessidades educacionais especiais de criangas com paralisia cerebral, o que se

observou foi que os professores parecem desconhecer de que forma o ensino pode ser
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diferenciado para atender seus alunos de modo geral, e ndo necessariamente apenas
aqueles com paralisia cerebral.

As estratégias de ensino observadas ainda estdo muito tradicionais, centradas na
figura do professor, carregadas de construgao verbal envolvendo a passividade do aluno,
dificultando interacao entre pares. Enfim, as praticas pedagogicas observadas pareceram
distante do que a literatura vem apontando sobre praticas efetivas para promover o
ensino-aprendizagem de modo geral, e sobre o que a inclusdo escolar, em particular,
tem apontado como estratégias efetivas de ensino.

Um ponto interessante a ser observado se refere ao descompasso entre o que 0s
professores dizem fazer e o que se observa de sua pratica. A professora Claudia, por
exemplo, que foi a Unica que praticamente falou que seu ensino ¢ igual para todos
demonstrou, na pratica, adotar estratégias diferenciadas para sua aluna Clarinha. As
demais, que afirmaram adotar diferentes estratégias, na pratica demonstraram usar as
mesmas estratégias para todos. Enfim, os resultados indicam que ndo ha consciéncia e
que, portanto, falta a intencionalidade necessaria ao ato de ensinar. As professoras nao
apenas desconhecem como fazer adequacdes, mas também ndo as reconhecem, mesmo
quando as implementam.

De maneira geral, a inclusdo deve se tornar uma luta de todos, envolvendo os
professores, os alunos, a escola com seus membros - as merendeiras, secretarias,
diretora e outros profissionais — mas, principalmente, exige a participagdo e interacao da
familia no que diz respeito a todos os aspectos relacionados ao processo de ensino e
aprendizagem dos seus filhos, desde a socializacdo até atividades académicas.

Nas palavras de Mendes (2005), o futuro da politica de inclusao escolar em
nosso pais dependera de um esforgo coletivo, que obrigard a uma revisdo na postura de
pesquisadores, politicos, prestadores de servigos, familiares e individuos com
necessidades educacionais especiais, para trabalhar numa meta comum, que seria a de
para garantir uma educacao de melhor qualidade para todos.

De fato, hd muito que ser feito, desde os aspectos estruturais nas escolas - como
rampas, banheiros adaptados, etc - modifica¢des nos cursos de formacao de professores;
aquisi¢ao de recursos educacionais e tecnologicos, que contribuam para a permanéncia e
participacdo do aluno nas classes comuns. Para tanto, como ja discutido, a inclusao
escolar ainda depende do apoio dos servigos da Educacdo Especial.

Cabe ressaltar que a inclusao escolar desde a educagdo infantil ¢ um passo muito

importante na vida dessas criancas com necessidades educacionais especiais; ¢ o
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momento certo de exercerem o direito de se educar juntas cada qual com suas
peculiaridades. Mas, para isso, ndo basta estar numa mesma classe do ensino regular,
pois hd necessidade de promover suas habilidades e competéncias e ndo apenas em
funcdo de suas limitagdes.

Concluindo, percebe-se que o olhar que os professores tém sobre as criangas na
educagao infantil privilegia especificamente o aluno, desconsiderando muitas vezes o
ser crianga que necessita de atividades ludicas. Tal situagdo merece ser repensada para
que se valorize esta etapa de acordo com as suas reais caracteristicas e ndo como
preparatoria para as outras. Além do fato de ser extremamente importante pensar a
criancas como um todo e ndo apenas em suas dificuldades. Sobre esse aspecto, € preciso
repensar as escolas de Educacgdo Infantil ao mesmo passo em que se luta por uma escola
inclusiva.

O estudo mostrou que aspectos como o curriculo, estratégia de ensino, formas de
avaliagdo, organiza¢do do espaco e tempo, manejo da disciplina, relagdo familia-escola,
incentivo a motivacao e as interagcdes humana que ocorrem no ambito da sala de aula
estdio comprometendo a proposta de escolarizacdo inclusiva de criangas com
necessidades educacionais especiais.

Mas esta conclusdo ndo ¢ prerrogativa para esse tipo de criangas, pois tais
condigdes, de modo geral, comprometem a aprendizagem de todos os alunos. Neste
sentido, a discussdo sobre a inclusdo escolar deve ultrapassar a questdo de onde tais
alunos serdo ensinados, avangando para o debate de como melhorar a qualidade da
escola e do ensino para todos os alunos (Mendes, 2005).

Finalmente, ¢ preciso lembrar que, se a politica de inclusdo escolar continuar
colocando sob a responsabilidade quase que exclusiva do professor a conducdo do
processo, ¢ muito provavel que ela falhara. As professoras estdo fazendo o que podem,
com O0S recursos pessoais que conseguiram acumular ao longo de suas vidas.
Infelizmente, por melhor boa vontade que elas tenham, isso ndo tem sido suficiente.
Nao vai aqui uma critica pessoal ao trabalho delas, mas uma énfase na necessidade de
tird-las deste isolamento e da injusta sobrecarga que hoje pode representar o fato de ter
uma crianga com deficiéncia em sua sala de aula. Portanto, ¢ hora de se avangar na
defini¢ao e provisdo dos suportes necessarios para se construir escolas verdadeiramente

inclusivas.
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ANEXOS



Anexo I

Termo de consentimento Informado Livre e Esclarecido

Prezadas professoras,

Serd realizado uma pesquisa em Escolas Municipais de Educagdo Infantil que
possuem alunos com paralisia cerebral inseridos em classes comuns.

O objetivo deste estudo ¢ descrever e analisar as estratégias inclusivas existentes na
educacgao infantil para favorecer a inclusdo de criangas com paralisia cerebral.

Serdo parte deste estudo criangas com paralisia cerebral e os seus professores. As
atividades realizadas na sala de aula serdo registradas a partir de um protocolo de
observacdes de estratégias inclusivas na sala de aula. Posteriormente sera aplicado um
questionario aos professores com perguntas referentes as estratégias inclusivas
existentes na sala de aula.

O estudo poderéd ser interrompido a qualquer momento caso o participantes ou
responsavel ndo se sintam satisfeitos. Serd mantido sigilo quanto aos nomes dos
participantes desta pesquisa e nao havera gastos e riscos para 0s mesmos.

A pesquisadora realizard encontros semanalmente com horérios a ser combinados
com a professora.

Solicitamos a autorizagdo de vocés para o desenvolvimento desta pesquisa.

Atenciosamente,

Eu, concordo voluntariamente a participar da

pesquisa “Estratégias pedagdgicas inclusivas para criangas com paralisia cerebral na

educacao infantil”.

Sao Carlos, de de 2004

Assinatura
Pesquisadora responsavel: Aline Kelly Scalco Gongalves sob orientacdo da Profa. Dra. Enicéia Gongalves
Mendes.
Fone para contato: (16) 91535049 ou (16) 32461766 (falar com Aline Kelly)



Anexo I1

Termo de consentimento Informado Livre e Esclarecido

Prezados senhores pais,

Serd realizado uma pesquisa em Escolas Municipais de Educagdo Infantil que
possuem alunos com paralisia cerebral inseridos em classes comuns.

O objetivo deste estudo ¢ descrever e analisar as estratégias inclusivas existentes na
educacgao infantil para favorecer a inclusdo de criangas com paralisia cerebral.

Serdo parte deste estudo criangas com paralisia cerebral e os seus professores. As
atividades realizadas na sala de aula serdo registradas a partir de um protocolo de
observacdes de estratégias inclusivas na sala de aula. Posteriormente sera aplicado um
questionario aos professores com perguntas referentes as estratégias inclusivas
existentes na sala de aula.

O estudo poderéd ser interrompido a qualquer momento caso o participantes ou
responsavel ndo se sintam satisfeitos. Serd mantido sigilo quanto aos nomes dos
participantes desta pesquisa e nao havera gastos e riscos para 0s mesmos.

A pesquisadora realizard encontros semanalmente com horérios a ser combinados
com a professora.

Solicitamos a autorizagdo de vocés para o desenvolvimento desta pesquisa.

Atenciosamente,

Eu, autorizo meu filho (A) a participar da

pesquisa “Estratégias pedagdgicas inclusivas para criangas com paralisia cerebral na
educacao infantil”.

Sao Carlos, de de 2004

Assinatura
Pesquisadora responsavel: Aline Kelly Scalco Gongalves sob orientagdo da Profa. Dra. Enicéia Gongalves
Mendes.
Fone para contato: (16) 91535049 ou (16) 32461766 (falar com Aline Kelly)



l.l'F L“I-};

Anexo II1

na educacdo infantil

Projeto: Estratégias inclusivas para criancas com paralisia cerebral

PROTOCOLO DE OBSERVACAO E REGISTRO

A- Dados de identificacao

Data: Sessdao N°

Crianga — alvo:

Idade: Sexo:

Professora: Nivel:

Horario de inicio: Horario de término:

Descri¢ao da At

1vidade:.

Objetivo (s) de ensino:

B- Ambiente fisico da sala de aula:

SIM NAO

NSA

OBS

1. O aluno ¢

acomodacdo, com auxilio de apoio e/ou modificagdes.

capaz de participar da aula sem

2. Tais modificagdes envolvem adaptagcdes no ambiente
de aprendizagem.

3. Tais modi

materiais de aprendizagem.

ficagdes envolvem adaptagdes nos

4. Tais modificac¢des envolvem adaptacdes na provisao
de tecnologia de apoio.

5. Existem mud

a permanéncia do aluno.

angas no ambiente fisico que permitem

6. O aluno sente-se acomodado em relacdo a sua
posicdo, aos seus colegas, a mobilia da sala, a
iluminagao e etc.

7. O professor acomoda a disposicdo da cadeira,
deixando o aluno proximo a frente da classe, préximo
do apoio dos colegas.

8. O professor

distragdes e garantir o acesso fisico.

altera a disposi¢do fisica para reduzir




9.Ensina os alunos a usar eficientemente o espago
fisico.

10. Comentarios adicionais

C- Organizacio e realizaciao das atividades

SIM NAO | NSA |OBS
1. A atividade que estd sendo desenvolvida pelo
educador tem objetivo pedagdgico.
2. O aluno com necessidades educacionais especiais
pode participar de determinada atividade da mesma
maneira que os outros alunos.
3. O aluno observado participa das atividades.
COMENTARIOS
D-Adaptacoes do tempo
SIM NAO | NSA | OBS
1. O aluno requer variagdo no ritmo e tempo na
realizacdo das atividades
2. E permitido que o aluno varie no ritmo e tempo na
realizacdo das atividades.
COMENTARIOS
E- Ensino e aprendizagem
SIM  |NAO NSA |OBS

L.

O aluno ¢ ensinado de acordo com o seu estilo de
aprendizagem  (linguistico, espacial, 16gico-
matematico, corporal-cinestésico, musical,
interpessoal, intrapessoal).

As atividades sdo transmitidas aos alunos através de
varias instrucoes para maior facilidade de
entendimento.

O nivel de dificuldade das atividades diminui-se ou
aumenta de acordo com o nivel de dificuldade do
aluno.




O professor varia os métodos de ensino.

Utiliza ensino dirigido, individualizado.

Realiza ensino por tutoria de colegas.

O professor diferencia as regras para alguns alunos.

Ensina autocontrole.

Acompanha o desempenho do aluno.

. O professor muda os métodos de apresentacao.

—[=[ole[n]a]un]s

—_—

. O professor varia a quantidade de contetidos a

serem aprendidos.

—_
\9}

. Estabelece a importdncia e o propdsito da

aprendizagem.

COMENTARIOS:

F- Materiais

SIM NAO | NSA | OBS
1. O aluno tem a oportunidade de manipular objetos.
2. Os objetos manipulados pelos alunos sdo
modificados conforme suas necessidades.
3. O professor usa materiais suplementares.
4. Usa equlpamento eletronico.
COMENTARIOS:
G- Avaliacao
SIM |NAO |NSA |OBS
1. O aluno ¢ avaliado de diferentes maneiras de
acordo com suas potencialidades e capacidades.
2. O professor usa demonstragdo pratica.
3. Usa gravuras.
COMENTARIOS
H- Interacio (comunicacio)
SIM NAO | NSA |OBS

L.

O aluno tem oportunidade de se comunicar de
diferentes maneiras de acordo com suas
necessidades.

O aluno recebe apoio na interagdo social com os
seus pares.

O aluno participa de grupos de aprendizagem
cooperativa.

O professor varia a disposicao dos grupos.

O aluno participa das atividades de forma variada
(as vezes em grupos, outras individualmente.




6. O aluno sente-se motivado e refor¢ado para realizar
determinada atividade.

7. O aluno recebe motivagao e refor¢o de forma verbal
¢ nao-verbal.

8. O professor elogia realizagcdes concretas.

9. Oferece opcdes aos alunos.

10. O professor estrutura as atividades para criar
oportunidades de interacdo social.

COMENTARIOS

I- Intera¢io com os pais

SIM

NSA

OBS

1. A escola, o professor e outros profissionais da
escola solicita apoio dos pais para o processo de cuidar
e educar o aluno com necessidades educacionais
especiais.

COMENTARIOS

%k NSA= Naio se adequada, no sentido do aluno ndo necessitar de estratégias para realizar

determinada atividade

%k OBS= Observagdes paralelas




Anexo IV

> | Projeto: Estratégias inclusivas para criangas com paralisia cerebral
UI-‘E:*I'-EH na educacdo infantil

Roteiro de entrevista

A- Dados de identificacao

Iniciais do nome: | Data:

Formagdo

Idade: Sexo:

Tempo de formagao Nivel:

Tempo de atuacdo na Educac¢do Infantil | Tempo de atuagdo na escola:

Cursos adicionais

1- Vocé ja participou de algum curso de capacitagdo ou outro tipo relacionado
ao tema Educag¢do Especial ou Inclusao?
( )sim ( )nao
Qual?

2- Foi a primeira vez que trabalhou com uma crianga com PC?
( )sim ( )nado
3- Ja trabalhou com aluno que possui outro tipo de deficiéncia? Qual?

() Deficiéncia mental () Deficiéncia visual () Outra. Qual?
() Deficiéncia auditiva () Deficiéncia fisica

4- Quantos alunos no total vocé possuia na sala de aula?

5- Quantos alunos com necessidades educacionais especiais vocé€ possuia na sala da
aula?

6- O que vocé entende por inclusdo escolar?

7- Vocé considera importante que o processo de inclusdo escolar se inicie na
Educagao Infantil? Por qué?

8- O que vocé€ acredita ser essencial para que ocorra o processo de inclusdao
escolar?




9- Desde o inicio vocé teve informagdes a respeito da “deficiéncia da crianga” e
das suas necessidades?

10- Vocé sabe o que significa o termo Paralisia cerebral?
11- O que vocé entende por estratégias inclusivas ou de ensino inclusivo?

12- Vocé considera que realizou algum tipo de alteragdo para favorecer a
participagdo do aluno com PC na sala de aula? Se sim, qual (is)?

13- Vocé recebeu algum tipo de apoio para realizar estratégias pedagdgicas
inclusivas? Qual?

14- Como era arranjada a sua sala (grupos, duplas, individual)? Porque?

15- Vocé modificou o ambiente fisico da sala de aula para acomodar a todos os
alunos, inclusive a crianga com paralisia cerebral- PC?

16- Vocé individualizava a aprendizagem para o aluno com PC de acordo com suas
necessidades educacionais? Como?

17- Como era a participagao do aluno com PC com os outros alunos na sala?

18- Vocé precisava fazer algo para favorecer a participagdo do aluno com os outros
e vice-versa? O que/Como?

19- Como era o interesse do(a) aluno(a) nas atividades? Ele(a) tinha preferéncias
ou coisas que nao gostava?

20- O que voc¢ fazia para despertar ou manter o interesse dele(a)?

21- Ele(a) conseguia ou ndo fazer as atividades no tempo previsto? E se ele(a) nao
conseguia o que acontecia?

22- Como vocé costumava dar a instru¢do para a tarefa? (Instrugcdo verbal,
demonstragao?)

23- Vocé tinha que mudar sua forma de instruir ou nao?

24- Vocé adotava métodos de ensino diferenciados? Quais?

25- Vocé utilizava diferentes materiais numa mesma atividade? Exemplifique?

26- Vocé considera que era preciso mudar os objetivos, conteudos e critérios de
avaliacdo em funcao das necessidades educacionais especiais do(a) aluno(a) com

PC? De que forma?

27- Como vocé avaliava a aprendizagem e o desenvolvimento do(a) aluno(a)?



28-0 que o(a) aluno(a) era capaz de fazer e o que ele(a) tinha dificuldade? Vocé
considerava esses aspectos para ensind-lo(a)? Como?

29- Como vocé avalia sua aten¢do para o(a) aluno(a) em relacdo aos demais?

30- Como era sua comunicacdo com o(a) aluno(a). Vocé utilizava alguma forma
diferenciada para se comunicar ou nao?

31- Como era a participacdo do(a) aluno(a)? Vocé propunha trabalho em grupos
com a participacdo dele(a)?

32- Como vocé avaliava? Que tipo de producdo vocé considerava na avaliacao.
Vocé acha que diferenciava a producdo do(a) aluno(a) em relacdo aos demais?

33- Vocé verificava e modificava a postura do(a) aluno(a)? Como?
34- Vocé envolvia o(a) aluno(a) em atividades corporais? Como?

35- Vocé considera que as alteragdes que fazia apresentou diferencas significativas
no processo de ensino e aprendizagem do(a) aluno(a)?

36- Vocé discutia com o coletivo da escola o processo de ensino do(a) aluno?
Como?

37- Como era sua relacdo com a familia do(a) aluno(a)?

38- Quais as condi¢des que vocé acha que dificultou a inclusdo da crianga com PC
na escola?

39- Quais as condigdes que facilitaram?

40- Quais as principais dificuldades que vocé€ encontrou para trabalhar com a crianga
com PC?

41-Quais as suas expectativas quanto ao desenvolvimento e desempenho do(a)
aluno(a)?



Anexo V

Projeto: Estratégias inclusivas para criancas com paralisia cerebral

na educacdo infantil

Roteiro para a caracterizacio da escola:

A escola atende a que etapa de ensino?

Onde se localiza? (Centro, periferia e etc)

Em que periodo funciona? Que turnos?

Qual o horario de funcionamento?

Qual o ano de fundagao?

E uma escola nova ou antiga?

Quantas salas de aula possuem?

Possui patio interno e externo?

Possui secretaria, sala de professores, diretoria, biblioteca?

Quantos banheiros a escola possui? Existe algum adaptado?

Se existe refeitorio?

Existe quadra coberta?

A escola parenta ser uma escola grande?

A escola possui rampa, acessibilidade para atender um deficiente fisico?

A escola possui diretora, assistente de diretora, coordenadora?

Quantos funcionarios existem na escola?

A escola possui criangcas com necessidades educacionais especiais? Quantos
alunos?

Quantos alunos a escola possui no total?

Existe projetos na escola realizados por alunos das Universidades ou promovido

pela prefeitura e etc?
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