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Se tem
Bigodes de foca, nariz de tamandua
Também
Um bico de pato e um jeitao de sabia
Mas se é amigo nao precisa mudar
Se é amigo de fato, a gente deixa ele como esta
E tdo lindo, deixa assim como esta
E eu adoro, adoro
Dificil a gente explicar
Que ¢ tao lindo
E eu adoro, € claro
Bom mesmo € a gente encontrar
Um bom amigo....

(Turma do Balao Magico)



Dedico esta dissertacdo para os alunos e alunas
participantes. Com vocés aprendi valiosas li¢oes,
que serviram tanto para 0 meu crescimento
profissional quanto pessoal. Realmente vocés sao
especiais, no sentido mais bonito que essa palavra

possa representar.
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RESUMO

Tendo em vista a necessidade de se avaliar e monitorar as praticas advindas da politica da
inclusdo escolar em nosso pais, principalmente por meio da opinido e percep¢do dos
principais atores envolvidos neste processo, que sdo os alunos, este estudo tem por objetivo
identificar, descrever e analisar a percep¢ao dos alunos egressos de classe/escola especial para
deficientes mentais a respeito da atual matricula na classe comum, das interagdes sociais na
escola, dos relacionamentos com a aprendizagem do conteudo curricular, das expectativas
futuras, comparando a experiéncia de escolarizagdo em classe comum com outros espagos da
Educagao Especial por eles vivenciados. O estudo foi desenvolvido na rede municipal de
educacdo de Araraquara-SP. Participaram do estudo dois grupos de alunos de escolas publicas
comuns, sendo o primeiro grupo composto por 10 alunos egressos de espagos especializados
(classe ou escola especial) para estudantes com deficiéncia mental e o outro grupo com 10
alunos que eram os respectivos colegas de classe dos alunos com deficiéncia. O procedimento
de coleta de dados envolveu entrevistas com os 20 alunos e demandas de desenhos
acompanhados de interrogativas. A analise dos dados para as respostas das entrevistas foi
feita a partir da analise de conteudo, e a analise dos desenhos foi baseada na impressao global
e nos aspectos especificos relacionados a situagdo escolar comentados pelos alunos. Os
resultados evidenciaram que as experiéncias dos alunos em ambientes inclusivos podem
envolver tanto impactos positivos quanto negativos. As maiores conquistas, em termos de
praticas inclusivas, estdo relacionadas ao papel socializador da escola, contudo, ndo ha
unanimidade, sendo que alguns alunos relataram experiéncias de situagdes excludentes e
estigmatizantes na interagdo com seus pares. Merece também destaque a aprovagdo dos
alunos aos servigos de apoio especializado, que no contexto estudado sdo ofertados na forma
de servigos de itinerancia de professores especializados, e também a importincia que o0s
alunos egressos dos espacos especializados atribuem a escola no tocante a insercdo social
futura. A maior dificuldade relatada por eles diz respeito a dificuldade na aprendizagem do
conteudo curricular. Assim a pratica de inclusdo escolar, compreendida como a escolarizagao
em classe comum de escola regular parece produzir beneficios para a maioria dos alunos,
entretanto, tal pratica ndo pode ser vista a priori como algo bom ou ruim, pois se observa que
os alunos com deficiéncia mental véem tanto aspectos positivos quanto negativos nesta forma
de escolarizagdo. Os resultados positivos parecem vinculados a existéncia de suporte do
professor itinerante, e sugerem o aprofundamento de investigagdes no sentido de identificar
quais suportes favorecem a escolarizacgao inclusiva.

Palavras-chave: Educacdo Especial; inclusdo escolar, deficiéncia mental, auto-advocacia,
auto-determinacao



ABSTRACT

There is a need to assess and monitor the scholastic inclusion policy and the uses deriving
from it. This can be done primarily through the opinion and perception of the people involved
in this process, the students. The objective of this study is to identify, to describe and to
analyze the perception of students that were in a special class / school for people with mental
disabilities regarding their current registration in a common class, the social interaction in the
school, the learning process of the school curricular content, the future expectations and a
comparison between a common class and the special education experienced by them.

The study was done in the municipal education network of Araraquara-SP. Twenty students
from public schools participated in the survey, ten of them had been in specialized places
(special classes or schools) for students with mental disabilities and ten of them were
classmates from the current common class. The data collection procedures involved
interviews with students and requests for drawings accompanied by interrogatives. The data
analysis for the answers of the interviews was made starting from the content analysis, and the
analysis of the drawings was based on the global impression and in the specific aspects related
to the school situation commented on by the students. The results evidenced that the students'
experiences in inclusive atmospheres can involve positive and negative impacts. The greatest
achievements in terms of inclusive practices are related to the socializing role of the school,
however, there is no unanimity and some students still tell experiences of excluding situations
and of being stigmatized in the interaction with their pairs. It deserves prominence the
students’ approval to the services of specialized support, in the studied context that was done
by itinerant specialized teachers, and also the importance that the former students from
specialized places attribute to the school regarding a good future insertion into society. The
greatest difficulty found is regarding the learning of the curricular content. Thus, the practice
of school inclusion, understood as the education in a common class of a regular school, seems
to produce benefits for most the students, however, such practice cannot be seen as something
good or bad without any analysis because it is observed that the students with mental
disability see both positive and negative aspects in this kind of education. The positive results
seem to be linked to the successful socialization experiences and to the itinerant teacher's
support and it is suggested a deeper investigation to make such supports for the inclusive
education more effective.

Keywords: School inclusion, mental disability, special educational needs, self-advocacy, self-
determination.
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1. APRESENTACAO

Minha aproximac¢do com a area da Educa¢do Especial deu-se na minha escolha
profissional. Em 2000 ingressei no curso de Pedagogia pela Unicamp/SP pensando na
possibilidade de trabalhar com a area da Educacdo Especial. Nos estagios obrigatdrios do
curso, na medida do possivel, fiz os meus estagios em Educagdo Especial. Como tinhamos
que cumprir uma grande quantidade de horas de estdgio na educag¢do formal optei por realizar
os estagios em classes especiais de escolas publicas regulares.

Nestes espacos vivenciei algumas situagdes que sdo comumentemente
denunciadas pela literatura da area, em que as classes especiais acabam servindo apenas para
o deposito de criancas marginalizadas da escola regular tais como criancas com idades
variadas, com reais problemas de aprendizagem, com problemas disciplinares, provindas de
camadas socais mais pobres, etc. Alunos que de alguma maneira fugiam aos padrdes impostos
pela escola.

Nestas ocasides tive a oportunidade de ver que estes alunos sentiam muita
vontade de expressarem seus desejos e necessidades. Por exemplo, quando dava o sinal de
inicio da aula, todos os alunos da escola tinham que rezar e cantar o hino nacional antes da
entrada para a sala de aula. Os alunos da classe especial nao podiam participar destes
momentos e tinham que ficar na sala, de cabeca abaixada na carteira, enquanto eles
esperavam os outros alunos cantarem para poder comegar a aula. Eles nitidamente se sentiam
rejeitados e queriam ser como as demais, pois ficar na classe especial ndo estava bom para
eles.

Quando eu ficava com estes alunos fora do espaco da sala de aula, como nas
situacdes de intervalo, eu sempre os ouvi reclamarem porque queriam lanchar com os outros
alunos, bem como participar da reza, do canto do hino nacional, ou seja, mostravam suas
vontades e necessidades que ndo eram respeitadas pela institui¢ao escolar.

Paralelamente a estes estdgios cursei disciplinas optativas no curso de
graduacdo que me levaram a me aproximar e conhecer mais sobre a area de Educacdo
Especial e da inclusdo escolar. Comecamos a estudar a perspectiva da inclusdo escolar
enquanto um imperativo moral e legal, como a tnica solugdo para o sucesso da escolarizagao
dos alunos que freqiientavam as classes especiais das escolas regulares. Contudo, ndo fomos
questionadas a respeito do que os usudrios (especialmente os alunos) pensavam a respeito

destas mudangas.
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Diante disso, senti a necessidade de questionar se os alunos envolvidos nesse
processo, que sao os principais interessados e atores, ndo precisariam ser ouvidos, ja que serao
efetivamente os usudrios desse servigo. Isso ficou muito forte para mim na medida em que
sentia que estes alunos estavam sofrendo na classe especial e que talvez também viessem a
sofrer na perspectiva da inclusdo escolar, visto que suas vozes estavam sendo abafadas.

Assim, fui me interessando pela tematica e decidi desenvolver um estudo em
nivel de pds-graduagdo para que pudesse refletir acerca desta questdo. Ingressei no mestrado
no ano de 2006 e passei a fazer parte do grupo de pesquisa “GP-FOREESP- Formacao de
Recursos Humanos ¢ Ensino em Educacdo Especial”, que integra as atividades de ensino,
pesquisa e extensao; de alguns docentes, alunos de graduacdo de varios cursos ¢ da Pos-

Graduacao em Educacao Especial da UFSCar.
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2.INTRODUCAO

O presente estudo ¢ parte integrante da agenda de um grupo de pesquisa que
tem se dedicado a produzir estudos com o intuito de contribuir para o processo de
universalizacdo do acesso e melhoria da qualidade do ensino oferecida a populagdo alvo da
Educacao Especial, sendo que no presente, a tematica da inclusdo escolar tem sido priorizada,
entre outros motivos, porque parte-se do pressuposto de que a construcdo de sistemas
educacionais inclusivos seria a unica alternativa para melhorar o equacionamento do
problema do escasso acesso a escola e da baixa qualidade da educagdo especial no pais.

Entretanto, na atualidade o pesquisador da area pode verificar que o termo
"inclusdao" passou a acomodar varios significados (FUCHS & FUCHS, 1994). Num dos
extremos, encontram-se aqueles que defendem a colocacio de todos os estudantes,
independente do grau e tipo de incapacidade, apenas e unicamente na classe comum, da
escola proxima a sua residéncia, e a eliminacdo total do atual modelo de prestacdo baseado
num continuum de servi¢os de apoio de ensino especial. No outro lado encontram-se aqueles
que utilizam o termo apenas para rebatizar as praticas ja existentes.

Diante de tal espectro de concepcdes foram definidos alguns principios que
norteiam os estudos empiricos do grupo, que em sintese seriam:

1) Uma politica de inclusdo escolar ¢ um imperativo moral e legal para o
sistema brasileiro, e sendo essa uma questdo de valor, 0 momento agora para a pesquisa ¢ de
como implementar e aperfeicoar e ndo de questionar sua validade.

2) Traduzir a inclusdo escolar das leis, dos planos e intengdes para a nossa
realidade requer producdo de conhecimento e pratica e essa ¢ uma tarefa para a pesquisa
cientifica, e mais especificamente, para as universidades brasileiras.

3) O futuro da politica de 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,
para trabalhar numa meta comum que seria a de garantir uma educagdo de melhor qualidade
para todos.

4) Embora ndo se discuta a perspectiva filosofica da inclusdo, na pratica, as
propostas politicas podem e devem ser continuamente escrutinadas.

5) Na pratica o principio da inclusdo escolar pressupde que a primeira
colocagdo seja na classe comum da escola onde seria matriculado o estudante se ndo tivesse
necessidades diferenciadas; admitindo-se, entretanto, a possibilidade de servigos de apoio

(como professores especializados e servigos centrados na classe comum). Caso a colocacao
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em classe comum ndo seja bem sucedida, e tendo se esgotadas todas as possibilidades de
apoio, ou ainda se for op¢do da familia, admite-se também a escolarizagdo combinando ou
ndo classes comuns com classes de recursos, ou classes especiais € mesmo escolas especiais.

6) Adotar diretrizes politicas com vistas a inclusdo escolar ndo implica em
propor a destruicdo do sistema que existe, € deve-se manter a estrutura vigente a fim de ndo
agravar o problema politico da falta de acesso a escola para essa parcela da populagao.

7) Educar criangas com necessidades educacionais especiais juntamente com
seus pares em escolas comuns ¢ importante para que o estudante com necessidades
educacionais especiais atinja seu desenvolvimento pleno, e ndo apenas para prover
oportunidades de socializagdo ou mesmo para provocar mudancas atitudinais nos outros em
busca do respeito a diversidade.

8) Uma politica de formagao de professores ¢ um dos pilares para a constru¢ao
da inclusao escolar.

9) A defesa da perspectiva inclusiva nao elimina a existéncia de alunos com
necessidades educacionais especiais, ou a necessidade de produzir conhecimento sobre a
realidade destes alunos, ou ainda a necessidade de formar profissionais que atuardo nesta area,
e portanto, a Educagdo Especial, enquanto area de producdo de conhecimento cientifico
permanece tendo preservadas tanto sua identidade quanto sua relevancia.

10) A principal questdo da inclusdo escolar ¢ como melhorar a educagdo para
todos os alunos e ndo onde os alunos com necessidades educacionais especiais serao
escolarizados.

Norteados por tais pressupostos o presente trabalho ¢ mais um dos projetos
desenvolvidos no ambito do grupo para produzir conhecimento sobre a tematica da inclusdo
escolar.

A organizacdo atual do sistema educacional brasileiro (legislagdo, politicas
publicas, praticas pedagodgicas etc.) esta pautada nos principios da inclusdo escolar, o qual
defende, preferencialmente, a matricula de todos os alunos com necessidades educacionais
especiais nas classes comuns das escolas regulares, especialmente dos alunos que freqiientam
as classes especiais e escolas especiais.

O grupo de alunos com deficiéncia mental foi historicamente excluido de
freqlientar o mesmo espago educacional que os demais, sob a justificativa de que estes alunos
apresentavam caracteristicas fora dos padrdes esperados pela escola e, desta forma, ela ndo
poderia satisfatoriamente atender a este alunado. Legitimava-se a exclusdo destes alunos por

meio dos servigos de atendimento da Educagdo Especial.
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No discurso e na politica educacional atual, defende-se a matricula do grupo de
alunos considerado deficiente mental' na escola regular, e o presente trabalho parte do
pressuposto de que os usudrios principais dessas politicas, no caso os alunos com deficiéncias,
além do direito de freqiientar a escola comum, devem também ter o direito de avaliar e opinar
sobre os servigos educacionais que freqiientam.

Diante do exposto, este estudo tem como questdo de estudo caracterizar qual ¢
a percepcao que os alunos egressos de classe especial ou escola de educagdo especial para
deficientes mentais, tém a respeito desta mudanga e de sua atual escolarizacdo em uma classe
comum.

O objetivo do estudo ¢ identificar, descrever e analisar a percepgao dos alunos
egressos de classe/escola especial para deficientes mentais a respeito da atual matricula na
classe comum, das interagdes sociais na escola, dos relacionamentos com a aprendizagem do
conteudo curricular, das expectativas futuras, comparando a experiéncia de escolarizagdo em
classe comum com outros espagos da Educacao Especial por eles vivenciados.

No intuito de contemplar a questdo inclusdo/exclusdo, bem como delinear o
quadro da politica da inclusdo escolar no nosso pais o estudo foi organizado em quinto
capitulos.

O primeiro capitulo Deficiéncia mental na escola aborda a problematica de
como historicamente grupos de alunos foram sendo categorizados pela escola como
deficientes mentais. Para tanto, discute-se a questdo da construcdo social da normalidade e da
anormalidade e também da identificagdo do anormal de inteligéncia na escola. Além disso,
discute-se o papel atual que estes atores estdo assumindo na sociedade, 0 movimento da auto-
advocacia, auto-determinacao ¢ a construcao de sociedades democraticas.

O segundo capitulo O movimento pela inclusido escolar tem por objetivo
contextualizar o discurso e a politica da inclusdo escolar. Para tanto, sdo discutidas as
seguintes tematicas: historico da inclusao escolar, bases legais da politica da inclusdao escolar
no sistema educacional brasileiro, aspectos pedagogicos da politica da inclusdo escolar,
formagdo de recursos humanos e problemas a serem vencidos com a inclusdo escolar na

realidade educacional brasileira.

! Apesar da nova definigio da “American Association of Mental Retardation” delimitar que a deficiéncia mental
deve agora ser conhecida como deficiéncia intelectual neste trabalho optamos por utilizar o termo deficiéncia
mental porque este foi o termo mais utilizado pelos autores e também porque ¢ o utilizado na legislagdo nacional.
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O terceiro capitulo Caminhos do estudo descreve e sistematiza os passos
tomados para o desenvolvimento do estudo, os participantes, local do estudo, procedimentos
de coleta e andlise de dados, bem como os procedimentos éticos.

O quarto capitulo Como os alunos com e sem deficiéncia percebem a escola
apresenta e discute os resultados obtidos no estudo.

O quinto capitulo Considerac¢oes finais traz as principais conclusdes do

estudo.
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3. DEFICIENCIA MENTAL NA ESCOLA

3.1.Construcio social da normalidade e a anormalidade

Historicamente a sociedade estabelece os meios de categorizar as pessoas € 0
total de atributos considerados como comuns e naturais para os membros de cada uma destas
categorias (GOFFMAN, 1985). Desta maneira, a sociedade delimita determinadas
caracteristicas humanas como sendo indicativas de anormalidade, cria um padrao de homem
ideal e os que fogem desse padrdo sdo classificados como “anormais”, tendo um lugar social
diferente dos demais. Esta sub-populagdo forma o contingente dos “subcidadios”, que
participam da vida social sem os direitos dos que possuem as qualidades necessarias para uma
vivéncia ativa e plena dos assuntos da comunidade (GENTILI, 2001).

A identificagdo da normalidade/anormalidade se constituiu como essencial para
que a sociedade conseguisse manter, por meio da norma social, sua ordem social, evitando a
desordem: “de um lado, norma como regra de conduta, como oposi¢do a irregularidade e a
desordem; de outro lado, norma como regularidade funcional, como oposi¢do ao patologico e
a doenca” (NETO, 2001, p.24). Tanto a identificacio da normalidade, quanto da
anormalidade, ¢ essencial para a manuten¢do da ordem social. A identificacdo da normalidade
permite que se conheca as regras sociais € a identificacdo da anormalidade que se identifique
os que fogem dos padrdes impostos, que podem representar ameaga social para o
funcionamento social vigente. Para a pessoa considerada anormal ¢ imposta uma condi¢do de

desvio:

O desvio ¢ um fenomeno social construido para por em evidéncia o carater negativo
atribuido a determinadas qualidades de uma pessoa (atributos, comportamentos ou
afiliacdo grupal), com base nas quais esta ¢ desacreditada e segregada. O desvio ¢é
criado e sobreposto ao atributo ou ao comportamento quando a ndo conformidade
destes as expectativas ndo podem ser tolerados, sob a pena de se criarem situacdes
que podem por em risco aspectos da vida coletiva. Um atributo ou comportamento
deixa de ser apenas uma diferenca ofensiva, eventualmente limita o funcionamento
do individuo para tornar-se uma diferenga até ameacadora, que leva a pessoa a ser
tratada de modo diferente pela coletividade. Essa diferenga passa a receber
interpretagdes especiais, sugerindo que se trata de algo a ser evitado por pessoas
comuns da coletividade. (OMOTE, 2004, p.291).

Além disso, ao serem identificadas como desviantes essas pessoas passam a

sofrer um processo de estigmatizagdo, conforme explica este mesmo autor:

Uma vez criadas as categorias especificas de desviantes, com a possibilidade de os
membros de uma mesma categoria serem vistos como efetivamente se tornarem
muito parecidos uns com os outros ¢ ao mesmo tempo bastante diferentes dos de
outras categorias, a identificagdo das fronteiras sociais de desviantes se torna uma
tarefa relativamente facil para todos os integrantes da comunidade. Assim, o
tratamento especial, em termos de descrédito social e conseqiiente incapacitagdo
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social, dado pela comunidade pode ser direcionado aos seus alvos sem dificuldade.
Do mesmo modo, as eventuais segregagdo e exclusdo podem ser praticadas com a
aparéncia de algo correto e justo. O resultado é a pessoa marcada socialmente como
inferior. (OMOTE, 2004, p. 292)

Ao manipular as condigdes de normalidade/anormalidade a sociedade impde
para a pessoa considerada anormal uma condi¢do de desvio, que acaba por legitimar situagdes
de segregacao e exclusao da sociedade contra ela. Atribui-se a pessoa considerada anormal a
responsabilidade de ndo se adaptar ao sistema, e se justifica assim o fato dela ndo receber o
mesmo tratamento que os demais. A exclusdo acaba se explicando por ser necessaria devido a
alguma falta da pessoa excluida com relagao aos atributos que dela se cobram. Além disso, a
condi¢do de anormalidade, de desvio, também impde sobre a pessoa uma condigdo de
estigma, a qual sinaliza um atributo depreciativo, uma condicdo de identidade social
deteriorada (GOFFMAN, 1985; OMOTE, 1996).

O convivio entre normais ¢ anormais ndo ocorre de maneira simples porque os
considerados anormais devem se aproximar ao maximo da norma, e para isso devem
apresentar caracteristicas € comportamentos que se assemelhem aos das normas sociais
vigentes: “O outro s6 passa a ser considerado um cidaddo na medida em que se adequa ao
mesmo, a partir da constatacdo da diferenca como desvio da norma e da disciplina” (SOUZA,
e GALLO, 2002, p.39).

O grupo de pessoas consideradas deficientes mentais foi um dos que recebeu o
status de anormalidade em relacdo aos padrdes impostos pela sociedade, e para ele foi
atribuido o estigma da inferioridade. A condicdo de ter uma deficiéncia mental acabou sendo
suficiente para delimitar todas as suas limitagdes e potencialidades. As praticas sociais com
relagdo a estas pessoas foram se organizando de forma a fazer com que tivessem uma
participa¢cdo minima na sociedade, nascendo, desta maneira, praticas de exclusdo e segregacao
contra elas.

O status social de ter uma condi¢do de deficiéncia faz recair sobre a pessoa um
olhar pejorativo, que enfatiza suas dificuldades em detrimento de suas possibilidades de
desenvolvimento e aprendizagem (MAGALHAES, 2002). Também sio vistos como pessoas
que sempre vao precisar de tutela, pois ndo sdo capazes de tomarem suas proprias decisdes:

[...] Deste modo, dentro da concepg@o clinica tradicional, o portador de necessidades
especiais” é percebido em seu ambiente como um ser com desenvolvimento
diferenciado. Em sua vida cotidiana, assim como em seu atendimento educacional e

clinico, freqiientemente sdo os pais e profissionais que tomam todas as decisdes.
Com efeito, a visdo de mundo de si proprio deste individuo raramente ¢ levada em

? Terminologia utilizada pelos autores em referéncia a pessoa com deficiéncia mental
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consideracao na sociedade em geral, assim como nas praticas educativas (NUNES,
et.al, 2002, p.37).

A deficiéncia mental ao ser considerada uma condi¢cdo de anormalidade
transpde para o seu portador uma condicdo de inferioridade, em que este ¢ visto como menos
que os demais, sem os direitos da maioria, ¢ também estigmatiza o individuo na medida em
que usualmente atribui o estigma da infantilidade para aqueles assim caracterizados. As
principais praticas sociais com os considerados deficientes mentais foram a marginalizacao,
segregacdo e exclusdo. Os adultos considerados deficientes mentais foram historicamente

asilados, segregados e excluidos do convivio social com os demais (JANUZZI, 2004).

3.2. Identificacdo do anormal de inteligéncia na escola
Com relagdo as criancas e jovens, a condi¢do da deficiéncia mental foi tratada
de maneira bastante peculiar na escola, ja que esta, historicamente, tendeu em categorizar
como deficiente mental os alunos que fugiam dos padrdes esperados, principalmente no que
diz respeito a padrdes de inteligéncia e desempenho académico.

No Brasil, até¢ meados da era da industrializagdo, somente a elite tinha acesso a
educacdo escolar. Em uma estrutura agraria ndo era necessario que toda a populagdo
freqiientasse a escola porque os conhecimentos necessarios para que a sociedade se
sustentasse nao eram por ela transmitidos. Com o advento da industrializagdo, da urbanizacao,
fazia-se necessario que a populacdo fosse educada, para que pudesse se adaptar e manter este
novo sistema produtivo ¢ o novo modo de vida. Com isto, expandiu-se a educagdo para as
camadas populares, sem, contudo que a escola tivesse se organizado para receber esta
clientela, ja que quase toda a sua cultura fora organizada tendo em vista a elite da sociedade.
Muitas das criangas e adolescentes que adentravam a escola acabavam por encontrar bastante
dificuldade de adaptacdo, de compreender a cultura produzida e transmitida pela escola, e
1sso, conseqiientemente, gerou uma dificuldade de adaptacao. Esta situacao escolar acabou se
constituindo no fenomeno do fracasso escolar, cuja responsabilidade era atribuida a clientela
considerada inadequada que agora freqiientava a escola (JANUZZI, 2004).

Duas grandes tendéncias prevaleceram para sustentar a teoria do fracasso
escolar: a teoria do dom e a teoria da caréncia cultural.

A teoria do dom preconizava que o sucesso ou fracasso dos alunos ante as
demandas escolares era devido a caracteristicas inatas. Existiam os alunos aptos e ndo aptos.

O déficit, desta forma, era atribuido a uma condigdo genética, biologica (PATTO, 1990).
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Na teoria da caréncia cultural, o déficit dos alunos era explicado pelas
diferencas ambientais e culturais em que os alunos das chamadas classes baixa e média se
desenvolviam. Com base na ciéncia, basicamente a do modelo experimental, esta teoria
afirmou em sua primeira formulagdo que a pobreza ambiental nas classes baixas produz
deficiéncias no desenvolvimento psicoldgico infantil que seriam a causa de suas dificuldades
de aprendizagem e adaptagdo escolar. Para estes alunos era oferecida a educagdo
compensatdria, com o objetivo de suprir os déficits dos alunos em relagdo aos demais
(PATTO, 1990).

A escolariza¢ao das camadas populares, o conflito de culturas, deu espaco para
identificacdo de uma nova categoria de anormalidade na escola: a deficiéncia mental leve;
representada, principalmente, por alunos que nio se adaptavam as condicdes escolares e que
nela fracassavam, categoria esta que gerou classificagdes erroneas e impds limitagdes para um

grande contingente educacional:

No Brasil, a deficiéncia mental leve ¢ um fendmeno que ganha forma na escola.
Muitas criangas que estdo perfeitamente integradas em seu ambiente familiar e na
comunidade passam a ser reconhecidas como deficientes mentais apos seu ingresso
na escola e seu posterior fracasso no aprendizado académico (...) No Brasil, deve ser
frisado o fato de que a deficiéncia mental leve ganhou contornos mais nitidos
quando comegou a ampliagdo da oferta de ensino basico- de primeira a quarta séries
do primeiro grau as camadas desfavorecidas da populagdo e surgiu o denominado
fracasso escolar. (MAGALHAES, 1997, p.18)

A partir do momento em que se definiu uma condi¢do de deficiéncia, uma
categoria de alunos para explicar o fendmeno do fracasso escolar, foi preciso também definir
os procedimentos de diagndstico deste alunado. Basicamente o diagndstico era feito com base
na fuga aos padrdes do “bom escolar”. O critério para avaliar a normalidade seria o grau de
inteligéncia em relacdo aos alunos da mesma idade, bem como a observacdo da aten¢do do
aluno e sua memoria (JANUZZI, 2004).

Para atestar a cientificidade desta delimitagdo da deficiéncia mental, foram
utilizados os testes de coeficiente de inteligéncia que procuravam medir a inteligéncia com
base nos parametros de bom escolar, procurando-se, desta maneira, compreender e identificar
a deficiéncia mental por meio, principalmente, da psicologia. Estas aplicagdes dos testes de
inteligéncia procuravam classificar os alunos em normais e anormais. Os anormais seriam os
que fugissem aos padrdes de bom escolar. Contudo, o padrdo de bom escolar levava em
consideracdo conhecimentos, culturas que ndo necessariamente eram de conhecimento de
grande parte da clientela escolar. Nao podemos deixar de considerar que este padrdo de bom

escolar poderia excluir os de classe social menos favorecidas, cuja heranca cultural, em
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decorréncia de seu ambiente social e familiar, poderia ser diferente da cultura transmitida pela
escola (MENDES, 1996).

Além disso, o diagnodstico destes alunos era feito principalmente com o
objetivo de rotular o aluno considerado deficiente mental. Nao era feito no intuito de propor
acoes, avaliagdes sobre o melhor meio de superar o fracasso escolar deste aluno frente as

demandas escolares:

O diagnostico apenas sinalizara a quantidade do estado deficitario do organismo.
Este organismo, por sua vez, passard a ser conhecido a partir da nomeagdo destes
estados, como por exemplo, “deficiente”. O professor que atua na area tera seu
“fazer determinado”, de diferentes maneiras, pelo resultado deste diagnostico.
Restara ao individuo diagnosticado arcar com os problemas oriundos dessa maneira
de conceber o diagnostico, basicamente, como nomeagdo ou rotulo (PIRES, 1987,

p-4).

Apesar de o diagnostico ndo ser utilizado para fins pedagogicos, ele exercia
uma forte influéncia sobre como lidar com o aluno deficiente mental no contexto escolar, ndo
importando a maneira como fosse feito ou os profissionais envolvidos neste processo. Uma

vez definido o aluno era categorizado e visto principalmente a partir disto:

Uma vez diagnosticado como deficiente mental, seja por uma equipe de
profissionais ou por um profissional isolado, sofrera as conseqiiéncias sociais desse
diagnostico ou classificag@o. Por sua vez, os profissionais encarregados de atuarem
com esses problemas (e dentre eles o professor de deficientes mentais) estardo
expostos a influéncia do diagnostico feito e terdo seus comportamentos alterados, no
que diz respeito a disposic¢ao e visibilidade para intervir sobre o problema a que o
diagnoéstico se refere. (PIRES, 1987, p.13)

A delimita¢do e identificacdo da deficiéncia mental na escola permitiram o
desenvolvimento de um ensino especializado para esta populacdo no Brasil, que ficou
primeiramente conhecida como ensino emendativo e posteriormente foi chamada de
Educagdo Especial. O ensino emendativo tinha por objetivo a reabilitagdo dos alunos com
deficiéncia, isto €, consertar o que estava errado para depois inseri-los nos ambientes sociais
freqiientados pelos demais (MENDES, 1995; JANUZZI, 2004).

O ensino especializado, emendativo, foi sendo organizado e oferecido,
principalmente, por entidades assistencialistas e filantropicas, tais como as Sociedades
Pestalozzi ¢ as APAEs (Associagdo de Pais ¢ Amigos dos Excepcionais). O governo federal
s0 assumiu um papel mais definido a partir 1973, com a fundagdo do Centro Nacional de
Educagao Especial (CENESP), o6rgao Federal responsavel pela Politica Nacional de Educagdo
Especial, que mais tarde passou a ser uma Secretaria de Educacdo Especial (SEESP). A
responsabilidade dos Estados com o ensino especializado, a Educagdo Especial se deu por
meio das classes especiais, que deveriam funcionar anexas as classes comuns, legitimando-se,

desta forma, a segregagao do aluno deficiente mental (JANUZZI, 2004).
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A organizagao das classes especiais no contexto brasileiro teve o seu marco na
década de 1960 e 1970. A filosofia que permeava a constru¢do ¢ manutencdo das classes
especiais era a da normalizacdo e integragdo. Existia, portanto, a tentativa de integrar as
pessoas com deficiéncia em ambientes educacionais com o minimo de restricdo possivel, e
que se aproximassem ao maximo dos ambientes naturais (MENDES, 1995; JANUZZI, 2004).
Prevalecia uma visdo organicista da deficiéncia mental leve, uma vez que o aluno primeiro
tinha que ser “curado”, “reabilitado” ou “preparado” para que depois pudesse participar dos
espacos escolares como os demais, ou seja, nas classes comuns. Com o tempo, esta visao
organicista da deficiéncia mental passou a ser questionada, visto que outras varidveis
deveriam ser levadas em conta neste processo.

Atualmente se vislumbra uma nova forma de pensar a deficiéncia mental. O
documento “Educacdo Inclusiva: Documento Subsidiario a politica de inclusdo” (SEESP,
2005), refere que o sistema educacional brasileira adota a definicdo de deficiéncia mental
proposta pela “American Association of Mental Retardation-(AARM’)” (LUCKASON,
BORTHWICK-DUFFY, BUNTINX, COULTER, CRAIG, REEVE, SCHALOCK, SNELL,

SPITALNIK, SPREAT, TASSE, 2002), mencionando que:

Deficiéncia mental ¢ a incapacidade caracterizada por limitagdes significativas tanto
no funcionamento intelectual quanto no comportamento adaptativo expresso em
habilidades conceituais, sociais e praticas. Esta inabilidade se origina antes da idade
dos 18 anos.

Além disso, a AARM (2005) propde cinco suposi¢des essenciais a aplicacdo na
defini¢ao do conceito de deficiéncia mental:

1) As limitagdes no funcionamento presente leva em considera¢do o contexto dos
ambientes da comunidade tipico dos pares ¢ da cultura da idade dos individuos.

2) A avaliagdo considera a diversidade cultural e lingiiistica, bem como as diferengas
de uma comunicagdo sensorial, no motor e em fatores comportamentais.

3) As limitagdes coexistem freqiientemente com forgas externas.

4) Uma finalidade importante de descrever limitagdes é desenvolver um perfil de
suportes requeridos.

5) Com suporte personalizado apropriado, as vezes temporario, o funcionamento da
vida da pessoa com deficiéncia mental geralmente melhora.

Esta definicdo da AAMR (2005) coloca énfase na determinagdo do paradigma
multideterminista da deficiéncia mental. Entretanto, na pratica o diagnéstico da deficiéncia

mental continua sendo problematico na realidade brasileira. E possivel que o diagnéstico,

33 Em nota oficial, a entdo conhecida “American Association of Mental Retardation” em 20/02/2007 mudou seu
nome para “American Association of Intellectual and Developmental Disabilities” e o termo genérico deficiéncia
mental deve agora ser substituido por deficiéncia intelectual.
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quando formalizado, continue sendo feito quase que exclusivamente tomando-se como base
quoficiente de inteligéncia, obtido através de testes nem sempre padronizados ou adequados
para a realidade brasileira, uma vez que as escalas para avaliar comportamentos adaptativos,
por exemplo, jamais foram traduzidas e normatizadas no Brasil (MENDES, 1995;
ALMEIDA, 2004). Outra possibilidade ¢ a de que estes alunos estejam sendo identificados
por pessoas completamente leigas e sendo tratados como suspeitos, sem que esta identificacao
informal traga algum beneficio para o aluno que ndo seja uma discriminagdo negativa por
parte da escola.

Na atualidade, por exemplo, no caso da rede publica estadual paulista, a
decisdo de encaminhar um aluno aos servigos de apoio da Educagao Especial passou a ser de
responsabilidade da equipe pedagogica da unidade escolar a qual o aluno estd matriculado.
Esta equipe pode ser composta pelo professor da classe comum, professor da educacio
especial, professor coordenador, assistente técnico pedagdgico de educacgdo especial ¢ do
ensino fundamental e supervisor de ensino, ¢ devem ser envolvidos também os pais € os
profissionais da 4rea da satde que prestam atendimento ao referido aluno. Entretanto, pode-se
questionar se os profissionais da escola poderdo fazer uma identificagdo precisa, na medida
em que ndo ha no presente critérios estabelecidos para se definir quem sdo os alunos com
deficiéncia mental, e que poderiam ser beneficiados pelos servigos de apoio.

Assim, se ha a identificacdo ¢ muito provavel que este processo seja arbitrario,
variando muito de escola para escola. Por outro lado, ainda prevalece a pratica de efetuar o
diagnéstico tradicional, no ambito de institui¢des especializadas, com base no nivel intelectual
e no julgamento clinico, principalmente e com a finalidade de se estabelecer elegibilidade ou
ndo aos servigos das escolas especiais.

Os critérios de elegibilidade dos alunos considerados deficientes mentais ainda
sdo variados. Contudo, uma questdo importante ¢ que uma vez feito esta elegibilidade, se
formal ou ndo, se manifesta ou encoberta, os alunos carregardo o estigma social de ter uma
deficiéncia mental, o qual limitara seus alcances e possibilidades, seja na vida escolar quanto

na vida social:

Historicamente, aos individuos considerados deficitarios em suas habilidades
intelectuais, a sociedade sempre reservou o status de grupo minoritario com todas as
implica¢des desta atribui¢do: o distanciamento social, a discriminagdo em bloco, o
estabelecimento de esteredtipos e de expectativas de que tais individuos
desempenham os papéis de acordo com a identidade a eles destinada. (MENDES,
1995, p.115)
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3.3.0 papel da pessoa com deficiéncia mental
No final de 1960 surgiu nos EUA o movimento conhecido como auto-
advocacia, que tem como objetivo proporcionar a pessoa com deficiéncia mental a conquista
de uma maior autonomia social ¢ intelectual e atuar na defesa de seus direitos, assumindo a
responsabilidade sobre suas vidas (BEART, HARDY ¢ BUCHAN, 2003). O objetivo deste
movimento foi garantir que as pessoas com deficiéncia tivessem o direito a voz e participacao

social garantidos:

O movimento de auto-advocacia desde seu inicio se organizou no sentido de
preparar e equipar seus membros para um posicionamento adequado e consciente de
suas acOes reivindicatorias de defesa e¢ garantia de direitos e deveres. Talvez o
resultado mais significativo tenha sido transformar pessoas consideradas
incapacitadas em pessoas que podem e devem conhecer e defender seus direitos,
garantindo uma participagdo efetiva no plano social como um todo. (MENDES,
2005, p.3)
O termo auto-advocacia representa o envolvimento da propria pessoa com
deficiéncia na defesa de seus direitos e na expressdo de suas necessidades, no
desenvolvimento de uma vida independente:

O conceito de vida independente implica assumir a responsabilidade de gerir a
propria vida e, portanto, apostar em si mesmo. Em outras palavras, trata-se de dizer
para as pessoas portadoras da restricdo no corpo ou de deficiéncia que, se elas
mesmas ndo tomaram a iniciativa de se responsabilizar pela condugdo da propria
vida, ninguém mais o fard, e elas estardo, portanto, sentenciadas a ser eternamente
dependentes de alguém (NEVES, 2003, p.167).

No panorama mundial a Declaragdo de Montreal (2005) veio reafirmar alguns
dos principios da auto-advocacia, entre eles a defesa da capacidade e direito das pessoas com

deficiéncia de gerenciarem suas proprias vidas:

As pessoas com deficiéncias intelectuais tém os mesmos direitos que outras pessoas
de tomar decisdes sobre suas proprias vidas. Mesmo que algumas pessoas possam
ter dificuldade de fazer escolhas, formular decisdes e comunicar sua preferéncia,
elas podem tomar decisdes acertadas para melhorar seu desenvolvimento pessoal,
seus relacionamentos e sua participagdo nas suas comunidades(2005, p.2).

O movimento de auto-advocacia ¢ basicamente organizado por pessoas na
idade adulta, e quando se fala em condigdes de auto-advocacia para criangas e adolescentes
com necessidades especiais, encontra-se na literatura esta habilidade como sendo componente
de uma qualidade mais complexa do individuo: a autodeterminag¢do. A autodeterminagao,
assim como o movimento da auto-advocacia, também defende a autonomia das criancas ¢
adolescentes com deficiéncia mental.

O desenvolvimento da autodeterminagdo em criangas e adolescentes com

deficiéncia mental tem sido foco de interesse para a pesquisa e pratica da Educacdo Especial
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desde o final dos anos 1980, principalmente nos Estados Unidos. Essa iniciativa foi
estimulada com a fundagdo do “U.S Departament of Education’s Office Special Programs
(OSEP)”, com o objetivo de servir de suporte de modelos de projeto que identificavam as
habilidades e caracteristicas necessdrias para promover a autodeterminacdo nos individuos
com necessidades especiais, dentro e fora da escola. (WEHMEYER et al, 2004). A Ementa
Institucional para a educacdo de jovens e criangas com necessidades especiais (IDEA) dos
EUA, de 1997, também defende a necessidade de uma maior participagdo, acesso € progresso
dos jovens e criancas com deficiéncia mental nos seus percursos escolares, assim como ¢
esperado para os seus pares sem necessidades especiais. Com isso, espera-se promover a
autodeterminacao desses alunos (HITCHCOCK et al, 2002).

No Brasil tanto a participagdo da pessoa com deficiéncia nos processo de
tomada de decisdo sobre seu processo de escolarizacdo, ou mesmo a énfase no
desenvolvimento de habilidades de autodeterminagdo de modo geral, ndo tem recebido o
merecido destaque. A idéia da autodeterminacdo no caso das criancas e jovens com
deficiéncia mental, se refere a adesdo ao principio de que estas criancas e adolescentes devem
ser os agentes primarios de suas vidas, devem tomar suas decisdes; fazer suas escolhas
baseadas nas suas preferéncias; expressar vontades e necessidades; trabalhar enfocando suas
proprias metas; regular o seu comportamento; assumir responsabilidades pelas suas agoes e
decisdes; desenvolver habilidades para a resolucdo de situacdes problemas, de modo a
construir habilidades para agir ou pedir o que desejam, a partir de motivagdes proprias suas e
nao externas (WEHMEYER et. al, 2004).

Assim as criancas e adolescentes com deficiéncia mental podem e devem
expressar preferéncias e ter conhecimento sobre elas. O termo agente ¢ também utilizado para
mostrar que alguém age ou tem a autoridade para agir, contrariamente alguma forca externa
que pode causar mudanga, contribuindo para que os individuos com necessidades especiais
possam ter um maior controle sobre as suas vidas e destinos (WEHMEYER, 1992).

A autodeterminagdo ¢ uma qualidade do individuo que engloba diversas
habilidades tais como fazer escolhas, autogerenciamento, autoconhecimento, auto-eficédcia,
auto-regulacdo, autonomia e auto-advocacia. (AGRAN ¢ WEHMEYER, 2003; BLACHER,
2004). Enfim, a autodeterminacdo ¢ uma combinacdo de habilidades, conhecimentos e
crengas que poderdo possibilitar as criancas e adolescentes com deficiéncia mental adquirir
um maior controle sobre suas vidas, garantindo, com isso, uma maior qualidade de vida na
chegada da idade adulta, quando os mesmos saberdo comunicar melhor suas escolhas, emitir

as suas opinides, arranjar um emprego etc. As pessoas com estas caracteristicas poderdo
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alcancar um grau de sucesso na vida, pois serdo os sujeitos ativos de sua propria vida, agindo
em seu beneficio (BLACHER, 2004; TRAINOR, 2005).

Um fator importante quando se fala em promocgdo da auto-determinacdo estd
relacionado com a questdo das oportunidades, pois sem elas as criangas e jovens com
deficiéncia mental acabam ndo podendo exercer a auto-determinacdo. A existéncia de
oportunidades ¢ importante uma vez que foi a sociedade quem historicamente negou a estas
criangas e jovens as oportunidades de auto-determinagdo, e agora deve ser ela a responséavel
por prové-las (AGRAN e WEHMEYER, 2003; POWERS, 2005).

Dentre as habilidades da auto-determinagdo negadas pela sociedade, a literatura
indica que a auto-advocacia ¢ uma habilidade necessaria para as criangas e adolescentes com
deficiéncia mental e cabe a sociedade criar as oportunidades para que estas criancas e
adolescentes possam desenvolvé-la. Elas devem ser reconhecidas como pessoas que falam,
que também podem opinar e decidir sobre o que ¢ importante para as suas proprias vidas
(AGRAN ¢ WEHMEYER, 2003; POWERS, 2005).

Assim, a sociedade tem a responsabilidade de prover oportunidades para que as
pessoas com deficiéncia mental possam exercer auto-determinagdo e auto-advocacia uma vez
que essas qualidades sdo proprias de cada um e expressas de acordo com o contexto social e
cultural. A necessidade de oferecer oportunidades € justamente decorrente do fato de que o
contexto social e cultural vivenciado negou a oportunidade para isto (POWERS, 2005). Este
problema de falta de oportunidades se agrava ainda mais quando falamos em criancas e
adolescentes com deficiéncia mental, pois os espacos para que elas possam exercer a auto-
determinagdo sdo praticamente inexistentes (PALMER, TUMBULL e WEHMEYER, 2006).

O movimento da auto-advocacia e auto-determinacdo impulsionam a
construcdo de contextos sociais e culturais em que as criangas e jovens consideradas com
deficiéncia mental poderdo se tornar os agentes primarios de suas proprias vidas,
proporcionando, desta maneira, uma possivel ruptura da concepcdo estigmatizadora da
deficiéncia mental, em que as pessoas assim diagnosticadas foram sendo colocadas a margem
do sistema, transformadas em grupos minoritirios e estigmatizadas como incapazes de
controlarem suas proprias vidas, de expressarem seus desejos e opinides.

Alguns estudos realizados no Brasil ja vém mostrando uma preocupacao com
esta questdo. Neves (2000), por exemplo, estudou aspectos dos movimentos sociais para a
construc¢do da cidadania das pessoas com deficiéncia, em especial das pessoas com deficiéncia
mental, no ambito da sociedade brasileira. Os resultados evidenciaram que proliferaram no

pais associacdes de e para portadores de deficiéncias, agregando os mais variados tipos de
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individuos e executando os mais variados trabalhos. Entretanto, na percepcao dos proprios
atores, existia ainda uma caréncia de agdes no sentido de incentiva-los a participar no sentido
de mudar a natureza paternalista, assistencialista, fragmentada e corporativista dos
movimentos, requerendo a ampliacdo de uma agdo social e educativa de preparagdo para uma
participagdo efetiva das proprias pessoas com deficiéncia no ambito desses movimentos,
particularmente as pessoas com deficiéncia mental. A autora evidencia a importancia de essas
pessoas terem mais oportunidades de participacdo e cabe a sociedade se organizar para tal.

Glat (1989) investigou as representacdes que as mulheres com deficiéncia
mental, institucionalizadas, tinham delas mesmas e dos ambientes que freqiientavam. Os
resultados evidenciaram que as familias e mesmo os profissionais da instituicdo lidavam com
elas de maneira infantilizada, tomando decisdes e definindo o percurso de suas vidas. A
autora ressaltou a importancia de darmos a oportunidade para que essas pessoas possam falar
a respeito de suas vidas.

Nos contextos sociais atuais, além do movimento da auto-advocacia e auto-
determinagdo, surgem também novas formas de relagdes sociais que questionam o conceito de
normalidade vigente. Apoiadas nos preceitos de democracia, cidadania e justiga social,
movimentos sociais lutam em defesa de uma sociedade mais justa, em que todos possam
participar ¢ ser compreendidos dentro de suas diversidades e peculiaridades seja a nivel
cultural, social, biologico e etc.

Em nome da constru¢do de uma sociedade democratica, passa-se a exigir uma
nova forma de convivéncia social, de organiza¢do social. A partir do momento em que se
defende uma forma de governo justa e participativa, a democracia acaba sendo representativa
de fins que contribuirdo para o bem-estar de todos os membros da sociedade, visto que os
aspectos substanciais do regime democratico sdo representados pelo direito a vida, a
educacio, a saude, 2 moradia entre outros (ARAUJO, 2002). Para que os fins da democracia
sejam atingidos ¢ preciso que se considere que todos sdo iguais perante as leis, indiferente de
suas peculiaridades e diferengas. A justica social s6 vai existir quando houver o

reconhecimento da diversidade cultural, social e bioldgica:

Comego lembrando outro principio inerente ao conceito de justica e,
conseqiientemente, de democracia: a equidade, que reconhece o principio da
diferenga dentro da igualdade. Assim, uma lei é justa somente se reconhece que
todos sdo considerados iguais perante ela, a0 mesmo tempo em que considera as
possiveis diferencas relacionadas a seu cumprimento ou sua violagio (ARAUJO,
2002, p.34)
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O conceito de democracia, de justica social, deve perpassar todas as instancias
sociais, inclusive a escola. Deve existir o principio da equidade, que reconhece o principio da

diferen¢a dentro da igualdade:

(...) E necessério introduzir uma dose de discriminacio positiva a fim de assegurar
maior igualdade de oportunidades. E preciso também garantir o acesso a bens
escolares fundamentais, ou, para afirmar de modo mais incisivo, um minimo escolar.
Ao mesmo tempo, ¢ de maneira oposta, ela deve velar para que as desigualdades
escolares ndo produzam, por sua vez, demasiadas desigualdades sociais. (DUBET,
2004 p.7)

Assim, se a discriminacdo positiva € necessaria para equiparar as
oportunidades, ¢ necessario identificar quem devera receber este tratamento diferenciado, e
isso requer identificagdo da populacao alvo e categorizagdo baseada em critérios.

A sociedade democratica, justa, ¢, portanto, a que reconhece todos como

cidaddos, com direitos e deveres que levem a conquista de uma vida digna:

A luta pela cidadania passa ndo apenas pela conquista de igualdade de direitos e
deveres de todos os seres humanos, mas também pela conquista de uma vida digna,
em sua ampla concepgdo para todos os cidaddos e cidadas, habitantes do planeta
(ARAUIJO, 2002, p.38).

A inclusdo social ¢ o movimento social que surge na defesa da construgao de
sociedades democraticas, em que exista a participagdo social, conquista da cidadania e justica
social para todos os membros da sociedade, inclusive para os grupos minoritarios, tais como
os considerados com deficiéncia mental. O principio basico que orienta este movimento ¢ o de
que a sociedade deve se adaptar a diversidade e ndo o contrario E, € neste cenario que surge

também o discurso e as politicas publicas voltadas para a inclusdo escolar.
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4.0 MOVIMENTO PELA INCLUSAO ESCOLAR
4.1. Historico da inclusio escolar

A proposta da inclusdo escolar, apesar de ser considerada por alguns como um
novo paradigma educacional, pode ser vista enquanto um repensar da proposta da integracao
escolar, que surgiu nos paises nordicos na década de 1960. O principio que sustentava esta
proposta era o da normalizacdo, que preconizava que os alunos com deficiéncia deveriam
experenciar ambientes os mais possiveis parecidos pelos freqiientados pelos seus pares da
mesma idade, sem deficiéncia.

Com a politica da integragdo escolar®, as escolas regulares passaram a aceitar a
matricula dos alunos com deficiéncia. No Brasil, a proposta da integragao escolar foi apoiada
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo, Lei n® 4.024/61 que ja em 1961 defendia que a
educagido dos excepcionais’ se enquadrasse a0 maximo ao quadro de educagdo geral do pais e
também garantia o atendimento especializado.

Apesar da legislagdo no Brasil garantir desde a década de 1960 o atendimento
em escola regular para os alunos com deficiéncia este era feito em ambientes separados
(classes ou escolas especiais) e, foi somente a partir da década de 1990 que a matricula passou
a ser defendida com mais énfase na classe comum da escola regular.

Entretanto, no contexto brasileiro ainda persiste a escolarizagdo em ambientes
especializados, apesar do anunciado de enquadrar ao maximo a educagdo desses alunos no
sistema regular, preferencialmente nas classes comuns. O avango da politica da inclusao
escolar ¢ de garantir que as escolas regulares devem ser responsaveis pela educagdo de todos
inclusive dos alunos da Educagao Especial. Assim, a escola regular deve ser competente para
atender todo o alunado e para que estes tenham acesso aos niveis mais elevados de
desenvolvimento e aprendizagem (BRASIL, 1996).

A Educagao Especial adquire sua relevancia neste contexto na medida em que
possibilita que a diversidade do alunado seja contemplada com a oferta de recursos e matérias
pedagdgicos que permitam que todos os alunos tenham iguais oportunidades na escola
regular, garantindo a aprendizagem escolar. Nessa perspectiva, a Educagdo Especial ¢ uma
modalidade de educagdo que deve ser utilizada para todos os alunos que possam apresentar

dificuldade de aprendizagem, e deve ser definida dentro de uma proposta pedagdgica da

* A proposta da integragdo escolar era feita por meio do sistema de cascata, a qual se constituia em niveis de
integragdo, em que o aluno primeiro tinha que passar por outros ambientes segregados, como por exemplo, em
classes especiais, para que depois pudesse ser matriculado na classe comum.

° Terminologia utilizada na época para se referir a categoria genérica que hoje se denomina “necessidades
educacionais especiais”.
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escolar regular, e permitir que todos os alunos tenham acesso aos niveis mais elevados de
aprendizagem e desenvolvimento, visando a integragdo social, inser¢ao na vida produtiva e
exercicio da cidadania (BRASIL/SEESP, 2001).

Portanto, os principios da proposta da integracdo escolar poderiam ser
confundidos com os da inclusdo escolar, visto que ambas defendem a matricula dos alunos
com deficiéncia na escola regular. Contudo, a proposta da integragdo escolar considerava que
o sucesso do acesso destes alunos era de responsabilidade exclusivamente individual,
enquanto que a proposta da inclusdo escolar considera que o sistema educacional também tem

que se reestruturar para atender satisfatoriamente todo o alunado:

A inclusdo estabelece que as diferengas humanas sdo normais, mas, a0 mesmo
tempo, reconhece que a escola atual tem provocado ou acentuado desigualdades
associadas a existéncia de origem pessoal, sociais, culturais e politicas e é por isso
que ela prega a necessidade de reestruturagdo do sistema educacional para prover
uma educagdo de qualidade para todas as criangas (MENDES, 2005b, p. 252).

Formalmente a proposta da inclusdo escolar surgiu em meados da década de

1990, no sistema educacional norte-americano:

O principio da inclusdo nasceu na perspectiva do sistema educacional norte
americano quanto estes comecaram a sentir o fracasso da integracdo e o insucesso da
escola publica. Na tentativa de melhorar a educa¢do da populagdo de risco
elencaram algumas formas para a conhecida escola de qualidade, que acabou sendo
o alicerce da proposta da inclusdo escolar. Estas novas medidas contemplavam:
menor burocracia, gestdo descentralizada, maior flexibilidade para as escolas,
respeito a diversidade, o que contribuiu para que a escola respondesse melhor as
necessidades de seus diferentes estudantes provendo recursos variados, centrados na
propria escola. (Mendes, 2003, p.28)

O sistema educacional norte-americano, ao tentar encontrar solu¢des para o
insucesso dos seus alunos diante da demanda escolar das escolas publicas, definiu medidas,
tais como a flexibilizagdo escolar, respeito a diversidade que se transformam nos principios
que regem a politica da inclusdo escolar a nivel mundial.

Dentre os marcos mundiais para a formalizagdo da proposta da educagao
inclusiva pode-se citar a “Conferéncia Mundial de Educacdo Para Todos: satisfacdo das
necessidades basicas de aprendizagem”, que foi realizada em Jomtien, Tailandia (1990)
resultando na “Declaracdo Mundial Sobre Educacdo para Todos” e a “Conferéncia Mundial
sobre Necessidades Educacionais Especiais: acesso e qualidade”, realizada em 1994 pelo
governo da Espanha, resultando na “Declaragdo de Salamanca”, os quais defendem,
respectivamente, o desenvolvimento de uma educacdo de qualidade para todos e também a
construcao de sistemas educacionais que sejam regidos pelos principios da inclusdo.

A proposta da inclusdo escolar, ao almejar uma escola de qualidade para todos,

defende o acesso de todos os jovens e criancas na escola regular, inclusive os provindos dos
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espacgos da Educagao Especial. A escola deve ser o lugar de exceléncia e escolha para todos.
Além disso, a proposta da inclusdo escolar ao defender o respeito a diversidade, o
reconhecimento politico das diferencas tem a obrigacdo de se reestruturar para que possa

atender, satisfatoriamente, todo o alunado:

O conceito de inclusdo no ambito especifico da educagdo implica, antes de mais
nada, rejeitar por principio a exclusdo (presencial ou académica) de qualquer aluno
da comunidade escolar. Para isso, a escola que pretende seguir uma politica de
educagdo inclusiva desenvolve politicas, culturas e praticas que valorizam a
contribui¢do ativa de cada aluno para a formac¢ao de um conhecimento construido e
partilhado e, desta forma, atinge a qualidade académica e sociocultural sem
discriminagdo. (RODRIGUES, 2006, p.301-302)

A inclusdo escolar pode ser considerada um movimento politico que busca a
construc¢do de escolas democraticas, em que a diversidade do alunado ¢ aceita e respeitada. A
estrutura educacional vigente deve garantir o acesso de todos os alunos, inclusive e
especialmente dos que foram historicamente segregados por ela. E, mais do que o acesso, a
escola deve garantir a permanéncia ¢ o sucesso de todos. Para que a politica de inclusdo
escolar possa ser bem-sucedida, para que possa satisfatoriamente atender as necessidades de
todo o alunado, proporcionando a estes o desenvolvimento maximo de suas habilidades e
potencialidades, ¢ preciso que nossos sistemas escolares se atualizem, para que realmente

estejam preparados para atender a todos:

A mera insercdo do aluno deficiente em classe comum ndo pode ser confundida
com a inclusdo. Na verdade, toda a escola precisa ter carater inclusivo nas suas
caracteristicas e no funcionamento para que sejam matriculados alunos deficientes e
sejam acolhidos. Uma escola que s6 busca arranjo especial determinado pela
presenca de algum aluno deficiente e na qual a adequagdo ¢é feita para as
necessidades particulares dele ndo pode ser considerada propriamente inclusiva.
Estaria, em principio, excluindo a participacdo daqueles cujas necessidades ndo
podem ser satisfeitas pelas condi¢des atuais de funcionamento. (OMOTE, 2004b

p.6).

4.2. Bases legais da politica da inclusdo escolar no sistema educacional brasileiro

O Brasil, ao ser signatario da Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos
(1990) assumiu compromisso com a constru¢ao de escolas de qualidades. Além disso, ao ser
signatario também da Declaragdo de Salamanca (1994) assumiu o compromisso com a
construcdo de sistemas educacionais inclusivos, pois: “o principio que orienta esta estrutura ¢
o de que as escolas deveriam acomodar todas as criangas independentemente de suas
condicdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, lingiiisticas ou outras” (BRASIL,1994,
p-23).

Na nossa legislacdo, a politica de inclusdo escolar esta sendo assegurada pela

garantia e obrigatoriedade do Estado com a educagdo, que deve ser para todos. A Constitui¢ao
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Federal (1988), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n ° 9.394/96)
estabelecem que a educacao seja direito de todos.

As estatisticas oficiais do Ministério da Educag@o podem ser vistas na Figura 1.
Elas indicam que no ano de 2006 havia 700.624 alunos com necessidades educacionais
especiais matriculados no sistema educacional brasileiro, e que 375.138 destes alunos,

(53,5%) estao matriculada em escolas regulares.

Evolucéo de Matriculas na Educacgéo Especial - 1998 a 2006
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Entretanto, apesar do aumento do numero de matriculas nas escolas regulares
e nas classes comuns, nota-se que os servicos especializados segregados sdo mantidos e
bastante utilizados.

A Figura 2 apresenta a distribuicao das matriculas por nivel de ensino, e indica
que a grande concentracdo das matriculas ¢ no ensino fundamental, o que nos leva a
questionar se estd ocorrendo continuidade no processo educativo destes alunos; além de
questionar sobre de quem ¢ a responsabilidade do atendimento educacional destes alunos no

ensino infantil e médio:
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Matriculas na Educacéo Especial por Etapa/Modalidade de Ensinoc em 2006
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Além do Estado garantir a educagdo para todos, os sistemas educacionais
também devem reconhecer a diversidade do alunado. A escola deve se adaptar aos alunos e
ndo o contrario. Desta maneira, o ensino especializado fica também garantido por lei. A
Constituicdo Federal assim estabelece: “atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 1988).

A Resolucdo CNE/CEB n° 2/01 “Diretrizes Nacionais para a Educagao
Especial na Educagdo Basica” evidéncia, além do ensino especializado, outras medidas para
que as necessidades educacionais dos alunos sejam atendidas. No item III do art.8 dispde que
as escolas da rede regular de ensino devem prever e prover na organizacdo de suas classes

comuns:

III- flexibilizagdes e adaptagdes curriculares que considerem o significado pratico e
instrumental dos contetidos basicos, metodologias de ensino e recursos didaticos
diferenciados e processos de avaliagdo adequados ao desenvolvimento dos alunos
que apresentam necessidades educacionais especiais, em consonancia com o projeto
pedagdgico da escola, respeitada a freqiiéncia obrigatéria (BRASIL, 2001).

A Figura 3 apresenta a evolucdo das matriculas nas classes comuns das escolas
regulares de 2002-2006. Os dados oficiais evidenciam que no ano de 2006 era maior o
nimero de matriculas de alunos, em comparagdo com o nimero de alunos com suporte de

servigos especializados (136.431), em classes comuns sem os servigos pedagodgicos
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especializados, o que pode ser preocupante visto que estes apoios podem ser importantes para

o sucesso da escolarizacao destes alunos na classe comum.

Evolucéo de Matriculas em Escolas Regulares/Classes Comuns - 2002 a 2006
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Para que a politica de inclusdo escolar se efetive, deve haver uma
reestruturacdo do sistema de ensino para que os alunos sejam satisfatoriamente atendidos na
escola regular. Os métodos tradicionais de ensino devem dar lugar a métodos mais
contextualizados com a realidade escolar e social de cada alunado.

Outra mudanga, diz respeito a adog¢do da legislagdo brasileira do termo
necessidades educacionais especiais para se referir aos alunos com deficiéncia. Este termo
aparece no documento da Declaragdo de Salamanca (1994). A Secretaria de Educagado
Especial do Ministério da Educa¢do (SEESP), no art. 5°, da resolu¢do CNE/CEB n°® 2/01-
Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica define o conceito de
educandos com necessidades especiais, em referéncia aos alunos que apresentarem no

processo educacional:

- dificuldade acentuadas de aprendizagem ou limitagdes no processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades curriculares,
compreendidas em dois grupos:

a) aquelas ndo vinculadas a uma causa organica especifica;

b) aquelas relacionadas a condigdes, disfungdes, limitagdes ou deficiéncias;

- criancas com dificuldades de comunicacdo e sinalizagdo diferenciada dos demais
alunos, demandando a utilizagdo de diferentes formas de linguagens;

aquelas relacionadas a condi¢des, disfungdes, limitagdes ou deficiéncias; altas
habilidades/superdotacdo e grande facilidade de aprendizagem. (BRASIL,2001)
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Apesar da definicdio do termo necessidades educacionais especiais, a
delimitagdo a respeito do atendimento dos alunos por tipo de deficiéncia ainda continua sendo
contraditoriamente mantida. A figura 4 apresenta os dados oficiais sobre a distribui¢do das

matriculas segundo categoria de deficiéncia.

Matriculas na Educacédo Especial por tipo de N.E.E em 2006
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Este quadro além de evidenciar que a grande quantidade de alunos ¢
diagnosticada na condi¢do de “deficiéncia mental” (291.130 de 700.624 matriculas), ainda
revela que estes sao os alunos mais matriculados nos servigos segregados, mesmo existindo
uma politica anunciada de inclusdo escolar. Entretanto, em funcdo da falta de procedimentos e
diretrizes para identificar o alunado com deficiéncia mental cumpriria investigar como e por
quem esses alunos estdo sendo identificados.

A legislagdo nacional, ao defender a obrigatoriedade do Estado com a
universalizacdo do ensino, constru¢do de escolas de qualidades, bem como a necessidade da
reestruturacdo das institui¢cdes escolares e o provimento de servigos especializados para o
atendimento escolar dos alunos com necessidades educacionais especiais, criou um terreno
bastante fértil para a implementacao de politicas educacionais inclusivas.

Contudo, a legislagdo ainda apresenta algumas ambigiiidades que podem ir
contrarias ao movimento da inclusdo escolar. A principal diz respeito ao termo preferencial ao

se referir a matricula dos alunos com necessidades educacionais especiais na classe comum. O
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preferencial pode variar conforme contextos culturais e sociais, e se ndo for monitorado, pode
ser utilizado como justificativa para que os alunos com necessidades educacionais especiais
sejam marginalizados da classe comum. Seria oportuno que a legislagao nacional defendesse a
matricula na classe comum, mas obrigatoriamente com 0s apoios necessarios. Assim,
poderiamos garantir a matricula de todos os alunos na classe comum, contanto com os apoios

necessarios, com os conhecimentos especializados vindos da area da Educacao Especial.

4.3. Aspectos pedagogicos da politica da inclusio escolar

Para que a politica da inclus@o escolar atinja seus objetivos, € necessario que a
escola regular, a classe comum, esteja apta para receber toda a diversidade do alunado. Ao se
defender a equiparagdo de oportunidades, reconhece-se que a diversidade deve ser respeitada.
Portanto, reconhecer que todos os alunos sao politicamente iguais nao implica em um mesmo
atendimento para todos, mas sim a organizacdao de atendimentos que déem conta de atender,
satisfatoriamente, a diversidade. Como, entdo, organizar situagcdes de ensino-aprendizagem
em condigdes Otimas para todos? Para tanto, ¢ necessario levar em consideragdo as

caracteristicas peculiares dos alunos, o que vai implicar, portanto, na diferencia¢ao do ensino:

Diferenciar o ensino € organizar as interagdes e atividades de modo que cada aluno
se defronte constantemente com situagdes didaticas que lhe sejam mais fecundas (...)
Implica, pois, o desenvolvimento de caminhos diversos para que os alunos consigam
atingir as metas escolares, por meio de um acompanhamento e percursos
individualizados (PERRENOUD, 1995, p.28-29).

A diferenciagdo do ensino considera que todas as dimensdes do educando
devem ser levadas em consideragdo para a organizagao das situagdes de ensino-aprendizagem.
Diversas sdo as formas que podem ser utilizadas em sala de aula, pelo professor, para que os

alunos atinjam as metas escolares:

Para atender a diferenga na sala de aula devemos flexibilizar as praticas
pedagodgicas. Os objetivos e estratégias de metodologias ndo sdo indcuos: todos se
baseiam em concepcdes e modelos de aprendizagem. Assim, se nao propormos
abordagens diferentes ao processo de aprendizagem acabaremos criando
desigualdades para muitos alunos (RODRIGUES, 2006, p.305-306).

Considerando também que a aprendizagem escolar esta diretamente vinculada
ao curriculo, organizado para orientar o ensino ¢ as agdes docentes, outro aspecto importante
para a diferenciacao diz respeito as adequacdes curriculares, que podem ser consideradas
modificacdes realizadas no planejamento, como também nos objetivos, conteudos, atividades,

estratégias de aplicacdo destes conteudos e de avaliacdo, no curriculo como um todo, ou em
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aspectos dele. Elas deverao ser desenvolvidas para dar conta das diferengas entre os alunos e
de suas necessidades especificas (MACHADO, K et al., 2006). As adaptacdes curriculares

envolvem, principalmente, as de acessibilidade:

As adaptagdes de acessibilidade ao curriculo dizem respeito as estratégias de
eliminagdo de barreiras arquitetonicas e metodoldgicas, cujo objetivo € permitir que
o aluno possa freqiientar a escola e a classe regular com autonomia, participante das
atividades académicas e extracurriculares propostas para os demais. Fazem parte
destas estratégias: proporcionar condigdes fisicas, materiais de comunicagdo, como,
por exemplo, rampas de acesso e banheiros adaptados, apoios de intérpretes de
LIBRAS e/ou capacitacdo do professor e demais colegas, transcricdo de textos para
Braile ou utilizacdo de outros recursos pedagogicos adaptados para deficientes
visuais, uso de comunicagdo alternativa e ampliada (CAA) para alunos com paralisia
cerebral ou dificuldades de expressdo oral entre outras medidas (MACHADO, K et
al., 2000, p.5).

Além disso, outra medida que poderd auxiliar no sucesso do aluno com
necessidades especiais na classe comum ¢ o uso do ensino cooperativo em sala de aula e a
conseqiiente descentralizacdo do processo de ensino-aprendizagem exclusivamente da figura
do professor. O trabalho cooperativo pode ser compreendido como o que se desenvolve entre
os alunos com outros alunos, alunos e professores e também entre professores e profissionais
de diferentes areas.

Com relacdo ao trabalho cooperativo entre aluno/aluno e alunos/professores a
literatura indica que os alunos que trabalham em grupo cooperativo tendem a aumentar seus
escores em avaliacdes académicas, melhorar a sua auto-estima, aumentar o numero de
habilidades sociais positivas, minimizarem esteredtipos de individuos ou grupos raciais ou
éticos. Também se tém evidenciado que o aprendizado cooperativo supera o aprendizado
competitivo em termos de realizag¢ao, produtividades e efetividade; e a competitividade entre
grupos ¢ mais saudavel que a competitividade interpessoal ou esfor¢os individuais (IDOL;
NEVIN e PAOLUCCI-WHITCOMB, 2000).

Enfim, a implementagdo de praticas inclusivas bem-sucedidas passa
necessariamente, pela organizacdo de novas situagdes de ensino aprendizagem, que
envolvem: a diferenciacdo do ensino, flexibilizagdo das metodologias, adaptacdes curriculares
e o trabalho cooperativo. A partir da implementacdo destas medidas, espera-se conquistar um
espaco de aprendizagem adequado para todos os alunos, e sendo tais estratégias essenciais,
caberia investigar se os alunos que estao matriculados em escolas comuns se beneficiam desta

forma de escolarizagao.
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4.4. Formacao de recursos humanos
O sucesso da inclusdo escolar vai depender também em grande medida, do
trabalho pedagodgico do professor da classe comum, pois este deve ser qualificado para
responder as necessidades diferenciadas de seus alunos, para propor situacdes de ensino

aprendizagem satisfatoria para todos:

Uma politica de formagdo de professores ¢ um dos pilares para a construgdo da
inclusdo escolar, pois a mudanga requer um potencial instalado, em termos de
recursos humanos, em condi¢des de trabalho para que possa ser posta em pratica
(MENDES, 2004, p. 227).

O professor da classe comum deve saber trabalhar com a diversidade do
alunado, garantindo ndo somente o acesso, mas também o sucesso € a permanéncia destes no
ambiente escolar. Desta maneira, a formacdo de professores voltada para os principios da
politica da inclusdo deveria contemplar na formagao inicial: “um preparo de efetiva qualidade
para lidar com a diversidade, além de (in) formagao especifica em educagdo especial, no curso
de formacao inicial (magistério) e na graduagdo (pedagogia)”. (DENARI, 2006, p.55). Dentro
desta perspectiva, BUENO (1999) aponta a necessidade de formacao de professores do ensino
comum com formacgao basica para lidar com a diversidade; e de professores especializados,
que trabalhariam como equipe de apoio e de atendimento.

Os cursos de formagao de professores também deveriam discutir a importancia
do trabalho interdisciplinar e multidisciplinar com outras 4reas de conhecimento,
principalmente com a area da Educagdo Especial que historicamente vem produzindo
conhecimentos sobre o processo de ensino-aprendizagem de alunos com necessidades
especiais. Além disso, o trabalho em parceria entre os professores da classe comum e os
profissionais da Educacdo Especial podera auxiliar os professores a elaborarem seus métodos

de diferenciacdo do ensino para os alunos com necessidades especiais:

... para garantir o éxito dos trabalhos na escola inclusiva, algumas consideragdes
devem ser consideradas: apoio de especialistas, unificando os dois sistemas e
adaptando-os as necessidades de todos os alunos; potencializagdo das formas de
intervenc¢do, isto é, aplicagdo dos sistemas consultivos e de intervengdo direta em
sala de aula comum por meio do ensino cooperativo; adogdo de uma nova
organiza¢do escolar, propondo a colaboragdo, o ajuste mutuo, as formas
interdisciplinares ¢ o profissionalismo docente (DENARI, 2006, p.36).

A resolucdo do CNE/CEB n° 01/2002- Diretrizes Nacionais para a Educacgao
Especial na Educagdo Baésica evidencia também a necessidade de na formagdo inicial e
continuada de professores serem discutidos os principios de uma educacdo inclusiva e os
fundamentos da Educagdo Especial. Esses conhecimentos capacitardo os professores a

perceberem a diversidade de seus alunos, valorizarem a educagdo inclusiva, flexibilizarem a
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acdo pedagobgica, identificarem as necessidades educacionais especiais e, junto com o
professor especializado, implementarem as adaptacdes curriculares necessarias.

Por meio destas medidas, espera-se que o professor esteja mais apto para
trabalhar com a diversidade dentro de sala de aula e dentro da escola, contanto, inclusive com
auxilios de outras areas para que possa satisfatoriamente realizar e organizar situagdes de
ensino-aprendizagem em condigdes Otimas para os alunos com necessidades educacionais
especiais.

E importante destacar que a formagdo de professores voltada para uma
perspectiva inclusiva implica ndo somente na inser¢ao de algumas disciplinas, mas sim em
uma formagdo voltada efetivamente para os principios da inclusdo, os quais poderao garantir
uma maior qualidade no ensino. Se ndo fizer parte integrante de uma politica efetiva de
diminui¢do do fracasso escolar e de uma educagdo inclusiva com qualidade, a inser¢do de
uma disciplina ou a preocupacdo com conteudos sobre criancas com necessidades
educacionais especiais pode redundar em praticas extremamente contrarias aos principios e
fundamentos da educacdo inclusiva: a distingdo abstrata entre criangas que possuam
condicdes para se inserir no ensino regular e as que ndo possuem, ¢ a manutencdo de uma
escola que, através de suas praticas tem ratificado os processos de exclusdo e marginalizagao
de amplas parcelas da populacao escolar brasileira (BUENO, 1999).

A formacao de professores para a inclusdo escolar precisa ser um processo que
realmente busca garantir uma educagdo de qualidade. E uma escola de qualidade,
necessariamente, atenderd as necessidades especiais de todos os alunos. Estariam nossos
professores sendo preparados para enfrentar o desafio de dar respostas as necessidades

diferenciadas dos alunos que requerem educagado especial?

4.5. Desafios para a inclusdo escolar na realidade educacional brasileira.

Um dos grandes problemas que enfrentamos ¢ de que a inclusdao escolar ¢ um
discurso importado e que precisa ser contextualizado dentro da nossa realidade educacional.
Neste sentido Mendes (2006), discute que uma das falhas freqiientes das propostas politicas
da inclusdo escolar tém sido a tendéncia em tentar padronizar o processo, como se fosse
possivel desenvolver uma perspectiva nacional Unica, ou prescrever padrdes para contextos
locais, como os sistemas estaduais ou municipais, desconsiderando os efeitos que suas
historias assumem sobre a pratica e a politica.

Desta maneira, a politica da inclusdo escolar na realidade brasileira deve ser

compreendida dentro de sua realidade educacional, caracterizada por classes superlotadas,
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instalacdes fisicas insuficientes, quadros docentes cuja formagdo deixa a desejar,
desvalorizacdo do magistério etc. Somente a matricula, dentro das atuais condi¢des do sistema
educacional brasileiro, ndo vai garantir o sucesso e a permanéncia dos alunos. E preciso uma
escola de qualidade, para alunos com ou sem necessidades educacionais especiais, mas se isto
ndo existe deve-se contextualizar um projeto de inclusdo escolar dentro das possibilidades e

das estruturas educacionais atualmente disponiveis:

A que se considerar, portanto, que a educagdo inclusiva deva ser: Racional,
responsavel e responsiva, em todas as instancias de gerenciamento a sala de aula.
Racional, no sentido de aproveitar todas as possibilidades existentes, de ampliar as
matriculas e ndo de fechar servigos e construir parcerias. Responsavel, no sentido de
ser planejada e avaliada continuamente, em todas as instancias, ou seja, desde o
processo de incluir o individuo inserido na classe comum. Responsiva, no sentido de
ser flexivel e ajustavel, dependendo dos resultados e das avaliacdes (MENDES,
2005, p.261).

Além disso, antes de afirmarmos que a inclusdo escolar ja ¢ uma realidade nos
sistemas educacionais brasileiros, devemos considerar que esta ¢ uma pratica ainda recente
nos nossos sistemas educacionais. Dessa forma, ¢ bastante 16gico que neste processo surjam
davidas, problemas ou até mesmo sugestdes que precisam ser discutidas e socializadas,
visando a implementagdo, bem-sucedida, das praticas inclusivas no nosso sistema
educacional. As praticas pedagogicas advindas da politica da inclusdo escolar precisam ser
monitoradas e avaliadas, para que a implementacdo delas seja bem-sucedida no contexto

educacional brasileiro:

Faltam indicadores para monitorar 0 processo ¢ 0s que acenam com estatisticas
promissoras muitas vezes ndao possuem dados confiaveis e outras vezes nao
complementam seus estudos com descri¢des de quem ¢ este alunado e de como esta
a sua situacdo educacional ou, mais especificamente, se eles estdo sendo socialmente
aceitos na escola (MENDES, 2006, p.399).

Os indicadores do processo devem fornecer subsidios para que se identifiquem
as reais condicdes, sociais, politicas e pedagdgicas que o aluno com necessidade educacional
especial matriculado na classe comum/ escola regular estd vivenciando nestes espagos. A
partir disto poderemos produzir conhecimentos que possam contribuir para a implementacao,
bem-sucedida, da politica da inclusdo escolar em nosso pais.

E importante ressaltar que as praticas advindas da politica da inclusdo escolar
precisam ser avaliadas e monitoradas uma vez que elas exigem uma reestruturagao dos
sistemas escolares, que muitas vezes ndo é facil de ser realizada. E uma reestruturagio que
envolve desde mudangas estruturais, pedagogicas, quanto questdes valorativas. E um processo
que exige a constru¢do de uma nova cultura escolar, em que a diversidade seja vista como

algo natural. E uma cultura que deve dar um novo sentido para o ato de ensinar e aprender.
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Uma maneira bastante eficaz de se avaliar e monitorar as praticas inclusivas de
nossos sistemas escolares ¢ saber dos principais atores do processo como eles estao
vivenciando seus processos de escolarizacdo e socializa¢do nas classes comuns das escolas
regulares. A partir disto, pode-se produzir indicadores para que possiveis adaptacdes
curriculares, flexibilizagcdes pedagogicas, manejo de sala de aula, formacdo de professores
sejam desenvolvidas.

O presente estudo tem justamente como meta ouvir esses principais atores que
estdo sendo sujeitos das politicas de inclusdo escolar. Acreditamos que ele podera contribuir
para o entendimento das politicas existentes, para evidenciar caminhos para diretrizes
politicas mais bem-sucedidas. Esperamos que o conhecimento sobre a opinido dos alunos que
vivenciam esse processo possa trazer elementos sobre o impacto das praticas inclusivas e
sugestdes de alteragdes curriculares e pedagogicas necessarias para apoiarem essas praticas.

As criancas e jovens considerados com deficiéncia mental tém sido
historicamente marginalizados e segregados do contexto escolar. Ainda existem muitas
barreiras a serem derrubadas para que elas realmente possam exercer o direito de voz e
participagdo como os demais. Contudo, se conseguirmos romper com estas barreiras, pode-se
caminhar para garantir uma politica de inclusdo escolar bem-sucedida. E, para isto, devemos
lutar no sentido de garantir as reais oportunidades de participacdo no espago escolar para os
alunos com deficiéncia mental, em que estes possam expressar suas vontades e necessidades
dentro deste novo espaco social.

No campo cientifico ainda sdo escassos os estudos que partem do olhar da
propria pessoa com deficiéncia sobre os servigos que ela freqlienta (NUNES, FERREIRA e
MENDES, 2003).

O estudo de Fulgéncio (1997) teve por objetivo identificar, por meio do uso da
técnica da entrevista com alunos deficientes mentais e suas maes, como estes se sentiam com
o0 ingresso na classe especial. Os resultados indicaram que o ingresso na classe especial levou
os alunos a serem estigmatizados.

Santos (1998) estudou o processo de escolarizacdo de alunos com necessidades
especiais com base em suas percepgdes, dos pais e dos professores. Através de entrevistas e
analises documentais, a autora constatou que existe uma lacuna entre a proposta de inclusdao
teodrica e pratica.

Picchi (1999) teve como objetivo discutir a integracdo dos individuos com
necessidades especiais na classe comum da rede publica estadual no Estado de Sao Paulo. Por

meio do uso de questiondrios, a autora verificou o que ¢ possivel e desejavel neste processo,
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tanto na visao dos professores como também dos alunos. A principal conclusdo do estudo foi
que o professor pareceu ser o elemento essencial para o sucesso da integragao do aluno com
necessidades educacionais especiais matriculado na classe comum, principalmente no caso do
aluno com deficiéncia mental.

Morejon (2001) teve como objetivo investigar, por meio do uso de
questionarios e entrevistas semi-estruturadas, as percepgdes de alunos e alunas com
deficiéncia mental, que freqiientavam as classes comuns do ensino regular, de seus pais e de
seus professores acerca do processo de inclusdo. Como resultados, a autora mostrou que estas
no espago da escola regular era desejavel tanto pelos pais quanto pelos alunos. Contudo, estes
ultimos ainda sentiam o estigma da “anormalidade”. Os professores defendiam a necessidade
de formacao adequada para o trabalho dentro deste novo paradigma educacional.

Dias (2004) teve como objetivo investigar os processos de significagdo em si
em estudantes de ensino médio com indicagdo de deficiéncia mental. Foram participantes do
estudo trés jovens do sexo feminino e nove do sexo masculino, com idades entre 17 e 24 anos,
que cursavam o ensino médio em escolas publicas. Para a coleta de dados foi utilizada a
entrevista semi-estruturada; dialogo com as professoras itinerantes, sala de recursos, ou
orientadora educacional das escolas em que os participantes encontravam-se registrados, bem
como de seus responsaveis e analise documental. Os resultados indicaram que a deficiéncia
mental € vista como tabu, prevalecendo o desconhecimento ou as informacdes equivocadas.

Marioti, (2005) teve como objetivo conhecer e analisar a compreensdo de
alunos, pais e professores sobre o processo de inclusdo escolar. Foram participantes do estudo
quatro alunos matriculados regularmente em uma escola publica municipal de ensino
fundamental do estado de Sao Paulo, seus respectivos professores e pais, somando um total de
12 participantes. Para coleta de dados foi feita a entrevista e a analise de dados por meio do
método dialético de analise de contetido. Os resultados indicaram que pais e alunos apontaram
as dificuldades vividas por eles no cotidiano escolar devido as praticas de exclusdo adotadas
na escola, onde os docentes ocultam e ndo discutem essa realidade. Os resultados
evidenciaram que o modelo vigente de atendimento segregativo era ainda fator predominante
no cotidiano das institui¢cdes e na pratica dos profissionais que atuavam no sistema de ensino.

O estudo de Mori (2003) teve por objetivo investigar as representacoes de
quinze alunos oriundos de classes e escolas especiais para deficientes mentais e inseridos em
classes regulares a respeito da sua situagdo escolar. Como instrumentos, a autora utilizou o

roteiro de entrevista semi-estrutura e roteiro para a elaboracdo de desenho acompanhado de
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texto. Ao final do estudo constatou-se que apesar de alguns alunos serem vitimas do estigma
estes preferiam o espago da escola regular em detrimento dos espagos da educagdo especial.

Enfim, os estudos sobre a percep¢do que os alunos identificados como
deficientes mentais t€ém sobre seu processo de escolarizagdo dentro da perspectiva da inclusao
escolar t€m sido desenvolvidos sendo que prevalecem, prioritariamente, aspectos em que a
escola regular ¢ identificada como importante ponto de referéncia para a realizagao de
experiéncias pessoais e sociais bem sucedidas, mas também prevalecem aspectos negativos,
tais como a segregacao, preconceito e estigma.

Em geral, estudos sobre percepcdes tém envolvido procedimentos de
entrevistas com exce¢do do estudo de Mori (2003) que associou a entrevista a técnica do
desenho como coleta de dados.

Utilizando a metodologia do uso de desenho, Grubits (2003) teve como
objetivo pesquisar a identidade de criangas de periferia e de diferentes grupos indigenas. A
autora conclui que, os estudos sobre o desenho, de um modo geral, favorecem investigacdes
sobre o desenvolvimento infantil no que se refere a inteligéncia, a cognicao, a afetividade e
motricidade, além da identificagdo de aspectos sociais e culturais do meio ambiente das
criangas. Freitas, Goldberg e Mattar (2005) tiveram como objetivo compreender a relagdo
entre a percepcdo, o desenho e o conceito de atividade molar na perspectiva ecoldgica do
desenvolvimento de Bronfenbrenner, por meio da exemplificacio de desenhos, numa
proposta de arte-educagdo. A autora concluiu que o desenho ¢ também uma forma de
expressar criativamente a percepgao que os sujeitos tém dos ambientes que habitam.

Os estudos sobre a percepgdo que a propria pessoa com deficiéncia tem sobre o
processo de inclusdo escolar que ela propria vivencia sdo importantes para compreender o
impacto dessa politica na vida destes alunos. Fala-se em criar estratégias para que o aluno
possa adquirir um novo lugar social, mas em geral, no ambito da pesquisa cientifica, ainda sao
poucas as oportunidades oferecidas para que ele expresse julgamentos e escolhas sobre esta
nova pratica social. Uma das técnicas exploradas pela pesquisa cientifica para a investigagdo
da percepcao de alunos tem sido, como vimos, as entrevistas, as vezes acompanhados da
analise de producdes de desenhos tematicos pelos alunos.

Considerando-se a importancia de oferecer a oportunidade para que os alunos
expressem seus julgamentos e escolhas sobre o processo de inclusdo escolar e de pesquisas
que avaliem a percep¢do destes atores, o presente estudo foi planejado partindo do seguinte

problema de pesquisa:
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e Qual a percepcdo que os alunos egressos de classe especial ou escola de
educacdo para deficientes mentais tém a respeito dessa mudanga, da sua atual
escolariza¢do em uma classe comum?

O objetivo do estudo constituiu em identificar, descrever e analisar a
percepcao dos alunos egressos de classe/escola especial para deficientes mentais a respeito da
atual matricula na classe comum, das interagdes sociais na escola, dos relacionamentos com a
aprendizagem do conteudo curricular, das expectativas futuras, comparando a experiéncia de
escolarizagdo em classe comum com outros espagos da Educagdo Especial por eles
vivenciados.

Como técnica optou-se pelo uso combinado de entrevista com producdo

tematica de desenhos, que pareceu produzir dados mais ricos.
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5. CAMINHOS DO ESTUDO

Trata-se de um estudo de abordagem qualitativa, que se desenvolve numa
situacdo natural, rica em dados descritivos com um plano aberto e flexivel, focalizando a
realidade de forma complexa e contextualizada (LUDKE e ANDRE, 1986). As pesquisas de
cunho qualitativo, como esta, permitem uma aproximagdo e envolvimento maior do
pesquisador com todos os envolvidos no estudo, no sentido de compreender o significado das
acOes destes, interpreta-las e verificar e/ou atribuir significagdes para aquilo que foi
observado.

Este estudo, além de adotar uma abordagem qualitativa de pesquisa, também
adotou um carater descritivo, pois buscou descrever, sistematicamente, pontos de vista
presentes em uma determinada populagdo (GRESSLER, 1989).

O delineamento da pesquisa envolveu estudos comparativos, da analise de 20
alunos, sendo 10 com deficiéncia mental e 10 seus colegas de classe, sem deficiéncia mental.
A composicao dos grupos foi adotada a fim de melhor interpretar os dados e identificar
diferencgas e semelhancgas entre as percepcdes dos dois grupos.

O delineamento do estudo foi feito em duas etapas, assim denominados:

e Etapa Inicial: o objetivo foi conduzir os procedimentos éticos, elaborar e

fazer uma testagem piloto dos instrumentos de pesquisa.

e Etapa Final: compreendeu a coleta de dados propriamente dita, dos dois

grupos (com e sem deficiéncia) de 10 alunos cada, e a andlise de dados.

5.1. Contexto do Estudo

O estudo foi realizado na rede municipal de ensino do municipio de
Araraquara. Entre os 20 alunos participantes havia estudantes provenientes de trés unidades
de ensino fundamental.

A rede de ensino de Araraquara mantém na sua estrutura escolas de educagio
infantil, ensino fundamental, educagdo especial e ensino supletivo e complementar. Com
relacdo ao regime escolar, o municipio adotou o regime de ciclos em detrimento do regime
seriado e, dessa forma, o ensino fundamental passou recentemente a ser de nove anos ,
organizado em trés ciclos de trés anos cada um com seus respectivos niveis, atendendo aos
educandos de acordo com as suas faixas etarias. Os respectivos ciclos propostos sao: 1° ciclo-
dos 6 aos 8 anos, 2° ciclo- dos 9 aos 11 anos; e o 3° ciclo que vai dos 12 aos 14 anos.

O municipio adotou, em consonancia com a legislacdo nacional, a politica da
inclusdo escolar, expressa pela matricula dos alunos de classes e escolas especiais, bem como

dos alunos com necessidades educativas especiais nas classes comuns das escolas regulares.
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Para garantir a proposta da inclusdo escolar o municipio conta com um
programa de Educacdo Especial. O objetivo do programa ¢ assegurar recursos € Servigos
educacionais para apoiar, complementar e, em alguns casos, substituir 0s servigos
educacionais comuns, de modo a garantir a educag@o escolar e promover o desenvolvimento
das potencialidades dos educandos que apresentem necessidades educacionais especiais.

Além disso, o municipio também oferece o servio de itinerancia
intrainstitucional. Este servico foi criado em 1996 para atender os alunos da Educagdo
Especial e alunos com problemas de aprendizagem. Atualmente o servigo de itinerancia
intrainstitucional tem também como objetivo acompanhar o processo de inclusdo dos alunos
nas classes comuns das escolas regulares e pode ser definido como servigo de orientagdo e
supervisdo pedagdgica desenvolvida por professores especializados, que visitam
periodicamente as escolas para trabalhar com os alunos que apresentam necessidades
educacionais especiais e com seus respectivos professores da classe comum e rede regular de
ensino (ARARAQUARA, 2001, p.24). Portanto, o trabalho do professor itinerante pode
abranger a crianca com necessidades educacionais especiais, o professor regular, a escola
onde este educando estd inserido e pode estender-se inclusive para a familia.

O atendimento do servigo itinerante ¢ feito em salas proprias, por meio do
trabalho individual ou coletivo com os alunos. Cada instituicao de ensino fundamental conta
com um professor itinerante. Além disso, um dia da semana os profissionais tém reunido na
Secretaria de Educagdo para discutir os casos, compartilhar experiéncias, problemas etc.

Existe, portanto, um compromisso do municipio em garantir praticas
pedagdgicas inclusivas bem-sucedidas para todos os alunos, por meio da garantia dos servigos

de apoio, no caso servigos de apoio pedagogico especializados.

5. 2. Participantes
Considerando os critérios do estudo foram identificados e selecionados os

participantes cujas caracteristicas estdo descritas no Quadro 1.



Quadro 1. Caracteristicas dos estudantes com e sem deficiéncia, participantes do estudo

GRUPO DOS ALUNOS COM DEFICIENCIA MENTAL GRUPO DOS COLEGAS SEM DEFICIENCIA MENTAL
Participantes | Idade | Sexo Situacio de Situaciio atual Atendimento de Participantes | Idade | Sexo Situaciio atual
origem e permanéncia apoio
e
permanéncia
Al 13 M CE/DM 6°ano do EF Professora C1 11 F 6°ano do EF
2 anos 3 anos itinerante
A2 12 F CE/DM 3°no do EF Professora C2 8 M 3°ano do EF
2 anos 2 anos itinerante
A3 13 F CE/DM 6 °ano do EF Professora C3 11 M 6 ° ano do EF
2 anos 3 anos itinerante
A4 15 F CE/DM 7°ano do EF Nao freqiienta C4 12 F 7°ano do EF
2 anos 3 anos
A5 14 F CE/DM 7°ano EF Professora C5 12 F 7°ano do EF
1 ano 4 anos itinerante
A6 10 F EE/DM 3°ano do EF Cé6 8 F 3°ano do e EF
3 anos 1 ano Escola especial
A7 10 F -Professora C7 7 F 2°ano do EF
CE/DM 2°ano do EF itinerante
2 anos 1 ano -Centro de
Reabilitagdo
(psicologo e
fonoaudiélogo)
A8 14 M CE/DM 5°ano do EF Professora C8 11 M 5°ano do EF
Naio consta 1 ano itinerante
A9 15 M CE/DM 7° ano do EF Professora C9 11 F 7° ano do EF
3 anos 2 anos itinerante
Al10 17 M CE/DM 8° ano do EF Professor C10 13 M 8° ano do EF
3 anos 2 anos itinerante
LEGENDA: CE/DM= Classe especial para deficiente mental EE/DM= Escola Especial para deficiente mental EF= Ensino Fundamental

47



48

Participaram deste estudo dez alunos considerados com deficiéncia
mental pelos profissionais da rede municipal de Araraquara, nove egressos de classes
especiais para deficientes mentais e um egresso de escola especial para deficiente
mental, e que estavam matriculados em classes comuns das escolas regulares do ensino
fundamental. Em fun¢do do tipo de coleta de dados, era necessario que estes alunos
possuissem articulacdo lingiiistica, para que pudessem com maior precisao responder
aos procedimentos da entrevista e das interrogativas dos desenhos.

Além dos alunos com deficiéncia mental, participaram do estudo 10
alunos sem deficiéncia, sorteados entre os alunos da mesma classe daqueles com
deficiéncia mental, para constituir o grupo comparativo. Tais alunos também foram
submetidos aos mesmos procedimentos de coleta de dados previstos para os alunos
egressos de espacos educacionais da Educacdo Especial e matriculados na classe
comum, a fim de permitir a comparacao dos dados dos dois grupos.

A idade dos integrantes do grupo de alunos com deficiéncia mental se
encontrava na faixa etaria entre 10 a 17 anos, com idade média de 13,3 anos, e era
composto por seis individuos do sexo feminino (60%) e quatro do sexo masculino
(40%). Nove (90%) eram egressos de classes especiais e apenas um (10%) de escola
especial. Todos estavam freqiientando classes comuns do ensino fundamental, sendo
que um no segundo nivel (10%), dois no terceiro (20%), um no quinto (10%), dois no
sexto (20%), trés no sétimo (30%) e um no oitavo nivel (10%). Dos 10 alunos, oito
(80%) recebiam suporte de professores itinerantes do ensino especializado, sendo que
um deles (10%) ainda recebia atendimento psicologico e fonoaudioldégico. Um dos
alunos recebia também apoio de escola especial (10%) e apenas um deles freqiientava a
classe comum sem qualquer tipo de suporte (10%).

E importante destacar que somente um aluno era proveniente de uma
escola especial e concomitantemente freqiientava a classe comum. O restante dos
participantes tinha vivenciado o ir e vir da classe comum/classe especial/classe comum.
A vivéncia deste percurso tornou os participantes aptos a falarem a respeito das duas
situacdes de escolarizagdo ja que vivenciaram e estdo vivenciando ambos os percursos.
Esse ir e vir, inclusive, justificava a idade elevada dos alunos, que em muitos casos nao
correspondia a idade esperada para os respectivos niveis de ensino.

Exceto o aluno A4, todos os alunos tinham acesso ao servigo de apoio
especializado, sendo que oito deles recebiam suporte do servico de itinerancia

intrainstitucional. Este dado é diferente das estatisticas encontradas a nivel nacional, em



49

que, na grande maioria das vezes, a escolarizagdo ¢ feita sem os servigos especializados,
representando, portanto, uma particularidade do municipio de Araraquara/SP. Também
vale ressaltar, que o servigo itinerante oferecido era complementar as atividades
desenvolvidas na classe comum, constituindo-se enquanto um servigo de apoio.

O grupo dos alunos sem deficiéncia era composto por alunos com faixa
etaria entre 7 a 13 anos, com média de idade de 9,4 anos. Seis integrantes eram do sexo
feminino (60%) e quatro do masculino (40%). Nenhum deles tinha histérico de classes
ou escolas especiais e a distribuicdo deles nos niveis de ensino fundamental eram
idénticas as do grupo anterior (um no segundo nivel, dois estdo no terceiro, um no
quinto, dois no sexto, trés no sétimo € um no oitavo nivel). Nenhum dos alunos deste

grupo recebia qualquer tipo de servigo de apoio especializado.

5.3. Materiais e equipamentos
O equipamento utilizado na coleta de dados foi um gravador
digital/Oregon Scientific/'VR636, além de materiais e equipamentos rotineiros de
pesquisa tais como computador, scanner, impressora, papel sulfite, lapis, lapis-de-cor e
cartuchos de tinta para a impressora.
Como instrumentos de coleta de dados foram utilizados dois roteiros,

cujo processo de construcao sera descrito a seguir:

1. Construcio do roteiro de entrevista semi-estruturada

Foram elaborados dois roteiros preliminares, um para o grupo de alunos
com deficiéncia mental (que versavam sobre questdes especificas dos servigos da
Educacdo Especial) e outro roteiro para o grupo comparativo. Estes roteiros foram
posteriormente submetidos a procedimentos de adequagdo, por meio da apreciagdo de
trés juizes externos, todos doutorandos do Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo
Especial, e, portanto familiarizados com a tematica da inclusdo escolar. A analise dos
juizes levou em considerag@o os seguintes quesitos:

1) Analise de contetido: julgamento se as questdes eram pertinentes ao objetivo
pretendido do estudo e se havia a abrangéncia total dos conceitos a serem
estudados.

2) Analise semantica: foi baseada no julgamento dos seguintes aspectos:

1. Adequacdo da linguagem (vocabuldrio, uso de jargao/palavras

muito especificas ou vagas);
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ii. Adequacdo da forma das perguntas (tamanho das questoes,
presenca de frases manipulativas, averiguacdo da dificuldade
de elaboracdo mental por parte do entrevistado, impacto
emocional de determinadas palavras) e;

iii. Seqiiéncia de apresentagdo das perguntas no roteiro (se partia
das mais faceis de serem respondidas para as mais dificeis e

consisténcia na utilizagdo de blocos tematicos).

2. Construcio do Roteiro de desenho acompanhado de interrogativas

O recurso roteiro de desenho foi baseado no estudo de Mori (2003),
sendo que o procedimento desenvolvido neste estudo envolveu além da demanda de
desenhos, interrogativas sobre o mesmo para os participantes. As respostas destas
interrogativas foram gravadas e depois foram transcritas.

Foram construidos dois roteiros de demanda de desenhos e
interrogativas. Para a construg¢ao destes roteiros foram utilizados os indicativos de Mori
(2003), tais como “eu e minha escola” e “eu e meus colegas”. Além disso, foi definido
mais um roteiro, o de “eu e minha professora”. Para o grupo dos alunos com deficiéncia
mental ainda foram estabelecidos mais trés roteiros: “eu e a classe/escola especial”, “eu
e meus colegas da classe/escola especial” e “eu e minha professora da classe especial”.
O roteiro para a elaboracdo do desenho e as interrogativas também passaram pela
analise de conteudo e pela andlise semantica, por meio da avaliacdo dos mesmos trés

juizes que analisaram o roteiro de entrevistas.

5.4. Procedimentos de coleta de dados
A coleta de dados foi desenvolvida em duas etapas, sendo a primeira
etapa preliminar destinada para a condugdo de procedimentos éticos, viabilizagdo das
condigdes de campo e testagem piloto dos instrumentos de pesquisa, € a segunda para a

coleta de dados propriamente dita. Cada uma dessas etapas sera detalhada a seguir.

1. Etapa Inicial
Antes de ser iniciada a pesquisa o projeto foi submetido e posteriormente
aprovado pelo comité de ética, através do oficio CAAE- 0059.0.135.000-06 (ver

anexol).



51

Além da condugdo da aprovagao do projeto pelo comité de ética esta fase
teve por objetivos viabilizar as condi¢des do campo, e para isso foram desenvolvidos os
seguintes passos:

e Identificar as escolas da rede municipal de ensino de Araraquara-SP, com
matricula de alunos egressos de espacos da Educacdo Especial (classe
especial para deficientes mentais ou escola especial para deficientes
mentais).

e Levantar o nimero de alunos egressos de espagos da Educagao Especial
matriculados nas classes comuns da rede municipal de ensino de
Araraquara-SP.

e Obter autoriza¢dao via assinatura dos termos de consentimentos livre e
esclarecido das dirigentes de ensino do municipio, dos gestores escolares
(modelo no anexo 2) e dos responsaveis para a realizacdo do estudo
(modelo no anexo 3).

e Leitura e andlise dos documentos legais que regem a politica educacional
do municipio de Araraquara, visando obter a caracterizacdo do contexto

do estudo.

Além disso, foi realizado um estudo piloto para averiguar a adequagdo do
roteiro de entrevista semi-estruturada e do roteiro de desenho acompanhado de
interrogativas. Esta etapa foi conduzida numa escola do ensino fundamental do
municipio de Jal/SP, que tinha matriculado na classe regular um aluno egresso de
espacos educacionais da educagdo especial. O termo de consentimento livre e
esclarecido foi assinado pelo responsavel.

Neste estudo foi aplicado o roteiro de entrevista semi-estruturada e o
roteiro de desenho acompanhado de interrogativas. A partir do estudo piloto foram
feitas algumas alteragdes no roteiro de entrevista semi-estruturada (versdo final se
encontra no anexo 4) com exclusdo e inclusdo de perguntas O roteiro de desenho

manteve-se inalterado (anexo 5) .

2. Etapa final: coleta de dados propriamente dita
Como recurso metodologico optou-se pela situacdo de entrevista semi-

estruturada, para investigar as concepgdes ¢ praticas sociais educacionais, e a
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compreensdo dos sujeitos envolvidos no cotidiano dessas praticas (OLIVEIRA, 2003).
De acordo com Manzini (2003) a entrevista semi-estruturada ¢ uma forma de buscar
informagdes face a face com um entrevistado por meio de um roteiro prévio de
perguntas, que tem por objetivo garantir ao pesquisador coletar as informagdes
desejadas.

Outro recurso metodologico utilizado foi o desenho, que também se

constitui numa forma de expressdo, como aponta Andrade (1975):

O desenho fala, chega mesmo a ser uma espécie de escritura, uma caligrafia,
que uma arte plastica. Em vez de buscar as esséncias misteriosas e eternas, o
desenho ¢ uma espécie de defini¢do, da mesma forma que a palavra “monte”
substitui a coisa “monte” para a nossa compreensao intelectual.

(ANDRADE, 1975 apud GOBY, 1997, p. 23)

Nesta fase foi feita aplicacdo dos instrumentos (roteiro de entrevista
semi-estruturada e roteiro de desenho acompanhado de interrogativas), individualmente
com os 20 participantes, nas respectivas escolas dos participantes.

No sentido de evitar “vieses” na entrevista, que poderiam influenciar a
forma e o contetdo desta, alguns cuidados foram tomados durante a coleta de dados.
Foram eles: menor interferéncia externa possivel; conhecimento da pesquisadora sobre
os assuntos a serem discutidos e respeito a vontade dos participantes, deixando-os livres
para decidirem o melhor momento da coleta de dados.

O procedimento de coleta de dados envolveu dois dias de
acompanhamento nas classes dos respectivos alunos buscando a familiarizacdo da
pesquisadora com os participantes, € um terceiro dia para a realizagao da coleta de
dados, que envolveu a entrevista semi-estruturada e situacdo de elaboracdo de desenho e
acompanhamento de interrogativas.

A coleta de dados foi feita em uma sala oferecida pelas assistentes
educacionais pedagdgicas nas escolas, ¢ em datas por elas determinadas como as mais
adequadas. Um sé encontro com cada participante foi suficiente para a aplicagdao do
roteiro de entrevista semi-estruturada e também para a elaboracdo dos desenhos
acompanhados de interrogativas. O tempo do procedimento de coleta de dados para os
participantes egressos de espagos da Educacdo Especial foi em média de 70 minutos.

Para os participantes do grupo controle cada sessao durou uma média de 40 minutos.
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5.5. Procedimento de analise de dados

Para a analise qualitativa das entrevistas foi feita a analise de conteudo,
que segundo Bardin (1977), trata-se de uma técnica, ou conjunto de técnicas, que
analisam e interpretam o conteudo manifesto das comunicagdes por meio de
procedimentos sistematicos e objetivos. O interesse reside no que o conteido pode
oferecer ao investigador apos ser tratado e classificado. A analise de contetido envolve
identificar a mensagem além do que ela diz a primeira vista, buscando aquilo que ela
veicula em seu contexto.

As unidades de registro foram organizadas por meio de temas (ja
definidos no roteiro de entrevista semi-estruturada) e em seguida foi feita a
categorizacdo do conteudo (elaboracdo de categorias) presente nas unidades de registro,
a partir da correspondéncia entre a significacdo (sentidos existentes) no conteudo das
unidades de registro e a literatura da area.

A categorizagdo, de acordo com Bardin (1977), é uma operacao
estrutural que comporta a organizacdo das mensagens e a separagdao de elementos
constitutivos de um conjunto. A classificagdo dos elementos em categorias ¢ um
processo com critérios previamente definidos que: “Impde a investigacdo do que cada
um deles tem em comum com outros. O que vai permitir seu agrupamento ¢ a parte
comum existente entre eles”(BARDIN,1977,p.118).

Assim, primeiramente foram feitas as transcricdes na integra das
entrevistas e, em seguida, uma leitura extensiva destes relatos para um posterior
desmembramento do texto em unidades de registro e posterior categorizacao do
conteudo. Os resultados que foram obtidos serdo apresentados em tabelas, nas quais
consta a freqiiéncia das respostas mais relevantes (anélise quantitativa) dos participantes
e também a andlise qualitativa destas freqiiéncias, ilustradas com as falas dos
participantes.

Para a anélise das demandas de desenho foi elaborado um protocolo com
base em alguns dos indicativos utilizados no estudo de Mori (2003) extraidos das teorias
de Di Léo, 1998 e Visca, 1995 (apud Mori, 2003, p.125), e que envolveram a analise de
dois quesitos: impressao global e aspectos especificos relacionados a situagao escolar.

No item “impressao global” foram observados os seguintes quesitos:
efeito agradavel/desagradavel do todo, utilizacdo ou ndo de personagens de historia em
quadrinhos ou de desenhos animados, espaco ocupado pelo desenho em relacdo ao

tamanho ¢ ao centro da folha, bem elaborado ou limitado, muita imaginagdo ou
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conteudo pobre, figuras coordenadas/descoordenadas, simetria/assimetria dos
personagens, velocidade na elaboracdo do desenho e disposi¢do cadtica/organizada dos
elementos. Nos “aspectos especificos relacionados a situagdo escolar” foram
considerados os seguintes quesitos: omissao/inclusdo de si mesmos, dos colegas ou do
professor, sombreamento excessivo de determinados personagens, presenca ou auséncia
de objetos relacionados a escola, tipos de cenas de aprendizagem representadas,
caracteristicas da escola representadas, tamanho dos personagens em relacdo a idade
atribuida dos mesmos, posi¢do e distancia dos personagens (representacdo do vinculo de
quem ensina ¢ de quem aprende). O Anexo 6 apresenta o protocolo de andlise dos
desenhos.

Para a apresentacdo dos resultados optou-se por fazer uma andlise de
cada desenho de maneira global, visto que o objetivo ¢ identificar o que eles
representavam sobre cada tema e para grupo de alunos. Optou-se também por realizar a
analise comparativa das demandas de desenho e interrogativas do grupo dos alunos com
deficiéncia mental e também do grupo dos alunos sem deficiéncia mental para
identificar as semelhangas e divergéncias que estes tinham a respeito do contexto
escolar que freqiientavam.

A analise dos desenhos procurava evidenciar os seguintes sentimentos
vivenciados pelos participantes no ambiente escolar: insatisfacdo, satisfacao, seguranca,
inseguranga, pertencimento, rejeicao e aceitacdo. Para tanto, com o protocolo elaborado,
analisou-se cada desenho individualmente. Nem todos os indicadores do protocolo
foram identificados e utilizados na analise nos desenhos dos participantes do estudo.
(Os indicadores preenchidos foram: A) Impressao global: efeito agradavel ou
desagradavel do todo; bem elaborado ou limitado; B) Aspectos especificos relacionados
a situacdo escolar: omissdo ou inclusdo de si mesmo, colegas ou professores; presenca
ou auséncia de objetos relacionados a escola; posi¢do e distancia dos personagens
(representacdo do vinculo de quem ensina e de quem aprende); caracteristicas da escola
representada; e também tipos de cenas de aprendizagem representadas.

A partir da andlise individual dos desenhos, estes foram analisados de
uma maneira global, em que se identificava as caracteristicas mais freqiientes dos
desenhos dos participantes para que se pudesse tirar as conclusdes de sentimentos
vivenciados sobre cada determinado tema. As interrogativas sobre os desenhos foram
transcritas e ilustradas em cada desenho para esclarecer as percepcdes baseadas nos

desenhos pelos proprios participantes.
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A andlise foi feita tendo como pardmetro, principalmente, identificar
como os lugares e as pessoas eram representados, a vivéncia de situagdes agradaveis ou
desagradaveis, além de verificar a posi¢do frontal, figuras coordenadas/simétricas, efeito

agradavel do todo.

Compromissos éticos

Além da autorizacdo por meio do termo de consentimento livre e
esclarecido e reunido com os responsaveis e dirigentes de ensino para a explicacdo dos
objetivos do estudo, foi também feito um comprometimento de devolutiva do material
analisado e coletado.

Ao final da pesquisa, foi agendado um encontro com os pais € 0s
responsaveis da escola para divulgar os dados e resultados obtidos com o estudo.
Pretende-se, com isto, trazer junto a estes reflexdes acerca da validade do plano de agdo
das politicas de inclusdo escolar, a partir do estudo das percep¢des que os alunos
participantes da pesquisa t€ém sobre a pratica escolar inclusiva na qual estavam

envolvidos.
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6. COMO OS ALUNOS COM E SEM DEFICIENCIA PERCEBEM A ESCOLA

A intencdo deste capitulo € e apresentar os resultados e ele foi organizado
em duas partes, a saber:
e Parte I: O que dizem os relatos dos alunos nas entrevistas.
e Parte II: O que dizem os desenhos dos alunos e as respectivas interrogativas
sobre a escola.

Na Parte I foram organizados os resultados coletados através das
situacdes de entrevistas, e envolvem andlises contrastantes das percepcdes de alunos
com deficiéncia mental sobre classe comum x classe especial, e das percepgoes de
alunos com e sem deficiéncia mental sobre a escola. Na Parte II foram organizados os
resultados coletados através dos desenhos e interrogativas feitas por ocasido das sessoes

de desenhos.

6.1.PARTE I: O que dizem os relatos dos alunos nas entrevistas

No primeiro momento desta secdo estdo apresentadas as percepgoes dos
alunos da escola enquanto espago de socializacdo, e foram baseadas nas falas dos alunos
com e sem deficiéncia sobre relacionamentos com professores e colegas.

No segundo momento estdo apresentadas as percepcdes dos alunos da
escola enquanto espago de aprendizagem, e baseadas nas falas dos alunos com e sem
deficiéncia sobre curriculo e ensino.

Em um terceiro momento foi abordada a percep¢ao exclusiva dos alunos
com deficiéncia mental sobre o apoio que eles recebiam enquanto alunos com
necessidades educacionais especiais sendo escolarizados na classe comum.

A parte final apresenta as expectativas dos alunos, com e sem deficiéncia,
para o futuro e como eles avaliavam a participagdo da escola na concretizacdo destes

sonhos.

A. A. Escola enquanto espaco de socializacao

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei n°® 9.394/96)
estabelece no artigo 32 inciso IV que o ensino fundamental deve proporcionar, dentre
outros objetivos: “o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade
humana e tolerancia que se assenta a vida social” (BRASIL,1996). Além disso, a

resolucdo CNE/CEB n° 2/01- Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na
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Educacdo Basica defende que a magnitude da educacdo deve ser reconhecida por:
“envolver todas as dimensdes do ser humano, ou seja, a pessoa em suas relacdes
individuais, civis e sociais” (BRASIL, 2001).

Desta maneira, a relevancia deste tema se justifica porque as interagdes
sociais que ocorrem dentro da escola podem ser consideradas importantes para que as
pessoas desenvolvam sentimentos de solidariedade, tolerdncia e para que possam se
desenvolver individualmente e socialmente. Uma proposta de inclusdo escolar bem-
sucedida ¢ aquela que, dentre outros objetivos, também garante que os alunos com
deficiéncia mental vivenciem boas interacdes sociais ¢ sejam socialmente aceitos pelos
colegas.

O quadro 2 apresenta a freqiiéncia das categorias de relatos do grupo de
alunos com deficiéncia mental a respeito da interacdo deles com seu(as) professor

(es/as) e colegas da classe comum e especial.
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Quadro 2: Freqiiéncia das categorias de relatos dos alunos com deficiéncia mental a respeito da interacdo deles com professores e colegas da

classe comum e especial.

CLASSE COMUM CLASSE OU ESCOLA ESPECIAL
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS PARTICIPANTES SUBCATEGORIAS PARTICIPANTES
Interagdo com Gosta e se relaciona Al, A2, A3, A6, A7, Gostava e se relacionava A2, A3, A4, A5, A6,
o(as) satisfatoriamente A9, A10 satisfatoriamente A7, A8, A9
professor(aes)
da classe comum Gosta mas tem A4 - -
vergonha
Gosta, mas professores | AS5,A8 - -
s30 um pouco bravos
- - Nio se relacionava Al
satisfatoriamente
Comparagdo entre | Prefere professorada | Al, A2, A7, AS Prefere professora da classe | A4

o (as) professor
(aes) de
classe comum e
especial

classe comum

especial

Gosta dos dois

A3, A6, A8, A9,A10

Gosta dos dois

A3, A6, A8, A9,A10

Interag@o com os

Gosta e se relaciona

Al, A3, Ad, A6, A9,

Gostava e se relacionava

Al, A2, A3, A4, A6,

colegas satisfatoriamente Al10 satisfatoriamente A7, A8, A9, A10
Se relaciona mais ou | A8 - -
menos
Naio se relaciona A2,A5 A7 Nao se relaciona A5
satisfatoriamente satisfatoriamente
Comparagao entre Prefere os atuais Al, A3, A5, A9, A10 Prefere os da classe especial | A7

os colegas

Prefere os atuais mas
apresenta problemas

A2

Gosta dos dois

A4, A6, A8

Gosta dos dois

A4, A6, A8
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O quadro 3 apresenta o comparativo das categorias de respostas e suas
respectivas freqiiéncias, de percepgdes dos grupos de alunos com e sem deficiéncia mental

sobre a interacdo deles com os professores atuais (da classe comum).

Quadro 3: Comparativo das categorias de respostas e suas respectivas freqiiéncias, de
percepcdes dos grupos de alunos com e sem deficiéncia mental sobre a interagdo deles com o
(as) professor (aes) atuais ( classe comum).

CATEGORIAS | SUBCATEGORIAS ALUNOS COM DM COLEGAS SEM DM
PARTICIPANTES N PARTICIPANTES
Interacdo com Gosta e se relaciona Al, A2, A3, A6, A7, 7 Cl1, C2,C3,C6, C7,
o(as) satisfatoriamente A9, A10 C9,C10
professor(aes) Gosta mas tem A4 1 -
da classe comum vergonha
Gosta, mas AS5,A8 2 C4,C5,C8 3

consideram professores
um pouco bravos

Interagdo com os Gosta e se relaciona Al, A3, A4, A6, A9, 6 Cl1,C2,C3,C4, C5, 8

colegas satisfatoriamente A10 C8, C9, C10
da classe comum Se relaciona mais ou | A8 1
e da escola menos
Nio se relaciona A2,A5,A7 3 Ce, C7 2
satisfatoriamente

A.1) Interaciao com os professores
Em relacdo a interagdo com o (as) professor (aes), de modo geral, percebe-se
que todos os participantes afirmam gostar e se relacionar satisfatoriamente com os professores
atuais, porque eles sao “legais” e porque “ensinam”. Esses dados sdao exemplificados nas falas

a seguir:

Gosto da professora (...) Ah, ¢ legal, eu me sinto legal. (A2)
Eu gosto de todos (...) eles sdo legais, ensinam a gente. (...) me sinto bem. (A3)
Gosto dos professores (...) porque eles sdo professores. (A9)

Eu gosto de tudo, gosto de todos. (A10)

O participante A4 disse gostar dos seus professores atuais, mas afirmou: .

Gosto deles (me sinto) bem, as vezes com um pouco de vergonha. (A4)

Dois participantes disseram gostar dos seus professores, mas consideram que
em determinados momentos eles sdo “um pouco bravos” (no sentido, por exemplo, de gritar
muito, de dar ordens ou reprimendas para atos indisciplinares, de dar instrugdes

incompreensiveis e querer que o aluno compreenda, etc):
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(gosta professores) Mais ou menos, viu ? A R. € chata (...) ¢ brava. Os outros sdo
legais, so ela que é chata. Sabe assim, quando eu fico 1a no fundo ela grita: “fica
aqui no meio”, dai eu fico, tem uns negocinhos de metro, sei 14, e ela coloca na mesa
e ela fala isso que ¢ sei 1a. (... ) ela é brava oh, ela xinga cada um. ( A5)

Gosto. Oh, ela ¢ um pouquinho brava s6 (...) é, porque a gente fala muito, os outros
ela fala, ela, ela. O A. bagunga e ela fica brava (...) ela fala, que talvez eu viro para
tras para conversar (que eu viro) um pouquinho, ndo ¢ sempre. (A8)

Quando questionados sobre as professoras anteriores da classe (ou escola)
especial, nove dos alunos relataram ter se relacionado satisfatoriamente com elas, ¢ as
justificativas foram que a professora do ensino especial era “boazinha” (no sentido de dar
presentes, ser amigavel, aceitar brincadeiras, ser bem humorada e de ajudar nas dificuldades).
Os discursos abaixo exemplificam esse dado:

Gostava dela (...) é porque ela meu deu foto de presente, ela me deu foto e..., ai
esqueci.(A2)

Gostava. Eu zoava com ela um pouquinho. Ela falava muito no telefone e eu ficava
repetindo, ela comecava a rir. (A4)

Ela era legal. ( A7)

Eu gosto (... ) Porque ela é boazinha, ela ajuda. (A3)

O participante Al foi o tnico que afirmou ndo gostar da professora do ensino

especial e alegou:

Nao gostava (...) porque quando eu ficava aprontando 14 ela ficava mandando bilhete
direto para meu pai.(...) nossa, meu pai me batia (...) mesmo assim eu continuava
baguncando, cada castigo eu aprontava de novo, falava assim: “me aguarde”, e
continuava aprontando, juntava uns moleques e ficava correndo (professora da
classe especial ) Sei 14, 14 o que ela fazia , ficava um tempéao sentada. (A1)

A fala do participante Al revela que ele ndo gostava da professora porque ela
chamava a atencdo dele e depois ele recebia castigo em casa, em decorréncia disso. Além
disso, ele parece ter uma reprovacao em relacdo ao comportamento da professora que ‘“ficava
um tempdo sentada”.

No geral, assim como com no relacionamento com o (as) professor (aes) da
classe comum os alunos relataram um histérico de bom relacionamento com a professora da
classe especial. Quando induzidos a comparar os professores do ensino comum e especial,
quatro participantes disseram preferir o(as) professor(aes) da classe comum, e os motivos

alegados foram:

Daqui da escola (...) tem uns que sdo legais, tem uns que fica nervoso e fica
tremendo, dai ¢ legal, eu dou risada. (A1)
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Olha, agora eu gosto mais da professora (...) ah, ela ¢ mais legal tudo. (A2)

Eu gosto da V, e da educagéo fisica e da J, da computagdo (...) é tudo legal, o
joguinho que ela da no computador, é tudo legal. (A7)

Que eu tenho aqui na escola (...) Porque a M ¢ legal, a L, a H. (A5)

Os participantes que disseram gostar mais do (as) professor (aes) da classe
comum atribuiram isto ao fato de que eles sdo “mais legais”. Apenas um dos participantes

disse preferir a professora da classe especial; e justificou:

Eu acho que gostava mais dela (...) ela era mais divertida, dava atengdo para os
outros. (A4)

E ainda trés participantes responderam gostar igualmente do(as) professor(aes)
da classe comum e da classe especial:
Eu gosto de todos (...) Porque (professora da classe especial) ela é boazinha, ela
ajuda. (A3)
Gosto dos dois. (A6)

Das duas (professora da classe especial) Porque 14 ¢, ela fala: “¢ bom” (...) ela ¢
boazinha. (AS)

Assim, a preferéncia dos alunos pelo (as) professor (aes) pareceu bastante
dividida, o que sugere que, alguns alunos estdo se adaptando bem a mudanga de professor
(aes), principalmente ao fato de ter agora varios professores no ensino comum. Os dados
também sugerem que alguns professores da classe comum, no que diz respeito a interacao
com os alunos, estdo lidando bem com a diversidade, sendo este um aspecto fundamental para
a implementacdo de praticas pedagogicas bem-sucedidas, pois como aponta Manzini(1997) «
a integracao envolve sempre o outro € ndo somente a pessoa que tem deficiéncia”’(MANZINI,
1997, p.47).

Enquanto que todos acham os professores de modo geral, “legal”, nas falas dos
participantes A3 e A8 aparece ainda uma distingdo em relagdo a professora da classe especial:
a qualidade de ser boazinha. O fato de os alunos atribuirem mais a professora da classe
especial a qualidade de ser boazinha, tanto pode ser reflexo de um melhor preparo para lidar
com o aluno com deficiéncia, quanto também de uma atitude mais benevolente, que pode
estar pautada numa relagdo baseada em “uma concepcao clinica da excepcionalidade”, em
que o aluno especial ¢ concebido como qualitativamente diferente dos demais, necessitando,
portanto, de um professor qualitativamente diferente dos demais(GLAT e MULLER,1999,
p-45).
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Quanto ao grupo dos colegas sem deficiéncia, constatou-se que a maioria
afirma gostar de seu (as) professor (aes), ¢ se relacionar satisfatoriamente com a grande
maioria deles, porque eles sdo “legais” (no sentido de serem simpaticos e divertidos). As falas

a seguir demonstram esse fato:

Eu gosto dos meus professores, sdo todos divertidos (...) simpaticos, assim. (C1)
Gosto . Eles sdo muito simpaticos com a gente. (C3)

Eu gosto, ela ¢ legal. ( C6)

Trés participantes disseram gostar de seu (as) professor (aes), mas consideram
que alguns s3o “bravos” (no sentido de ser muito exigente quanto ao siléncio e controlador
. alé . ui
das saidas da classe, além de gritar muito

Alguns eu gosto mais. Nao gosto muito do F. (...) ele é chato (...) ¢ bravo dona (...)
todo mundo fica quieto na aula dele. (C4)

Gosto (...). Eu s6 ndo gosto da J, ela € muito brava. Nao gosto do de F. No6s ndo
podemos fazer nada que ele grita. Ele comeca a ditar e o outro comeca a falar, dai
ele chama a atengdo. (C5)

O que eu gosto é de informatica, a minha professora e de educagdo fisica (...) Ah,
mais a K ndo ¢ legal (...) eu ndo gosto dela ndo. Ela grita (... ) ela grita demais com
os outros (...) porque nés queremos ir no banheiro e ela ndo deixa. Ai nos ficamos
pedindo e ela comeca a gritar: “Ali, escuta o que eu to falando”, vixi, ndo gosto nao.
(C8)

Em geral, os participantes do grupo comparativo também relatam bom
relacionamento com o(as) professor(aes), embora alguns dos alunos considerem que alguns
deles sejam bravos, mas isso aparece como uma atitude generalizada para a classe toda e nao
exclusivamente relacionada a eles.

Comparando os dois grupos, percebe-se que na grande maioria dos casos tanto
os alunos egressos de classes especiais para deficientes mentais quanto os alunos nao egressos
mantém uma boa interagdo com os professores, os sentimentos e as percepgdes que nutrem
pelos professores sdo bastante parecidos. Esses dados parecem sugerir ou que os professores
da classe comum ndo discriminam negativamente o aluno egresso da classe especial para
deficientes mentais, ou que se o fazem, os alunos com deficiéncia mental parecem nao
perceber. De qualquer modo, na percepg¢ao dos alunos tais interagdes podem favorecer o
relacionamento interpessoal e, conseqiientemente, interferir positivamente no processo de

ensino-aprendizagem destes alunos:
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A convivéncia dos alunos com necessidades especiais em ambientes comuns e as
interagdes sociais que se estabelecem servem para aumentar uma variedade de
habilidades comunicativas, cognitivas e sociais, bem como para proporcionar aos
alunos protegdo, apoio e bem-estar no grupo. (STAINBACK e STAINBACK,
1999)

A vantagem da escolarizacdo na classe comum neste contexto ¢ que os alunos
tém oportunidade de conviver com varios professores, principalmente nas séries mais
avancadas, o que pode maximizar ainda mais a oportunidade dessas interagdes positivas

quando seus professores estiverem prontificados para ensina-los.

A.2) Interacio com os colegas
Quanto a esta subcategoria seis participantes com deficiéncia mental disseram
ter amigos na classe comum e na escola regular, com os quais brincavam, conversavam, se
divertiam e também recebiam suporte. As falas a seguir exemplificam este dado:
Tenho! Nos ficamos conversando, tudo, na hora do recreio (gosta dos colegas) Ai,

eu gosto. Eles sdo muito educados, me ajudam (...) A professora manda, a L me
ajuda, a B, todo mundo me ajuda. (A3)

Tenho, tenho (atividades de recrea¢do) Conversar, falar de namorado, dar risadas, de
amizades, novela (gosta dos colegas) Gosto porque sdo divertidos, alegres,
simpaticos, faz as mesmas coisas que a gente gosta de fazer. (A4)

Tenho (...) Eu fico fazendo atividade, e eles também fazem (atividades de recreacdo)
Brinca, eu brinco de, de amarelinha, pega-pega. (A6)

Tenho (...) ndés fazemos a li¢do, eles me ajudam (no recreio) nds ficamos
conversando, fica conversando com os colegas de outra classe (gosta dos colegas)
Eu gosto, todo mundo ¢ amigo. ( (A10)

O participante A8 disse nao interagir com os colegas no recreio, mas mesmo

assim afirmou gostar dos seus pares principalmente porque eles o ajudavam:

Tenho (no recreio e na classe) Ah, eu nio brinco ndo, eu s6 fico ali na cozinha (...)
eles ndo ficam comigo na cozinha, ficam brincando (gosta do que eles fazem)
Talvez, eles me ajudam (...) Quando a professora da tarefa, trabalho dificil eles me
explicam. (A8)

Contudo, trés participantes com deficiéncia mental relataram ter problemas de

interagdo com os colegas da classe comum na escola regular:

De vez em quando eu brigo com a R. Dai eu tenho uma amiga que chama L, ela é
super legal.(...) eu tenho uma amiga que chama G (...) eu tenho a I, de vez em
quando eu brigo com ela porque ela fala que eu apertei a pintura da fivela dela (...)
tem uns moleques que me xingam na escola, um monte de moleque, tem moleque
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granddo. Ele fala que sou louca da (vergonha) louca da Apae (...) mais eu ndo sou da
Apae. E. Sabe porque, eu ja, eu ano, ano passado eu era meio, meio louquinha,
sabe? Porque eu batia na A, porque ela ficava me xingando e eu bati nela, to nem ai.
Fui na diretoria e fiquei de suspensdo. Ai, eu, agora eu nunca fui na diretoria (...) De
vez em quando eu tenho meu amigo que ¢ a J. Ela tem 8 anos, ¢ baixinha (..) dai ela
fica falando, eu ndo sou crianga sabe, mas ela ¢, ela fica falando para a irma dela que
eu bati nela (... ) Eu fui 14 buscar 14, na classe da irma dela, dai a irma dela fechou a
porta na minha cara (.. ) tem um moleque que xinga (...) chama de feia, horrorosa

(... ) eu nfo gosto do que ele me xinga. De vez em quando eu fico chateada, sabe?
(A2)

Ah, eu ndo gosto que chamam os outros de vovozinha: “Vem c4 vovozinha” (quem
te xinga) De manha e de tarde, tudo igual, eu fico normal, fico triste. (A5)

(colegas) Tem uns que sdo chatos comigo (...) tem uns que gritam comigo, bate em
mim, xinga (...)Aqui na escola ndo pode falar palavrdo. Nem na rua. Tem gente
fazendo trabalho, tem gente pesquisando coisas de livro. Ndo pode falar palavréo.
Eu conversei com a dona P ¢ ela falou que vai conversar com este moleque (...) Ela
falou que vai conversar com este moleque, vai por ele de castigo. (A7)

As falas dos participantes A2, A5, e A3 evidenciavam que eles vivenciavam
situacdes de discriminagdo negativa por parte dos outros alunos. A sua situacdo, sua qualidade
de ser um aluno egresso de classe especial pareceu justificar e legitimar a agressdo por parte

dos outros alunos ja que:

(...) um atributo ou comportamento deixa de ser apenas uma diferenca ofensiva,
eventualmente limita o funcionamento do individuo para tornar-se uma diferenga
ameacadora, que leva a pessoa a ser tratada de modo diferente pela coletividade.
Essa diferenga passa a receber interpretacdes especiais, sugerindo que se trata de
algo a ser evitado por pessoas comuns da coletividade. (OMOTE, 2004 p.291)

As diferengas passam a ser vistas de modo pejorativo e logo sdo transformadas
em deficiéncia, em estigma, a qual é: “uma marca social, uma mancha ou maculo social de
inferioridade social” (OMOTE, 2004 p.294). O estigma legitima e justifica as agressoes que
os alunos sofrem no dmbito escolar, j4 que sdo percebidos como “inferiores” aos demais.
Além disso, temos que considerar que a construcdo do estigma ndo ¢ uma constru¢ao
individual, mas sim social e, desta forma, toda a sociedade, comunidade escolar, tem a sua
responsabilidade sobre ela: .

As reacdes apresentadas por pessoas comuns face as deficiéncias ou as diferencas
ndo sdo determinadas Gnica nem necessariamente por caracteristicas objetivamente
presentes num dado quadro de deficiéncia, mas dependem bastante da interpretagdo,

fundamentada em crengas cientificas, ou ndo, que se faz desse quadro. (GOFFMAN,
1985 p.22)

Quando questionados sobre o relacionamento com pares nas classes especiais,

nove participantes relataram ter tido amigos na classe especial e que se relacionavam
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satisfatoriamente com eles, € que fazem as mesmas coisas que fazem com os amigos atuais

tais como brincar, conversar, se divertir, etc. Entretanto, apenas neste contexto apareceu o

portador de deficiéncia como fonte de suporte para os colegas. As falas a seguir ilustram esses

dados:

especial:

Apenas

Tinha. Eu, 0 A e 0 G, a gente juntava a carteira e ficava conversando e fazendo as
matérias. Depois quando era video, eu levava bala, salgadinho e comprava uma
caixinha de suco e ficava tudo zoando 14 no fundo. (A1)

Ah, da classe especial! Eu tenho amigo que chama M (...) o M, ele é meio
maluquinho, ele estudava na Apae, sabe por que? Ele ndo acostumou com aqui, mas
ele ndo ¢ maluco ndo. Ele é meu amigo, eu gosto dele. Na classe especial a gente
brincava um pouco. Na hora de embora, nos, nds, vai 1a no portdo e dai tinha uma
amiga minha 14, mas ¢ grandona, dai eu comecei a conversar com ela 14 e a
professora comegou a xingar. Sabe por que? Eu quase joguei o portdo no lixo
(gostava dos colegas) Gostava, porque os moleques ndo eram muito ndo Eu gostava
de brincar de balango... Ai, to com saudade (...) E porque ¢ legal, um pouco ¢ legal.
(A2)

Eu tinha a T, ai esqueci o nome da minha outra amiga. Tinha uma menina que tinha
problemas e eu olhava ela, ajudava. Tinha a B de muleta, eu ficava com ela (...) a
professora gostava, eu ajudava, brincava (gostava dos colegas) Ah, era legal,
gostoso, a comida era boa. (A3)

Tinha. O R que estuda aqui e tinha a J que estuda aqui (...) na hora do recreio nos
ficamos todos juntos, sentando, conversando, batendo papo, falando sobre quem era
metida (...) ficava sentado conversando, pegava o salgadinho e comia dentro da sala
escondido, fora do intervalo (gosta dos colegas) Gosto até hoje. (A4)

Tinha . Era a L, que era a minha colega, o R, a C, a C grande e a pequeninha (faziam
juntos na classe e no recreio) Conversava, brincava, a L tinha a brincadeira da
policia e ladrdo na escola. Eles falavam brincadeira para a gente brincar , meus
colegas tudo, inventava para a gente brincar . (A10)

um participante disse ter dificuldades de relacionamento na classe

Era chato (...) Por causa que 14 tem muita crianga que fica olhando para a minha cara
(...) porque fala: “aquela menina ¢ chata, ai porque sei l4..., ai aquela 14” (... ) ai um
dia eu quase bati na menina porque ela ficou olhando para a minha cara (...) ela
ficou falando que eu mexi com ela (...) era ruim(...) tem uns que tinha 15, uns que
tinha 16, uns que tinha 9, uns que tinha 8, uns que tinha 7, eu ndo entendia quantos
anos que era (...) ficava nervosa dona (... ) porque eles mexiam no meu material, eu
ndo gostava. (A5)

O participante A5 demonstrou que a interacdo com colegas na classe especial

nem sempre foi agradavel, principalmente porque nela estudavam alunos de idades diferentes.

Entretanto, este participante também relatou vivenciar dificuldades de interagdo com os

colegas na classe comum.

E também interessante ressaltar que quando se referiram a classe especial os

alunos nao relataram experiéncias de estigma, o que evidencia que esta aparece mais em
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ambientes onde esta em jogo a questdo da “normalidade” e da “anormalidade”, conforme

identifica Omote (1994):

O encontro entre estigmatizado (ou estigmatizavel) e seus “outros” (a audiéncia)
ocorre no cenario de relagdes sociais que parecem confirmar o status distintivo de
um e a normalidade dos outros. E na extensdo em que se caracteriza alguém como
desviante que parece assegurar a normalidade das demais pessoas que participam
deste cenario. Entretanto, o desvio (a deficiéncia) ndo pode ser concebido
simplesmente como uma qualidade presente no organismo ou no comportamento de
alguns e ausentes no de outro (OMOTE, 1994, p.67).

Quando os alunos com deficiéncia mental foram induzidos a comparar seus
relacionamentos em ambas as classes (comum e especial), cinco deles responderam preferir

os colegas atuais. As falas a seguir demonstram este fato:

Aqui (...) porque tem muita gente, 14 tem muito pouco (...) aqui é mais legal porque
tem bastante gente. La tinha muito pouco, ndo tem como conversar. (Al)

Que eu tinha aqui (...) Porque aqui é mais legal. Ah, de amigo? E o C., o E., tudo.
Ah, tudo legal 14 também. Mas eu gosto mais daqui de amigo, 14 era muito
pouquinho, aqui tem bastante. (A3)

Daqui (...) porque aqui ¢ mais legal? Sabe por que? Porque aqui cada um faz o que
quer, dé para brincar na escola. ( A5)

Daqui (...) Porque aqui eles ajudam, brincam (... ) Ajuda , o F ajuda, algumas coisas
que eu ndo sei eu pergunto para eles. (A10)

Os participantes que preferem os colegas da classe comum atribuem isto ao
fato de que existe um maior nimero de alunos e, conseqiientemente, de oportunidades de
fazer amizades, ¢ também em decorréncia das situacdes de recreacdo. Ainda o participante
A10 disse preferir os colegas atuais porque eles ajudam na realizagdo das tarefas académicas.

No caso de A2 apesar dos relatos de situagdes de estigma ele disse preferir
ficar na classe onde estd. Além disso, evidenciou um aspecto interessante da inclusdo escolar
que ¢ a questdo da idade, e afirmou ter vergonha de contar para os outros a classe que estuda,
porque € uma classe com alunos mais novos do que ele, e exprimiu um forte desejo de logo ir

para uma séria posterior, na qual os alunos sdo da sua idade:

Mas aqui é mais legal, sabe por que?(...) Porque eu prefiro aqui (...) mais tem um
moleque que eu gosto dele. Ele chama C, ndo sei o nome dele. Ai ele me xinga de
vesguinha, eu chamo ele de E.T e ele me chama de vesguinha. Ele tem 11, minha
idade. Mas ele estd na 5 série (...) E porque eu tenho vergonha de falar, se ele
souber que classe eu to ele vai comegar a rir de mim. Porque ¢é a segunda vez que eu
estudo aqui. No ano passado e esta vez ¢ a segunda vez (por que tem vergonha?) é
porque eles ficam rindo dos outros. (A2)
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Ainda trés participantes disseram gostar dos dois colegas, tanto da classe

comum quanto da classe especial:

Dos dois (A4)
De todo mundo (A6)

Ah, de todo mundo, todo mundo ¢ legal (A8)

Apenas um participante disse preferir os colegas da classe especial, o que
indica que A7 vivenciava situagdes de estigma na classe comum e que talvez por isso preferiu

os colegas da classe especial:

Do que eu tinha na classe especial (...) porque eles sdo legais comigo.(...) os que t€m
na classe, ja gritam comigo (...) ndo gosto que grita. A professora falou ndo grita
com ela porque vocés entendem tudo que a professora fala com vocés e ela ndo
entende nada, eu falei assim: “verdade professora”. A minha mae falou que
conversou com ela, conversou com a diretora, que eu sou de uma classe especial, e a
diretora falou: “t4 bom eu converso com a professora”. E ela pegou e falou na
classe: “ndo grita mais na classe porque ela ¢ a aluninha nova”, eu cheguei de
aluninha nova na classe dela. (A7)

Assim, os participantes com deficiéncia mental preferiam ou os colegas da
classe atual ou entdo ndo fizeram distingdo gostando igualmente dos colegas dos dois
ambientes. Apenas um participante preferiu os colegas da classe especial. Percebemos ainda
que apesar de alguns deles serem negativamente discriminados eles preferiram os colegas
atuais, ou seja, da classe comum.

Outro fato interessante ¢ que os participantes egressos dos espacos da
Educacao Especial demonstraram gostar da ajuda dos seus colegas de classe. O uso de tutoria
de colegas pode ser um dos recursos para favorecer a escolarizacdo inclusiva na classe
comum.

Quanto ao grupo dos colegas sem deficiéncia, constatou-se que a maioria
afirmou gostar de seu (as) colega(s) e se relacionarem satisfatoriamente com eles. As falas a

seguir demonstram esse fato:

Tenho. (atividades de recreagio) E, a gente conversa sobre vérios assuntos, sabe? A
gente pede uma a opinido da outra., ai tem um menino que gosta de mim, que eu
fago?, mando uma carta ou ndo? Mais ou menos assim (gosta dos colegas) Gosto,
sdo muito divertidos (...) Eu me sinto feliz, bastante alegre, sabe? (C1)

Nos ficamos conversando no recreio, nos brincamos. Na classe a gente senta junto,
eu converso, ou de brincadeira de ai aia, a gente fica com a mao assim e quem gritar
primeiro sai. (C5)
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Tudo, tudo da classe sdo meus colegas (...) ah, no recreio, as meninas sdo divertidas,
a R brinca comigo (...) a gente fica tudo brincando de bola, assim as meninas (...) ai
no campo, ai as meninas brinca assim, tem vezes que jogam volei junto com a gente,
outras vezes a gente brinca com elas, tudo legal Tudo, tudo da classe sdo meus
colegas (...) Gosto de todo mundo 14, brinco, conversa (...) Ah, me sinto alegre.
Sinto assim como se estivesse na minha casa, fico com eles, brincando. (C8)

(tem amigos na classe) Sim. Nos sentamos em grupo, tentamos resolver junto as
contas de matematica, fazemos a ligdo em grupo (... ) no intervalo a gente conversa,
brinca de pega-pega, estas coisas (gosta dos colegas) Sim, eles sdo muitos legais. Na
minha classe ndo existe rivalidade com ninguém, eu me sinto bem enturmado. (C10)

Tenho (...) assim, quando os professores saem a gente fica conversando assim (... )
que nem eu peguei o caderno de matematica, porque eu tinha faltado, a gente pega
emprestado. (C9)

Comparando a resposta dos dois grupos, percebemos duas diferengas: os
participantes egressos da classe especial para deficientes mentais afirmaram, dentro outras
razdes, gostar de seu(s) colega(s) pela possibilidade de fazer amigos, ter companhia nas
atividades e porque eles os ajudavam nas tarefas académicas. Entretanto alguns deles ainda
relataram experiéncias dificeis e vivéncias de situacdes de estigma, preconceito e
discriminacdo por parte dos colegas da classe e da escola, o que ndo ocorre com os
participantes do grupo sem deficiéncia.

Os dados sugerem que na classe comum os alunos egressos da Educacao
Especial podem ter nos colegas de classe tanto uma fonte de suporte quanto de problema. Os
dados revelam que ser egresso da Educacdo Especial ainda pode ser em alguns casos uma
condicdo estigmatizante no contexto da escola regular, da classe comum. Esta ¢ uma questao
que precisa ser escrutinada pela comunidade escolar, pois foge dos principios da pratica

pedagdgica inclusiva, visto que:

Considerando que uma das dimensdes da experiéncia escolar € a sociabilidade, as
interacdes face a face, a formagdo de individuos atentos a diversidade cultural, é
importante que todos os alunos tornem-se sensiveis (mais do que tolerantes) as
diferencas entre as comunidades etnias, bem as diferencas dos que apresentam
necessidades educacionais especiais (GOES, 2004 p.81).

Para a implementacdo de praticas pedagdgicas inclusivas bem-sucedidas os
alunos ndo deveriam mais vivenciar situagdes estigmatizantes e discriminatérias, e se torna
imperativo, portanto, que a diversidade do alunado seja aceita por todos, alunos e professores
e a comunidade escolar em geral. Neste ponto cabe aos educadores mediarem as interagdes

para que barreiras atitudinais dos colegas possam ser eliminadas.
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B. Ensino Aprendizagem

A escola tem por objetivo fornecer uma educagdo sistematizada e intencional.
A Constituicdo Federal (1988) estabelece que a finalidade maior da educagdo ¢ o pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para
o trabalho.

Com relagdo aos objetivos da educagdo basica, da qual os participantes deste
estudo fazem parte, A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional (Lei n® 9.394/96)

assim define no art.22:

= desenvolver o educando

= assegurar-lhe a formag@o comum indispenséavel ao exercicio da cidadania

= fornecer-lhes meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores
(BRASIL,1996)

O mesmo artigo 22 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo, Nacional a

educagao basica dever visar a formacao basica do cidadao, mediante:

= 0 desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do calculo

= a compreensdo do ambiente natural e social, dos sistema politico, da tecnologia,
das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade , desenvolvimento da
capacidade de aprendizagem, do fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos
de solidariedade, humana e de tolerancia, situados no horizonte da igualdade se
justifica. (BRASIL, 1996)

Assim, abordar a tematica do ensino-aprendizagem se justifica porque ela ¢ a
especificidade maior da educacdo escolar, inclusive para os alunos alvos da politica da
inclusdo escolar.

Quando questionados sobre seus relacionamentos com escola os alunos falaram
sobre se gostavam ou ndo de ir a escola, como lidavam com o conteido (com e sem
dificuldades). Os alunos com deficiéncia mental foram ainda induzidos a fazer comparagdes.

O quadro 4 apresenta a freqiiéncia das categorias de respostas e suas
respectivas freqiiéncias, de percepgdes dos grupos de alunos com e sem deficiéncia mental
sobre a interacdo deles e escola, o conteudo escolar, ¢ no caso dos alunos com deficiéncia

mental dados comparando os ambientes de classe comum ou classe (ou escola) especial.
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Quadro 4. Freqiiéncia das categorias de respostas e suas respectivas freqiiéncias de
percepcoes dos grupos de alunos com e sem deficiéncia mental sobre a interagdo deles e
escola, contetido escolar, e no caso dos alunos com deficiéncias mental dados comparando os
ambientes de classe comum ou classe (ou escola) especial.

Categorias Subcategorias Aluno com DM Colega sem DM
Participantes | N Participantes | N
C Relacionamento Gosta Al, A2, A3, 9 Cl, C2, C3,|7
com a escola A5, A6, A7, C5, Ce6, (7,
o) A8, A9, A10 C8, C9, C10
Nao gosta A4 1 C5,C4, C10 3
M Relacionamento Apresenta Al, A2, A3,| 10 Cl, C3, C4,|9
com a dificuldades de Ad, A5, A6, C5, Ce, (7,
U aprendizagem do compreensao e A7, A8, A9, C8, C9, C10
contetdo realizagdo Al10
M Nido apresentam 0 C2 1
dificuldade de
compreensdo
E Relacionamento Nao Al, A3, A4,|9
com a apresentavam A5, A6, A7,
S aprendizagem dificuldade de A8, A9, A10
P do conteudo compreensao
curricular Apresentava A2 1
E dificuldades de
compreensao e
C realizacdo
I
A
L
Lugar de Classe comum Al, A2, A4, |6
preferéncia para A5, A6, A9,
estudar Al10
Classe especial A3, A7, A8 3
Escola especial A6 1

B.1) Relacionamento com a escola
Do grupo dos alunos com deficiéncia mental nove participantes disseram
gostar de ir para a escola. A grande maioria atribuiu um papel bastante importante para a
escola e considerou que ela era um espagco de aprendizagem, onde teriam acesso aos
conhecimentos que serdo importantes para a vida futura, corrobando, portanto, com os

principios legais da educagdo basica nacional. As falas abaixo exemplificam este dado:

Eu gosto (...) eu quero aprender mais. Quando eu tiver no primeiro colegial sabe o
que eu vou fazer? Eu vou, quando eu tiver no terceiro colegial eu quero ser
professora, sabe por que? E porque eu adoro ser professora, ¢ porque a professora
escreve rapido, usa 6culos. (A2)
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Ah, eu gosto. Meu sonho ¢ um dia aprender mais (esforcada ) Eu sou, isso eu sou .
Quando eu tento uma coisa eu tento. (A3)

Gosto (...) para aprender, (...) para ler, escrever (...) Se vocé ndo sabe fazer conta e
se vocé for numa loja comprar essas coisas ¢ maior dificil. (A9)

Eu gosto (...) importante vir e estudar (...) para ndo ficar burro (...) ndo xingar os
outros, os professores ensinam que ndo podem. (A10)

Apenas um participante disse que ndo gosta de vir na escola, mas reconhece a

importancia da escola para a vida futura, para “ser alguém na vida™:

Para falar a verdade ndo, porque ¢ muito chato. Ah, mas tem que estudar, né? Para
ser alguém na vida. (A4)

No caso do grupo dos colegas sem deficiéncia, sete participantes disseram que
gostam de vir na escola, porque ela ¢ um espago de socializagdo, de aprendizagem e porque a

educacdo ¢ vista como um meio de inser¢ao profissional para o futuro:

Gosto (...) é, porque, quando eu estou de férias eu sinto falta da escola e quando eu
estou na escola sinto falta das férias. Ah, entdo, mas ¢ legal assim, eu me divirto,
sabe? Gosto, porque eu to me divertindo, a0 mesmo tempo que eu estou me
divertindo eu estou estudando, sabe? (C1)

Sim Porque sim, para ler (C2)
Gosto (... ) Porque quando a gente crescer vamos ter um emprego bom (C3)

Ah, na escola eu gosto, de vir estudar eu gosto. Ah, porque assim, num dia de
amanhd vocé ndo sabe se vocé estd vivo, ai se vocé estiver vivo vocé pode ter um
emprego bom, ou uma empresa, ou uma faculdade, eu quero ter uma empresa e uma
faculdade. Dai eu estudo, minha mée conversa comigo quando eu bagunco (C8)

Entretanto, trés participantes deste grupo disseram que ndo gostavam de ir a
escola, e os motivos alegados foram porque ela é cansativa e principalmente no caso onde os
alunos tém outras responsabilidades em casa (cuidar dos irmaos, fazer servi¢o de casa, ajudar

a mae, etc.).

Ah, ndo gosto ( C4)

Ah, ndo muito. Ah, porque cansa Por um lado é bom, mas por outro comega a
cansar. Dai ndo da vontade nem de ir para a escola do lar, dai chega em casa ¢ a
gente quer brincar, dai tem que cuidar dos irmdos e dai chega em casa maior
cansada. (C5)

Mais ou menos. E chato estudar a tarde, é muito quente. Chego em casa e tenho que
trabalhar com a minha mae, dai fico cansado. (C10)
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Assim, houve mais insatisfeitos com a escola entre os grupos dos colegas sem
deficiéncia do que no grupo dos alunos com deficiéncia mental, e a razdo principal das
queixas se referem a jovens envolvidos nos afazeres domésticos, e que reclamavam do
escasso tempo para lazer. A critica ndo pareceu ser direcionada a escola, mas sim a outras
demandas da condi¢do de vida em geral desses jovens, aspecto ndo observado no grupo de

alunos com deficiéncia mental.

B.2) Relacionamento com a aprendizagem do contetdo curricular

Os dez participantes com deficiéncia mental relataram ter dificuldades com a
aprendizagem do conteudo curricular, mas pelas falas percebe-se que estas se relacionavam
principalmente ao fato de que ndo havia adequacdo do ensino as necessidades dos alunos.
Apareceu queixa do desrespeito ao ritmo do aluno, de que o professor ¢ muito rapido (por
exemplo, escreve na lousa e logo apaga, exige o produto da tarefa no mesmo tempo para
todos, da instrucdo répida e ndo repete ou diversifica etc). Apareceram ainda queixas ao
sistema instrucional tradicional baseado no giz e quadro, por exigir copia € ser custoso (cansa
a mao, ¢ dificil de ler) ou porque o professor usa muita instrugdo verbal (fala muito). Além
disso, houve ainda queixas de dificuldade maior num ou noutro contetdo, cujo nivel das
tarefas exigidas pareceram estar além das habilidades dos alunos (por exemplo, leitura,
matematica, etc.). As falas abaixo exemplificam os problemas de falha nas adequagdes
curriculares.

(faz todas as atividades) Dé preguica de fazer. Da canseira na mio E, e o professor
¢ rapido, escreve na lousa e daqui a pouco apaga (...) € dificil (...) porque tem que
ficar fazendo umas continhas mais dificeis também (...) porque tem umas que ¢ bem

dificil, tem umas que ela faz muito rapido (...) Ndo consigo responder as perguntas.
(AD)

(mesma atividade que os demais) Ela estd fazendo para nds, ela estd fazendo
também (...) agora eu estou fazendo com os outros, eu estou fazendo sim (...) eu
estou comegando a entender, eu vou conseguir. E porque eu estou gostando mais. Eu
sou maior de idade, sabe? Eu tenho 11 anos, queria ir na 5° série. (A2)

S6 que eu ndo sei mesmo é matematica (...) acho que s6 conta so (...) de mais, e
menos (...) quando eles colocam atividades na lousa para responder, ai ¢ um pouco
complicado (...) ai, as de matematica. Nossa! De matematica eu apanho (...)
matematica, ¢ complicado. Nao da para ler, vocé ndo entende quase nada, precisa
ficar repetindo, vai fazendo as contas esta errado, até conseguir. (A4)

Portugués nio gosto ndo, e de inglés. (...) eu ndo gosto de ler. A tia fala assim, 1€
para mim rapidinho. Dai eu falo assim, nossa professora, eu ndo sou uma metidora
(...) é de ler rapido, é marca de texto (...) ndo gosto, quando a professora coloca o
texto na lousa para escrever ¢ depois responder (...) é ruim, doi o brago (ditado) ¢ a
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licdo mais dificil, porque o professor fala muito rapido, eu ndo consigo fazer (fazer a
licdo) devagarzinho eu vou conseguir. (AS)

Eu gosto de copiar (...) ela passa licdo na lousa e da texto para a gente copiar e
coloca questdo na lousa (ler) s6 um pouquinho, no leio texto da lousa, s6 copio. (...)
¢ bem dificil a licdo daqui. (A10)

Por outro lado, quando hé evidencias de alteragdes curriculares nem sempre

elas s3o bem vindas pelo aluno com deficiéncia mental, como exemplifica o relato de A3:

Consigo mais ou menos assim. Eu falo para a professora que eu tenho dificuldade e
ela fala que ndo ¢ que eu tenho dificuldade, ¢ que eu fico muito nervosa. Ela passa
uma leitura para mim, dai o professor passa na lousa e eu copio (...) 0 meu nome eu
ndo sei escrever inteiro, s6 sei escrever meu nome s, inteiro ndo (...) queria saber
ler e escrever (...) porque eu tenho muita dificuldade (...) porque eu demoro um
pouquinho para fazer, dai eu sei um pouquinho (fazer a mesma atividade que os
demais) ai, eu queria, ¢ melhor (...) ah, porque ¢ no dia da prova, a professora faz,
estuda para a prova. Dai ela passa outra prova diferente, mas eu queria igual, mas
como eu tenho dificuldades ela passa diferente (...) como eu tenho dificuldade eu
ndo posso falar nada, né? (A3)

Outros relatos indicam que os alunos se sentiam os unicos responsaveis pelo
seu desempenho. A fala de A7 revelou ainda que a propria mae ja incorporou a crenca de que
ele ndo sera capaz mesmo de aprender.

(entende a ligdo que a professora passa) Muito dificil (...) eu sou um pouquinho
devagar (...) eu tenho um pouco de dificuldade. (A9)

Ela escreve meu nome, porque a minha mée falou que ndo ¢é para dar mais nada,
porque eu sou de uma classe especial, ndo pode dar as tarefas que ela da no livro.
Porque eu tenho dificuldades. Vou tentar (as atividades que a professora me da) Para
concentrar a mao, né? Porque eu consigo escrever com essa, ¢ essa (esquerda) eu
ndo consigo. Eu seguro com essa, porque essa daqui, a minha mae falava que essa
daqui, que essa daqui ¢ mais mole, e dai ndo da para escrever. Essa daqui eu seguro
com a folha (...) eles falam que quem tem assim, igual ao meu, fica na classe
especial, quem tem assim ndo ¢é, eles falam que ¢ deficiente, mas ndo ¢é deficiente.
Eles falam que ¢ deficiente, mas ndo é. (A7)

No caso do grupo dos alunos sem deficiéncia, nove participantes informaram
conseguir compreender a licdo que a professora passava. As falas abaixo exemplificam este

dado:

Consigo. Se eu tiver dificuldade eu levanto a mio e ela me explica. (C1)
Consigo (C5)

Consigo. Tem umas dificeis e tem umas mais faceis. Mas, eu sempre tento fazer
para aprender. (C10)

Apenas um participante relatou apresentar alguma dificuldade na licdo que a

professora passava para a classe:
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Umas nao ( C2)

Comparando os dois grupos de participantes percebemos que os egressos da
educagao especial, ao contrario dos colegas de classe comum, relataram encontrar bastante
dificuldade na aprendizagem do contetido curricular e, que, além disso, acabam tomando para
si a responsabilidade pelo fracasso escolar, fato presente principalmente nas falas dos
participantes: A3, A5, A7 ¢ A9. Esta condicao de o aluno se sentir inferior, tinico responsavel
pelo seu fracasso foi culturalmente estabelecido e construido pela escola para legitimar a
exclusdo e segregacdo dos alunos que ndo seguiam aos seus padrdes, ndo se considerava
outras varidveis neste processo (PATTO, 1990). Ao responsabilizar o aluno sobre o fracasso
ou sucesso ante as demandas escolares a institui¢do escolar se exime de qualquer
responsabilidade e de qualquer mudancga estrutural e de funcionamento: “A escola entendida
como instituicdo social concreta, integrante de um sistema séciopolitico concreto, apresenta-
se como vitima de uma clientela inadequada” (COLLARES & MOYSES, 1996, p.26-27).

Dentro da perspectiva da inclusdo escolar a escola deve estar apta para atender
todo o alunado, o que requer que ela reveja sua estrutura sentindo-se também responsavel
pelo fendmeno do fracasso escolar. Um aspecto a ser considerado ¢ como responder as
necessidades diferenciadas de ensino destes alunos. Os resultados indicam que ou ndo estao
sendo feitas adequagdes, ou quando elas sdo feitas ndo atingem as necessidades dos alunos.
Neste caso ¢ preciso encontrar caminhos sendo a escuta destes alunos a forma que pode
contribuir para que o professor encontre as respostas para adequar seu ensino.

Em relacdo a classe especial, nove dos dez participantes com deficiéncia
mental afirmaram que nela conseguiam aprender. As habilidades que eles relataram terem
aprendido foram escrita, matematica e leitura. As falas indicam ainda que eles aprendiam

mais na classe especial porque havia menos contetudo e o nivel era mais facil.

Aprendi a ler e escrever um pouco (...) ela dava uma coisa para a gente fazer e
quando eu terminava ela pedia para eu ajudar os outros. (...) E legal ficar ajudando
os outros, vocé da a resposta. Ela era boazinha para passar as coisas na lousa (ligdo)
E facinho.,vocé pega o livro s fica olhando e continua. Dai com a outra mio vai
desenrolando uma bala. Tinha texto mais facil, fazer conta de dois, estas coisas (...)
eu lia rapido. (Al)

Conseguia (... )ela dava coisa de primeira série. Ela passava poemas, passava coisa
para colocar o nome dos objetos, estas coisas. Era muito chato, era de primeira série,
ninguém gosta. E facil, facinho. (A4)

Aprendi a escrever meu nome e Araraquara (...) era melhor 14, ela explicava,
brincava.(AS)

Coisas para escrever. Fazer o alfabeto, numerais (...) fazer o nome, deixa ver o que
mais (...) Eu gostava de 14, porque sempre acostumei a escrever. (A9)
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Um dos participantes relatou dificuldades mesmo na classe especial.

Eu achava mais chato? Aquele negocio de atividade (...) A tia passa um monte de
coisa dificil de vez em quando As perguntas. Eu também ndo consigo entender o que
as perguntas estdo pedindo. Dai eu ndo consigo ler. (A2)

No conjunto, as falas dos participantes evidenciam que eles relataram que na
classe comum tinham mais dificuldade com relagdo a aprendizagem do contetdo curricular,
do que quando estavam na classe especial. Além disso, alguns consideraram o conteudo da
classe especial mais facil do que o que estdo tendo na classe comum, provavelmente porque,

como aponta Glat e Muller (1999):

Verifica-se que as praticas pedagogicas das classes especiais estd centrada na
realizag¢@o de atividades socializadoras, de vida diaria e psicomotoras, na premissa
de que se deve prioritariamente investir na aquisicdo de habilidades que permitam a
crianga lidar ou superar suas dificuldades. Embora também se efetivem atividades
académicas voltadas para o desenvolvimento de conteidos programaticos centrados
nas possibilidades da crianga, estas acabam sendo colocadas em segundo plano, e na
maioria dos casos, a rotina da classe especial se assemelha a de um pré-escolar
.(GLAT e MULLER, 1999 p.60).

Assim, a passagem pela classe especial pareceu ndo facilitar a insercao destes
alunos na classe comum, provavelmente em parte porque na classe especial tiveram acesso a
um conteudo mais facil. Contudo, dentro da perspectiva da inclusdo escolar, todos os alunos
devem ter acesso a situagdes de ensino-aprendizagem em condigdes Otimas, independente das

caracteristicas que possam apresentar, conforme o Documento da Declaragao de Salamanca:

Todas as diferencas humanas sdo normais e a aprendizagem deve, portanto, ajustar-
se as necessidades de cada crianga, em vez de cada crianca se adaptar aos supostos
principios quanto ao ritmo e a natureza do processo educativo. (Brasil, 1994, p18)

Cabe, portanto a escola lidar com as dificuldades que os alunos apresentam na
aprendizagem do conteudo curricular, considerando que tais alunos tém o direito de terem as
suas peculiaridades reconhecidas, e de ter igualdade de acesso ao conteudo curricular.

Quando induzidos a expressar suas preferéncias (classe comum x classe
especial) em relagdo ao processo ensino-aprendizagem, constatou-se que seis dos
participantes com deficiéncia mental preferiam estudar na classe comum. A despeito das
dificuldades, eles preferiram a classe comum por varios motivos: por ndo precisarem mais
fazer uso do transporte escolar, pelo aumento de oportunidades de fazer amigos e porque
consideravam o ambiente mais desafiante. As falas a seguir ilustram essas conclusdes.

Aqui. Porque 14 (classe especial) todo dia tinha que pegar o 6nibus, chega quase sete

horas da noite. Aqui (classe atual), aqui aprende as coisas mais rapido, aprende
bastante. (A1)
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Aqui (classe comum.) Aqui, eu to na segunda série. Aqui é mais legal, aqui é mais
legal, porque € mais legal (... ) Aqui, € porque ela passa um monte de coisa dificil e
eu gosto mais. (A2 )

Aqui (classe comum) onde eu estou. Porque aqui eu tenho meus colegas, aqui ¢ o
lugar que eu gosto de ficar (...) Aqui na escola. La (classe especial) ¢ uma coisa aqui
jé € outra, né? La ¢ tudo de primeira série e aqui ¢ coisa mais dificil ja, € a coisa que
jé vai aprendendo mais, entendeu? (A4)

Aqui (classe comum) E mais perto (...) Porque tem professor que explica, que dé
licao (classe especial) ficava muito parado. (A9)

Entretanto, boa parcela dos alunos (4) afirmou preferir ainda a classe especial,
por considerar que a professora ensinava melhor, ou porque tinha também outras atividades

além das académicas e pelos relacionamentos feitos. As falas a seguir exemplificam estes

dados:

Seria 14, 14 na classe especial (...) Eu tava aprendo mais la (...) Porque ela ajudava
bastante, porque a professora aqui tem que passar licdo na lousa e ndo pode me
ajudar muito. (A3)

Da Toc (escola especial) (...) Porque 14 tem amigo 14. (A6)

Ah, 14 (classe especial). Agora 14 na escola que eu estudava ndo tem mais especial
(...) Porque ¢ legal, tem areia, um monte de coisa. — Mais 14 (...) Ah, porque ela
ensinava tarefa, ela dava joguinho. (AS8)

Enfim, os dados evidenciam que os alunos querem aprender. Devemos,
portanto, acreditar na potencialidade destes alunos, que quando estdo na classe comum devem
ser vistos na sua totalidade, e ndo somente a partir de uma condig¢do de ser aluno egresso de
classe especial para deficientes mentais, pois, com isto, evitaremos discrimina¢des que
acabaram por reduzir suas chances na vida. (GOFFMAN, 1985, p.14-15). Por outro lado,
vimos que a matricula dos alunos vindos da educacdo especial nas escolas regulares e nas
classes comuns ¢ fato, mas que ainda resta uma questdo: como garantir ndo apenas o acesso,
mas também a permanéncia e o sucesso destes alunos?

Para uma inclusdo escolar bem-sucedida os alunos precisam também vivenciar
situagdes que garantam o seu sucesso, o0 acesso ao conhecimento do contetdo curricular, para
que possam se desenvolver, tendo uma inser¢do social futura satisfatoria.

E preciso, entdo:

“A oferta de uma escola de qualidade que garanta a socializagdo dos saberes e
garantir a todos, incluindo neste contexto os portadores de necessidades educativas
especiais 0 acesso ao conhecimento e aos valores sociais que possibilitem uma vida
auténoma e critica” (GLAT e MULLER, 1999, p.16).
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C. Servicos de apoio

Os servicos de apoio pedagodgico especializado sdo aqueles oferecidos pela
escola comum para responder as necessidades educacionais de todos os educandos: Tais
servicos, conforme a CNE/CEB n° 2/01- Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na
Educacao Basica podem ser desenvolvidos:

a) nas classes comuns, mediante atuagdo de professor de educagdo especial de
professores interpretes das linguagens e codigos aplicaveis e de outros profissionais;
itinerancia intra e interinstitucional, a locomogao ¢ a comunicagao.

b) em salas de recursos, nas quais o professor da educacdo especial realiza a
complementacdo e/ou suplementacdo curricular, utilizando equipamentos e
materiais especificos. (BRASIL,2001)

No contexto estudado os alunos egressos dos espacos da educagdo especial
recebiam os servigos denominados como “itinerancia intrainstitucional”, através da
disponibilidade de professora da educacdo especial para o atendimento na escola regular. Os
alunos avaliavam os servigos de apoio, no caso, constituido pelo atendimento das professoras
itinerantes.

Nao foi feita a comparacdo com o grupo dos alunos sem deficiéncia porque
estes nao freqiientavam os servigos de apoio. Dos 10 alunos entrevistados, oito consideraram
que freqiientar servicos de apoio era importante porque permitia que eles aprendessem mais

as habilidades académicas. As falas abaixo exemplificam este dado:

Ela dé ditado, portugués, matematica, mas ela no ano passado ela deu um monte de
jeitinho em mim (...) Sim, indo 14 ela esta ajudando nds a aprender mais 14 (classe
comum).(A2)

Eu parei, agora eles ndo estdo mandando mais eu ir para o reforco, antes eu ia (...)
Gostava bastante. Era bom para mim (...) porque tinha uma professora, esqueci o
nome dela, ela ia me buscar todo dia. Agora ela parou, ndo sei quem mais vai dar
refor¢o para mim. Era bom, mas ¢ bom porque me ajudava. Ela passava um monte
de coisa. Dai eu lembrava tudo, agora nao tenho mais. Agora eu quero ver quem vai
me dar refor¢co. Ah, era bom para eu ir 14, né? La tem um monte de gente que me
ajuda, eu queria mais ir no refor¢o. Ai, no reforgo. No reforco ¢ melhor também,
porque explica mais, toma leitura toda hora. (A3)

Ela passa ditado, ela passa, vamos ver, frases (... )eu aprendo(...) porque ela é calma,
ela ndo ¢ assim muito nervosa. Ela explica direitinho. ( A5)

(aprende mais) Ela, porque ela da tarefa mais facil, mais grauda (...) tarefa mais facil
1a, é mais facil de aprender. (A8)

Dois participantes (Al e A4) ndo reconheceram a importancia do servigo
itinerante:

Eu ia (no refor¢o), ndo vou mais. Fazia todas as matérias, matematica, historia,
portugués (..) 14 eu achava facil e dificil, depende. (A4)
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(Consegue aprender a ligdo com professora itinerante) Com ela sozinho ndo, com os
outros eu consigo .(A1l)

Percebe-se, portanto, que um nimero consideravel de alunos com deficiéncia

mental refere se beneficiar dos servigos especializados para a aprendizagem do conteudo

curricular, além da freqiiéncia a classe comum. A prescrigao destes recursos deve ser feita de

maneira responsavel. Se assim for feita, podera contribuir para o sucesso da escolarizagdo dos

alunos com necessidades especiais, pois: “A inclusdo bem-sucedida (que garantird o acesso, a

permanéncia € o sucesso escolar) envolverda, necessariamente, a provisao de apoios”

(MENDES, 2004, p. 228).

D. Expectativas futuras e participacdo na escola

Este subtema teve como objetivo investigar as expectativas dos alunos em

relacdo ao futuro e a escola. O quadro 5 apresenta uma sintese da opinido dos alunos com

deficiéncia mental e de seus colegas sem deficiéncia.

Quadro 5. Freqiiéncia de relatos do tema expectativas futuras e participacdo da escola, para o
grupo de alunos com e sem deficiéncia mental .

Categorias Subcategorias Aluno com DM Colega sem DM
Participantes N Participantes N
Expectativa para | Obter uma Al, A2, A3, 10 Cl1,C2,C3,C4,Co6,C7, | 10
o futuro profissdo e A4, AS, A6, C8,C9,C10
acreditam na A7, A8, A9,
importdncia  da Al0
escola para isto

No grupo de alunos com deficiéncia mental, todos desejam obter uma profissao

e sdo unanimes em afirmar que a escola tem grande parcela de responsabilidade na conquista

deste sonho. As falas abaixo exemplificam este dado:

Quando eu crescer quero trabalhar de carregar cana E, carreto (vir na escola vai
ajudar) Vai (...) porque vocé faz todos os estudos, faz um curso e dai vai
trabalhar.(A1)

Eu queria ser um pouco duas coisas, pode? Eu quero ser, aquele negécio, de catar o
lixo, ah ndo, da vergonha. E legal, cata um monte de lixo. Eu queria trabalhar de
lixeira também. Eu gosto de pegar lixo, sabe por qué? E porque tem uns homens
sofrendo para pegar lixo no sol (vir na escola vai ajudar) Sim. E porque, porque, eu
queria ir logo para a 4 ° série, porque na 4° serie ¢ coisa dificil, mas eu queria
aprender logo. (A2)

Eu quero ser professora (...) professora de creche, cuidar de criancinha (...) ah, eu
queria, era bom . (vir na escola vai ajudar) Tem, todo dia. Nao pode nem faltar um
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dia, quando estiver doente trds o atestado. O dia que faltar da escola pega o caderno
do amigo e copia. E assim que eu fago, tenho o caderno todo em ordem. (A3)

Queria ser cantora, queria trabalhar de professora, cuidar de criancas, ser artista, ser
advogada, ser um monte, um monte (vir na escola vai ajudar) Porque assim. E
melhor primeiro vir para a escola e depois ir trabalhar. Porque primeiro tem que ir
para a escola, estudar bastante e depois vai trabalhar, porque quem trabalha primeiro
dai ndo aprende nada. (AS)

Eu acho que pedreiro.- (vir na escola vai ajudar) Vai, para aprender, para eu
aprender e fazer uma faculdade, fazer curso, deixa eu ver, que mais. (A9)

Os participantes demonstram que tem vontade de ter uma profissdo (carregar
cana, lixeiro, cantora, professora, pedreiro, etc.), e acreditam na participacdo da escola para a
realizagdo deste sonho.

No grupo dos colegas sem deficiéncia mental, todos os participantes também
desejam obter uma profissdo (aeromocga, caminhoneiro, professora, pediatra, empresario, etc)
e foram unanimes em afirmar que a escola tem grande parcela de responsabilidade na

conquista deste sonho. As falas abaixo selecionadas ilustram estes dados:

Eu queria ser, eu queria, sabe? Ser, como ¢ que fala? Que anda de avido, sabe, que
serve? (aeromoga) E, aecromoga. E, dai sempre vinha um mogo na escola para tirar
foto e dai era para se vestir, sabe? Dai meus colegas falavam: “Ai Gabriela, vocé
ndo quer ser acromoga?” Olha a roupa de aeromoga. Dai eu tinha vergonha de falar
que eu tinha medo de avido, que eu tinha medo do avido cair, sabe? Dai passou,
agora eu quero ser massagista, que faz massagem assim, e veterinaria (vir na escola
vai ajudar) Sim, porque através da escola que eu vou aprender as coisas. (C1)

Caminhoneiro (vir na escola vai ajudar) Sim, a ler. (C2)

Professora (...) ah, porque ¢ legal (vir na escola vai ajudar) Acho que sim (...) ah,
porque aqui aprende tudo. (C6)

Ah, uma empresa de serragem Ah, eu queria fazer uma faculdade para mim mesmo,
ou montar uma para mim. Eu queria estudar bastante, fazer os cursos, depois montar
uma faculdade e uma fabrica. Quero ter uma empresa de faculdade e uma empresa
de serragem (vir na escola vai ajudar) Ah, acho que vai sim (...) Ah, porque eles
ensinam né? As coisas que nds fazemos aqui eles ensinam muito, sabe? As coisas
que vocé tem dificuldade eles falam assim: “tenta outra vez, eu tento e, se eu nao
souber, eles vao e ensinam”. (C8)

Profissdo eu queria ser pediatra (vir na escola vai ajudar) Ah, eu acho que sim (...)
Porque eu acho que precisa ter bastante estudo para a gente conseguir as coisas, né?
E assim, tem que estudar bastante para ser essas coisas de advogada de médico, né?
(C9)

Assim, os dois grupos de participantes t€ém sonhos para o futuro e acreditam na
importancia da escola para a realiza¢do destes sonhos, o que mais uma vez corroba com o0s
dados legais de que a escola deve proporcionar, além da socializagdo oportunidades de
aprendizagem efetiva para estes alunos, para que eles tenham uma inser¢do social futura

satisfatoria.
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6.2.PARTE II: O QUE DIZEM OS ALUNOS SOBRE A ESCOLA NOS
DESENHOS E INTERROGATIVAS

Os desenhos versaram sobre os seguintes temas: relagdo com a escola,
professores e colegas. Visto que alguns participantes, em decorréncia da idade, poderiam nao
se sentir a vontade para realizar os desenhos, concedeu-se para todos os participantes (tanto
do grupo dos alunos com deficiéncia mental quanto para o grupo comparativo) a opcao de
realizar ou ndo a atividade. Os participantes A4, C4 e C10 ndo quiseram fazer os desenhos,
pois consideravam-se demasiadamente velhos para isso. No entanto, os participantes A9 e
A10, respectivamente com 15 e 17 anos optaram por realizar a atividade. O participante A8 s
fez o primeiro desenho (eu e minha escola) e depois ndo quis fazer mais, alegando que ndo
sabia desenhar. O participante A5 ndo fez o quinto e o sexto desenho (eu e minha professora
da classe especial e eu e meus colegas da classe especial) e alegou estar cansado.

A apresentagao dos resultados baseados nos desenhos foi organizada em
topicos que obedecem a ordem dos desenhos solicitados aos alunos, a saber:

A. Eu e minha escola
B. Eu e minha professora
Eu e meus colegas da escola
Eu e minha classe especial/escola especial

Eu e minha professora classe especial/escola especial

= /| o0

Eu e meus colegas da classe especial/escola especial

A. Eu e minha escola

O quadro 6 apresenta uma compilagao dos 17 desenhos obtidos sobre este
tema, com os registros dos respectivos comentérios feitos por ocasido dos desenhos. As
colunas da esquerda contém a seqiiéncia dos desenhos dos alunos com deficiéncia mental (Al
até A10), e as colunas da direita contém os desenhos dos seus respectivos colegas de classe
(de C1 a C9). A composi¢do dos pares foi feita a fim buscar elementos para comparar as

percepcdes dos alunos com e sem deficiéncia mental tomando como base os desenhos.
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Quadro 6. Seqiiéncia de desenhos e comentarios dos alunos com deficiéncia mental (Al a
A10) e seus respectivos colegas de classe sem deficiéncia (C1 a C9) sobre o tema “eu e minha

escola”.

C1 Esta ¢ minha amiga & esta sou
e, por causa das traneinhas. Al
a gente fiea procurando nossas

Al O moleque  estd
entrando na  escola
somindo  porgque  ele
estd feliz, é o primeino
dia de aula dele. Euia

outras amigas, por causa de gue,
9 sibe? Eles somern de mim. Nis

estar feliz no men estarnns confusas, porgque nos

primeiro dia de aula.

nio ssheros onde € gue elas

) I T
e = n—
13 a i 5 ..’ 11a estio. Nés estanos nos sentindo
o feliz dentro da escola
il —
= "-‘:i i
~E ] <
A e
A2 C2

Aoui € a escola e oen
estouw indo na escola. Era
o pritneiro dia e e estava
sentindo emogio, estava
ansioga para vir par a
escola.

En  estm  ma
eseola. Eu gosto
de ir para escola,
e sinto bera.

Za | Ay

8a
o
. |
: |
| ! -;
A3 a3 Ao e eston indo
na  escols  pam
) aptender.  Bu  me
™ sinfo muitn alegre
9 indn para & eaola.
bl & & escola e
13a agui sou g, gl 8
estava ndo para a
escola Eatava legal. 11a —T —
|
|
[ ' | Ay
[\ | Vo
{1 | \ . | . J
? S A3 r I |
A4 | Nio quis desenhar C4 | Nao quis desenhar

15a 12a
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AS

14a

Deszenhel a escola, eu ndo
gquis me desenhar porgue
fica feio (...} cologuei sd
por fora. Eu desenhel eu
por fora, assim mnguém
wE () Mio sel porgque eu
desenhied eu por fora

Cs

12a

Eu desenhei sd a escola
(.. ) eu desenhel a
janela, a potta () en
gosto da minha escola

EMEE Tads Winn Seniiin

A6

A janela di para wer? ()
eu vou fazer a mesa e outra
mesa agqui, dai fecha agu,
ela & quadtada Pronto (.0
en estou dentro da escola
(..)deld euestou fora, Agqud

ceo

Eu desenhei ew indo para a
escola e a escola (. ) estou
feliz, porgue e gosto de vir na
gscola (.. ) A minha avd me
leva & me busca

10a oh, quanda ew vou para fora. S8a
(aponta para a entrada)
3T [
A7 Agui sou eu ea escola () en Cc7

estou indo para o refeitdnio,
estava com forme (.. ) eu
gosto de vir na escola. Eu
estou fazendo um desenho, na
hora que en fago na aula ew
faco canrichada.

Agqui € o recreio, tem
gente brincando e a
escola gquando eu e a
minha amiga estamos
indo ao banheirn (.

10a 7a fico feliz tia escola.
vt
I 2 MR
A8 C8

14a

Eu estou nia escola (..) estow
alegre.

11a

Ivleus colegas na escola e
eu etrando 1a escola ()
estd na hora do recreio
(.) Estd legal sm. Eu
estava segurando no cone,
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A9 Agui sou eu. Eu C9
fico dentro ou fora? Vou  desenhar &
(.) eu guero ficar escola e en dentro
dentro ) estd dela (.) me sinio
gostoso  agqui na bemna escola.
escola. Q
3 11a
15a
A10 C10
Aqui ew eston inda Nao quis desenhar
pata a escola ()
gosto de ir pam a 6\
escola.
3 13a
17a
AR
e
7|
d ISV

Quando solicitados para desenhar “eu e minha escola” os alunos em geral
seguiram literalmente a instrugdo executando desenhos que em geral contém um prédio
escolar e uma pessoa. Dos 17 desenhos produzidos, observa-se que apenas trés fugiram deste
padrdo, trés dos quais apresentando apenas o prédio (A5 e C5) e o outro representando apenas
alunos numa sala de aula (A7).

A escola para os alunos ¢ representada por um prédio com portas, quase
sempre fechadas e janelas, algumas vezes com um nome afixado. Nos 15 desenhos onde
aparecem representacdes de pessoas simbolizando os proprios alunos, eles apareceram
desenhados dentro da escola (como nos casos de Al, A6, A7, C1, C2 ¢ C9), mas foi um
pouco mais freqliente a representagdo deles fora da escola (A2, A3, A8, A9, A10, C3, C6, C7
e C8).

Em geral esta seqiiéncia de desenhos evidencia que a grande maioria dos
alunos considera o espago educacional atual como agradavel. Os personagens desenhados
estdo sempre felizes, numa posicdo frontal e aparentemente gostando da situacdo que
vivenciam. Os desenhos feitos contam com figuras coordenadas, sdo simétricos e, em geral
tém um efeito agradavel no todo. Além disso, as interrogativas que acompanham os desenhos
ilustram que os participantes estdo vivenciando situacdes agradaveis na classe comum e na

escola regular atual.
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No geral ndo se percebe neste primeiro conjunto de desenhos diferencas nitidas

na forma como os alunos com ou sem deficiéncia mental fizeram suas representagdes sobre o

tema ‘“‘eu e minha escola”.

B.Eu e a classe/escola especial

O quadro 7 apresenta uma compilacdo dos 8 desenhos obtidos sobre este tema,
com os registros dos respectivos comentarios feitos por ocasido dos desenhos pelos alunos
com deficiéncia mental (Al até 10), que foram os que freqiientaram classes especiais,

lembrando que o aluno A6, foi o unico egresso de escola especial.

Quadro7. Seqiiéncia de desenhos e comentarios dos alunos com deficiéncia mental (Al a
A10) sobre o tema “eu minha classe especial/ escola especial”.

Eu wou desenhar a piscna (.. h
piscitia € assim, ela € comprida, ela
£ hem comprida e tetn wn tijolo
assim. A piscina € bem grande,
comprida. () eu fico na beirada e
05 outros tarnbém () 14 tem
telewisdo (..) tem utna antena & wm

Al Aui sou e, tentando pular A6
o portin, agqui do outro lado
€ a ra, agui é o outo
molegque, o B e o G Mg

fentdvamos pular o porfio
6\ porgue o tinha nada para 9
fazer. Has estammos

F A T — uerendo chegar na mia.
13a 4 i ! § 10a video, aqu € o wideo, bemn grande
assim. Af tetn utn dvd bemn grande
: (..} en gosto dela (da escola
¥ especial). /
1
| L,
i
i
1
A2 A7 A pota estava
fechada e depois a
Meste desenho € a professorm ia abiir a
F:lasse, al, agqui € eu porta,
9 indo na perma. Eu 9
— eston  me  sentindo
\ o — feliz, legal indo a
12a \ classs. # e 10a
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A3 : A8 Nao quis desenhar
Byu ¢ a B e en
hricandn como giz. Era
lezal. Nés estivamos
brincando  porjue  a
professora mandou &
Q gente desenhiar no chio.
Estou sentindo  bom,
13a feliz, legal 8
14a
A4 | Nao quis desenhar A9 C——————
la (classe especial)
9 ficava rmito na sala
o B deaula
! o=
15a ; NL T -
/ i SO
| L 3% .
AS A10
Mo esta acontecendo Eu e atia da escola
nada, ndo tinha aluno (.) gostava da
Q (.. ) foi tudo jogar escola.
futebol (... ) a classe
14a estava vazia. 6
17a
= 0 A
| sl \ \

Quando solicitados para desenhar “eu e a classe/escola especial” os alunos em
geral seguiram literalmente a instru¢do executando desenhos que contém um prédio escolar
ou classe escolar ¢ uma pessoa. Dos 8 desenhos produzidos, observa-se que apenas dois
fugiram deste padrdo, um representando uma situacdo de recreacdo entre colegas (A3) e o
outro caracteristicas da escola especial, tais como a piscina e sala de televisao (A6).

A classe/escola especial em geral € representada por espagos quase sempre
fechados e janelas. Nos 5 desenhos onde aparecem representacdes de pessoas simbolizando os
proprios alunos, em dois eles apareceram desenhados dentro da escola (como nos casos de A7
e A9) e em 3 desenhos os alunos apareceram fora da classe/ escola especial ( A1, A2 e A10).

Os participantes Al e A9, que respectivamente representam seus personagens

fora e dentro da escola, trazem nas suas falas percepcdes desagradaveis da classe especial,
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pois nestes espacgos os alunos ficavam muito tempo ociosos, sem ter atividades para fazer.
Inclusive, o participante A1 desenhou uma situacdo em que os alunos estavam fugindo da
classe.

Contudo, a seqiiéncia do restante dos desenhos evidencia que os alunos de
modo geral consideram o espago educacional vivenciado na classe/ escola especial como
agradavel. Os personagens desenhados estdo sempre felizes, numa posi¢do frontal e
aparentemente gostando da situagdo que vivenciam. Os desenhos feitos contam com figuras
coordenadas, s3o simétricos e, em geral, ttm um efeito agradavel do todo. Além disso, as
interrogativas que acompanham os desenhos ilustram que os participantes

vivenciaram/vivenciam situacdes agradaveis na classe/ escola especial.

C. Eu e minha professora

O quadro 8 apresenta uma compilacdo dos 16 desenhos obtidos sobre este
tema, com os registros dos respectivos comentarios feitos por ocasido dos desenhos. As
colunas da esquerda contém a seqiliéncia dos desenhos dos alunos com deficiéncia mental (Al
ate A10), e as colunas da direita contém os desenhos dos seus respectivos colegas de classe
(de C1 a C9). A composi¢do dos pares foi feita a fim buscar elementos para comparar as
percepgdes dos alunos com e sem deficiéncia mental tomando como base os desenhos.

Quando solicitados para desenhar “eu e minha professora” os alunos em geral
seguiram literalmente a instru¢do executando desenhos com representacdes de pessoas para
ilustrar a figura do professor e a deles proprios. Dos 16 desenhos produzidos, observa-se que
10 envolviam situagdes somente com a figura do professor (A1, A2, A3, AS, A6, A7, C1, C2,
C6 e C8). Outros 6 participantes representaram situagdes que envolviam a figura do professor
e também dos alunos (A7, A9, A10, C3, C5, C7 e C9). Ainda 5 participantes desenharam

situacdes em que os professores estavam dando aula (A5, C3, C5, C7 e C8).
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Quadro 8. Seqiiéncia de desenhos e comentarios dos alunos com deficiéncia mental (Al a
A10) e seus respectivos colegas de classe sem deficiéncia (C1 a C9) sobre o tema “ eu

minha professora”

Al

Agui & o professor T de
Geografia. Ele estd dando
frhan para os alunos porgue
esti na  hora de o
professores iremm exbora. O
professor estd se sentindo
felize os alunos tarabé .

13 a

C1

11a

Este & o professor de filosofia. E
aqui ele estd com a mdo na
cintura porgue ele vve erguendo
as calgas, ele & meio doidinho,
sabe? Ele estd s sentindo feliz,
porgue & risonho.

A2

Aoui ¢ a professora e a
mesa dela. Ela estd na
porta, mas en ndo sel

Q desenhar. Ela estd  se
sentindo  feliz. En ndo
sinto nada ao deserhar a

C2

b professora estd
dentro da  escola.
Tem cue desenhar a
escola, né? Gosto da

', professora, me sinto
12a nrofessora. 6\ \\_\ bem perto dela.
8a e A
(
|
PAN [

A3 C3 O professor de geograga\\
esti mostrando as capitais
do Brasil. Ele faz isso paraa

Aoui € a professora de gente aprender, porque wai

ciéncias.  Ela estd cait na prova. O alunos
9 falando,  corversando, estio prestando atengio para

brincando. Eu  gosto nio fazer errado na prova.

13a dela. 6\ T

Q(‘.
1a ‘ ST D4
i ) :
2 e |
A4 | Nao quis desenhar C4 | Nao quis desenhar
15a 12a

€
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AS

14a

Eu desenhed a professota
I, de materméatica (..) ela
estd dando aula () eu
ndo estow na aula (.. ela
esta se sentindo feliz.

CS

12a

Agu € o professor de
matetnAtica e nds estarnos
na sala (. O professor
estd falando coma gente,
ele estd ensinando e nds
estamos fazendo.

A6

A professom estd
feliz porque ela fica
estudando  agqui ()
porgue ela cresceu e
vitou professora.

Cé

A minha professora
estd  chegando  fa
escola para dar aula.

conrersando com o L
(tonitor)  ela  estd
perguntando  gquantas
criangas tem

10a 8a
| -'.
J,"\MM"A-\'
/
7 r{Wm,AA/W
A7 A professora estd Cc7

Agui é aprofessora, a
régua eeul..) elaesta
fazendo assim para contar
03 nitneros, ela faz assit
1,2,3,40.) estamos

14a

10a , 7a felizes
A8 | Nao quis desenhar C8

11a

A professorm estd
passando ligdo e eu
esquec de e
desenhar.
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A9 c9
aprofessora.
. Q
3 11a
15a ?}uﬁ;}i‘-""-‘ -
@gﬁ*‘
3T
A10 C10 | Nao quis desenhar
Agqu & o professor -
dequéncia_sp(...) éa o 8
6\ ) . (ue eu mais gosto. | ) 13a
17a ¢ .
=2 Jaoe L
7 /;5""3 5 <

A sequéncia dos desenhos evidencia que os alunos de modo geral tém uma boa
representacdo de seus professores. Os personagens desenhados estdo sempre felizes, numa
posi¢do frontal e aparentemente gostando da situacdo que vivenciam. Os desenhos feitos
contam com figuras coordenadas, sdo simétricos e, em geral, tém efeito agradavel do todo.
Além disso, as interrogativas que acompanham os desenhos ilustram que os participantes t€ém
uma boa representacao do (as) professor (aes) da classe comum.

No geral, neste terceiro conjunto de desenhos, as maiores diferengas com
relacdo aos alunos com e sem deficiéncia mental ¢ de que os primeiros desenharam um maior
nimero de situagdes em que o professor estava numa situagdo de aula (C3, C5, C7 e C8),

enquanto que apenas um participante com deficiéncia mental relatou esta situacao (AS5).

D. Eu e minha professora da classe especial/ escola especial

O quadro 9 apresenta uma compilagdo dos 7 desenhos obtidos sobre este tema,
com os registros dos respectivos comentarios feitos por ocasido dos desenhos pelos alunos
com deficiéncia mental (A1 até A10), que foram os que freqiientaram classes especiais/ escola

especial.
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Quadro 9. Seqiiéncia de desenhos e comentarios dos alunos com deficiéncia mental (Al a
A10) sobre o tema “ eu e minha professora da classe especial”.

Al

13 a

Estd agui é a G. Ela
estava fazendo nada,
andando. Mio  sei
porgue  ela estd
fazendo isso, ela estd
se sentindo feliz.

A6

10a

A diretora estd agqui oh () a
diretora tetn wn cachorro, que
chama Lili (.} ela & feliz (..}
porgue ela cresceu e wirow diretora,

A2

12a

Agmi a  professora estd
xingando ] alunos;
xing ando 1o, dando
bronca. De vez em quando
en  tomava bronca, dal
comegava a rir. Ela estava

dando bronca  porgue nos
estdvaros comversando e
ela estava xing ando nos.

A7

10a

A3

Agui ¢ a O, minha
professors nura flor
Te amo. Eu amo ela
Ela estd neste jardim
porgue estd vendo.

A8

Nao quis desenhar

13a 3
14a
A4 | Nao quis desenhar A9
Eu estou perto da
9 professora (... quero
pintar o cabelo dela
15a deloira.

15a




A5 | Nao quis desenhar A10
: -
14a 3 Xy ;
17a

Quando solicitados para desenhar “eu e minha professora da classe/ escola
especial” os alunos seguiram literalmente a instru¢do executando desenhos com
representacdes de pessoas para ilustrar a figura do professores e deles proprios. Dos 7
desenhos produzidos, observa-se que apenas um fugiu deste padrao, e desenhou a figura da
diretora da escola em detrimento da professora (A6). Ainda pode-se observar dois desenhos
que retratam situacdes em que a professora da classe especial estd realizando atividades
desagradaveis, tais como ficar parada ou dar bronca nos alunos ( Al e A2), e um dos alunos
retratou uma situacdo de bastante satisfacdo com a professora da classe especial (A3).

A sequéncia dos desenhos evidencia que os alunos de modo geral tém uma boa
representacdo da sua professora da classe/ escola especial. Os personagens desenhados estao
sempre felizes, numa posi¢do frontal e aparentemente gostando da situagdo que vivenciam.
Além disso, as interrogativas que acompanham os desenhos ilustram que os participantes tém

uma boa representacdo da professora da classe/ escola especial.

E. Eu e meus colegas da escola

O quadro 10 apresenta uma compilagdao dos 16 desenhos obtidos sobre este
tema, com os registros dos respectivos comentarios feitos por ocasido dos desenhos. As
colunas da esquerda contém a seqiiéncia dos desenhos dos alunos com deficiéncia mental (Al
ate A10), e as colunas da direita cont€ém os desenhos dos seus respectivos colegas de classe
(de C1 a C9). A composi¢ao dos pares foi feita a fim buscar elementos para comparar as

percepcdes dos alunos com e sem deficiéncia mental tomando como base os desenhos.
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Quadro 10.Seqiiéncia de desenhos e comentarios dos alunos com deficiéncia mental (Al a
A10) e seus respectivos colegas de classe sem deficiéncia (C1 a C9) sobre o tema “eu meus
colegas .

Al

13

Este priraeiro grande sou en
e o outro & o B Ele estava

encolhendo o brago e eu
estava  dando  joia. Més

estamns  fazendo issn de
brivcadeira. Mz  estaros

iy nos sentindo  feliz  nesta
p brincadeira.
.
Voa o) o X
|
t .
| ]
i
L4
L e

C1

11a

\u)j\_‘ "«».....f_
- :_:-\—‘9."_ {_;?
) e Y {
.{Ilu \
P
-
Iy A

& yprimeira é a minha colega e a
oufra a minha colega. Elas gostam
de ficar andando na hora do recreio.
Eu gosto de ficar mais sentada Elas
estio felizes, porgue elas estdo

fazendo o que elas gostam, elas
zostarn de andar.

A2

Aouié o Gea G, eles sio
meus armigos. & O estd
com a M@0 na cintura e
mexendo o cabelo, eles
estio  comversando. Eu
Zosto dos meus amizos.

C2

8a

Apui sonene ol Mg
estamos correndo, eu
gosto de corer com o
I, me sinto legal.

A3

Eo Keal enregando
mra rosa para alguém.
Perae, ¢ a L e o W Ele
estd entregando a rosa
porgue  ele gosta  dela

como  amigo. Eu gosto
dele como amiga. Eu ndo
gquis me deserhar, ndo
gosto rnito néo.

C3

11a

Agui sou eu e minha
armiga. Mos  estamos
passeando rura  jardir,
para wer as coisas da
natureza.  Estaraos nos
sentindo muito bom no

passelo.

Nao quis desenhar

C4

12a

Nao quis desenhar
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AS

Mo tenho muito colega ndo ()
ndo, rmuito nfo, tenho pouco,
nio gosto de ficar fazendo
bagunga ndo. Aqu oh, wou
desenthar (... ) nfo tenho muito

CS

Eun,aE ead () MNdas
estatnos andando juntas (... )
ah, porque ser amiga é andar
junta, € legal né? Andar cotn
amiga assim € born, né? ()
nds  estarnos  conversando,

WVou desenhar  cinco
daqui ecinco de 14 (escola
especial). Mas brincamos
de amarelinha, mas en
ndo sei desenhar () agui

colega professora () agqui eles T MR
|42 estdo conversando, eu nfo estou 12a
agui (... ) ah ndo, fica feio, en
ndo gosto deme desenhar,
4 - ! \ A
i i [ =2
A6 cé6

Euwdesenhel a K, a B eeu i)
nds estatnog passeando (... nds
vamos no parguinho, varmos
tomar sorvete (.. ) estava legal

Eu e meus coleguinhas (..)
eles estdo indo no quiosgue
(..} eleg estdo indo 14 para
me esperar(.) depois nds
VA0S PAssear.

: 0 passeio.
0a en estou feliz. 8a
o, o o Frobn
LA v \¥
7 .
A7 Cc7

Agqu éal eew ()
estamnos brincando de

11a

10a 7a honeca.
s I". : W
\
1 ; a V_\ﬁ y
=, Py
|
A8 | Nao quis desenhar C8

Mds  estamos agui na
escola mesmo, en soltando
pipa e meu colega que eu
mais gosto meston, que & o
J. Mz estarnos soltando
pipa (...) dnto alegia, né?
Estamos oz dois juntos,
gostoso.
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C9
Essm éaD, ela tem
cabelo cotnprido ()
en gosto dela ()
COMmO ariga. 9
11a it -
: ﬂi/é’.;
) % B
A10 IC10 | Nao quis desenhar
Agui é o Fabricio 8
.y  gosto dos
atnigos 13a
!
e . 6?“9-;‘5’ Sila dafa Saporileda j;-?\ ’;‘G}I;'r:w-@u.s/ !
i .
4 |

Quando solicitados para desenhar “eu e meus colegas da escola” os alunos em
geral seguiram literalmente a instru¢do executando desenhos com representacdes de pessoas
para ilustrar a figura dos colegas e de si mesmo. Dos 16 desenhos produzidos, observa-se que
12 representaram figuras em que estava representado o colega e também o participante (Al,
A6, A7, A9, A10, C2, C5, C6, C7, C8 e C9). Ainda quatro participantes desenharam situagdes
com os colegas, mas sem a presenga deles (A2, A3, A5 e Cl).

A sequéncia dos desenhos evidencia que os alunos de modo geral tém uma boa
representacao do relacionamento com seus colegas. Exceto pelo participante A5 que desenhou
e relatou uma situagdo em que ndo apresenta uma boa interagdo com seus colegas. Nos
demais, os personagens estdo sempre felizes, numa posi¢ao frontal (exceto no caso de Al) e
aparentemente gostando da situacdo que vivenciam. Os desenhos feitos contam com figuras
coordenadas, sdo simétricos e, em geral, tém efeito agradavel do todo. Além disso, as
interrogativas que acompanham os desenhos ilustram que os participantes t€ém uma boa
representacdo da interacdo com seus colegas da escola.

No geral, neste quinto conjunto de desenhos, as maiores diferengcas com
relagdo aos alunos com e sem deficiéncia mental ¢ de que os primeiros desenharam um maior
nimero de situacdes em que existe a auséncia de seus personagens na interacdo com 0s
colegas (A2, A3 e AS), enquanto que apenas um participante sem deficiéncia mental relatou

esta situacgao (C1).




F.Eu e meus colegas da classe especial/escola especial
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O quadro 11 apresenta uma compilagdo dos 7 desenhos obtidos sobre este

tema, com os registros dos respectivos comentarios feitos por ocasido dos desenhos pelos

alunos com deficiéncia mental (Al at¢ A10), que foram os que freqlientaram classes

especiais/ escola especial.

Quadro 11. Seqiiéncia de desenhos e comentarios dos alunos com deficiéncia mental (Al a
A10) sobre o tema: “eu e meus colegas classe especial/escola especial”

Al Esse primeiro ¢ o G, o A6 Ileus amigns estdo 13 dentro, ndo
Seg"“‘d‘j; o0 tesem aqui fora (..} aqui éa nossa mla, al
:;2 E‘;’,enqmuéonﬁne;ﬁs temanacune escadacclaficala
S6 eu que estava triste dentro. Agui é wma escada, tem
C? porque  eles estrvam 9 /____,_\ trés escadas. Af agui € betn grande
mando a molecada, eu ;' ) asdtn.
13 a fico triste quando estdo 10a
zoando o outros.
.'I Ly
- [/
14
A2 A7 E .
ssa agui € a
professora e essa
. agui sou eu (...) nds
Loui é o D Engosto .
dele. Como amigo ( estarnos indo para a
9 ele é legal Ele rdo 9 | & - sala dela (...) estou i
estd fazendo nada af. | ) ey B feliz. ‘.
12a Eu ndo sei onde en 10a ! s
estou neste desenho. 0 | | £ i
C\"’/! . ! /
A | 1/
. 1 !/
4 I
./ {
fo
gl
|
A3 E, esqueci o noms, oy | A8 | NAo quis desenhar
noree do molecue. S0
meus amiguinhos. Eles
egtio  corversando de
palavra, wm monte de
Q coisa. Eles estin
corversando porgue sio
13a amigos. 8
14a
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A4 | Nao quis desenhar A9
Q aB.
15a A By
8 w'\n_,".‘s
15a f%:‘al
A4 P
b
) Y
) ;D\D
A5 | Nao quis desenhar A10
?
14a 3
17a

Quando solicitados para desenhar “eu e meus colegas da classe/ escola
especial” os alunos seguiram literalmente a instru¢do executando desenhos com
representacdes de pessoas para ilustrar a figura dos colegas e de si proprio. Dos 7 desenhos
produzidos, observa-se que apenas um fugiu deste padrao e desenhou a figura da professora
para retratar os colegas (A7). Ainda o participante A1 desenhou uma situa¢do em que ele
estava triste devido a atitudes de seus colegas, que estavam brigando.

A seqiiéncia do restante dos desenhos evidencia que os alunos de modo geral
tém uma boa representacdo do relacionamento com seus colegas. Os personagens estdo na
grande maioria felizes, numa posicdo frontal e aparentemente gostando da situacdo que
vivenciam. Os desenhos feitos contam com figuras coordenadas, sdo simétricos e, em geral,
tém efeito agradavel do todo. Além disso, as interrogativas que acompanham os desenhos
ilustram que os participantes t€ém uma boa representacao da interagdo com seus colegas na

classe especial.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

A andlise das entrevistas, dos desenhos e das interrogativas que acompanharam
os desenhos, bem como a comparagao dos dados dos dois grupos parece revelar que para os
alunos egressos de outros espagos da educagdo especial as maiores conquistas, no tocante a
escolariza¢do em classe comum, parecem estar relacionadas ao papel socializador da escola e
isso se v€ nos relatos e desenhos sobre as intera¢des sociais dos alunos com deficiéncia
mental com a escola, o(as) professor(aes) e colegas. Contudo, ndo ha unanimidade e alguns
alunos ainda relataram experiéncias de situagdes excludentes e estigmatizantes na interagdo
com seus pares.

Portanto, as experiéncias de inser¢do de alunos com deficiéncias na classe
comum nao podem ser vistas a priori como algo bom ou ruim em si, quando se tem em mente
o impacto deste tipo de escolarizagdo sobre o aluno com deficiéncia. Nestes casos, parece
dificil até mesmo falar de sucesso ou fracasso porque em geral, observa-se que os alunos com
deficiéncia véem tanto aspectos positivos quanto negativos nesta nova forma de
escolarizacao.

O que merece destaque também neste contexto estudado ¢ a aprovacdo dos
alunos aos servigos de apoios especializados, no caso os “servicos de itinerancia”. Os alunos
com deficiéncia mental, em sua grande maioria, reconheceram a importancia deste servico
para a aprendizagem do contetido académico ofertado na classe comum da escola regular.
Este pode ser um dos fatores que apontam para as percepgdes positivas dos alunos no tocante
a mudanga para a classe comum.

Entretanto, quando abordaram a questdo da aprendizagem do contetdo
curricular na classe comum, todos os participantes do grupo dos alunos com deficiéncia
mental, apesar de evidenciarem vontade de aprender, manifestaram dificuldades e relataram
que ndo estavam conseguindo aprender, € o que parece pior, na maioria das vezes, eles
assumiram a culpam por isto. Assim, embora o0s servi¢os de apoio garantam algum sucesso na
aprendizagem do contetido curricular, os alunos tinham nog¢do, ao participarem da classe
comum, de que estavam perdendo conteido de que ndo estavam conseguindo acompanhar o
ensino, de que o ensino deles era diferenciado ou mesmo que estavam aprendendo menos do
que os colegas.

Estes dados podem ser compreendidos na medida em que a politica da inclusao
escolar ¢ ainda recente nos nossos sistemas escolares. Por ser um processo, em determinados

momentos podemos perceber praticas inclusivas, de reconhecimento da diversidade, de
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educagdo para todos, ¢ em outros momentos podemos perceber praticas excludentes, cuja
diversidade humana deixa de ser reconhecida, prevalecendo atitudes de exclusao e
segregacao.

Isto se explica porque por muito tempo prevaleceu na escola uma cultura da

exclusdo, que ¢ dificil de ser rompida, mesmo em tempos da cultura da inclusao:

Partimos da hipotese de que tanto na escola privada quanto na publica a logica ndo ¢
muito diferente: ha uma industria, uma cultura da exclusdo. Cultura que faz parte da
logica e da politica de exclus@o que permeia todas as instituigdes sociais e politicas,
o Estado, os clubes, os hospitais, os partidos, as igrejas, as escolas. Politica de
exclusdo que ndo ¢ propria dos longos momentos da administracdo autoritaria e de
regimes totalitarios. Ela perpassa todas as institui¢des, inclusive aquelas que trazem
no seu sentido e fun¢do a democratizag@o de direitos constitucionalmente garantidos
como a saude e a educagdo (ARROYO, 1997, p.13).

O autor ainda complementa:

A cultura da exclusdo estd materializada na organizagdo e na estrutura do sistema
escolar. Ele esta estruturado para excluir. A cultura do fracasso, tdo presente em
nosso sistema escolar, ndo esta apenas no elitismo de alguns diretores, especialistas
ou professores, nem sequer na rigidez das avaliagdes. Assim como uma
contracultura do sucesso ndo sera construida com a boa vontade de superar o
elitismo ou a rigidez. Estamos sugerindo que essa cultura se materializou ao longo
de décadas na propria organizagdo da escola e do processo de ensino. No proprio
sistema. Ai radica sua for¢a e sua persisténcia, desafiando a competéncia dos
mestres e das administracdes mais progressistas (ARROYO, 1997, p.13-14).

Com relagdo as praticas excludentes, o fendmeno do fracasso escolar
historicamente esteve presente nas escolas para determinar os alunos que fugiam dos padroes
impostos como ideais. Foi, inclusive, a condi¢do determinante para caracterizar um aluno com
deficiéncia mental e legitimar sua matricula nos servigos especializados segregados.

Na perspectiva da politica da inclusdo escolar a escola regular deve ser
competente pata atender todo o alunado e, conseqiientemente, o fracasso escolar ndo deve
mais ser compreendido como uma condi¢do exclusivamente atribuida ao aluno. O fracasso
escolar deve ser compreendido levando-se em consideragdo todas as varidveis presentes na
escola: contexto social e cultural, organizacdo familiar, formac¢do de professores, organizagdo
administrativa, condi¢cdes e métodos de ensino e aprendizagem etc.

Outro fator interessante ¢ que apesar de o fracasso escolar, no nosso sistema de
ensino, atingir todos os alunos e ndo exclusivamente os alunos com deficiéncia mental, os
resultados evidenciam que os alunos deste Gltimo grupo atribuem mais a condi¢do do fracasso
para si, o que sugerem que ainda sdo tratados de maneira distinta pela escola de uma forma

geral.
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Para Bordieu e Champagne (2003) o fracasso escolar ocorre especialmente nas
camadas populares em decorréncia do défict do capital cultural desta classe social. Para os
autores a institui¢do escolar foi feita e ¢ mantida para atender aos interesses da classe
dominante, para manter a hierarquia social e, desta maneira, a cultura transmitida na escola ¢
a desta classe, para que seus interesses sejam mantidos, bem como posi¢des sociais
privilegiadas, a ordem social e a norma vigente. O fracasso escolar dos alunos de classes
menos favorecidas ocorre, portanto, porque adentram uma escola que tem como padrio outro
tipo de alunado e que ndo se reestrutura para atender suas necessidades. Nessa Otica, a
instituicdo escolar acabaria se transformando em um espago sem sentido para os alunos
desfavorecidos, visto que os conhecimentos adquiridos nao iriam garantir uma inser¢ao social
satisfatoria e a escola, pela sua organizagdo e ideologia, tenderia a manter as desigualdades
sociais.

Para Bordieu (1992), a problematica do défict cultural na producao do fracasso
escolar acaba se transformando em um habitus o qual perpassa as diversas geracdes e legitima
que o fracasso escolar ¢ de responsabilidade exclusiva dos alunos. O habitus representa idéias
e concepgdes legitimadas e mantidas pelas instituigdes que perpassam as geragdes; ¢ um
sistema de disposi¢des que age como uma mediagdo entre as estruturas e as praticas; que sao
incorporadas por individuos pertencentes a diferentes origens familiares e de classe e sua
perspectiva pode permitir maior espago para uma andlise das acdes dos individuos. Enfim, o
habitus acaba por moldar as atitudes, concepcdes e comportamentos das pessoas que
freqlientam estas institui¢des, € no caso da instituicao escolar, atinge os alunos, professores e
familiares.

Com relagdo ao grupo dos alunos com deficiéncia mental percebe-se que o
habitus do fracasso escolar como responsabilidade exclusiva do aluno ¢ mantido e
incorporado na medida em que os alunos historicamente véem sendo responsabilizados por
isso e eles mesmos se culpam pelo fracasso diante dos objetivos escolares. Sdo alunos que
parecem entrar na instituicao escolar ja predispostos a fracassar, e os professores e familiares
parecem ter essa concepg¢do sobre ele e, por isso, consequentemente, pouca mudanca ¢ feita e

proposta na organizagao das institui¢des.
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Na atualidade da organizacao do sistema educacional brasileiro, Freitas (2002)
chama a atencdo para o fato de que ainda permanece a cultura do fracasso escolar,
principalmente para as camadas populares. O sistema educacional brasileiro, por meio da
implementagdo do regime de ciclos, progressdo continuada, universalizagdo do acesso ao
ensino fundamental; a fim de conter os indices de reprovacao e evasdo, acabou por legitimar
novas formas de produ¢do do fracasso escolar e a perpetuar a responsabilizacdo do aluno
sobre a sua producdo, ja que nem todos t€ém condi¢des de sucesso igual nos ciclos e nas
progressdes continuadas.

O autor chama a atengdo para a auto-exclusdo, em que os alunos sio
responsabilizados pelo seu fracasso e pela sua exclusdo, visto que na oOtica neoliberal
meriotocratica as oportunidades sdo dadas a todos e, no caso da escola, cabe aos alunos
aproveitd-las e, se o aluno fracassa é porque ndo soube aproveitar as oportunidades. E
importante ressaltar que esse fendmeno € bastante perverso e acaba prejudicando os grupos
sociais de menor capital cultural, cujas expectativas, o habitus ja ¢ de fracasso.

Ao fracassarem estes alunos acabam se excluindo das trilhas normais de
progressdo continuada e acabam por freqiientar trilhas diferenciadas, tais como as classes de
apoio e reforco. Estas trilhas diferenciadas acabam sendo desvalorizadas, e os percursos
escolares diferenciados destes alunos podem ser vistos com preconceito e se justifica o
fracasso do aluno diante disso.

Esta nova organizac¢do do sistema educacional brasileiro permitiu a entrada dos
alunos na escola, mas ndo excluiu as possibilidades de fracasso; este apenas demora mais a
aparecer. O autor ainda defende que a nao repeténcia, a nao atribuicao do sistema de notas
sem a implementacdo de novas formas de avaliacdo do rendimento do aluno para progressao
aos estudos posteriores, gera o fracasso escolar, mesmo dentro de uma instituicdo que adota
uma postura de ndo fracassar. A este fenomeno do fracasso escolar institucionalizado Freitas
identifica como “exclusdo branda” “a estratégia de criacdo de trilhas de progressao
continuada diferenciadas no interior da propria escola, de forma a reforgar as praticas de
interiorizacdo da exclusdo” (2007, p.41). As trilhas diferenciadas dos alunos ainda sdo
atribuidas a condigdes pessoais € sociais, e estas ainda sdo de responsabilidade exclusiva dos
alunos.

Entretanto, deve-se compreender que diversas variaveis incidem na producdo
do fracasso escolar, tanto fatores internos da instituicdo escolar quanto fatores externos da
organizagdo social. Para Freitas a busca da qualidade da educagdo deve se dar imersa neste

contexto e € preciso buscar uma “qualidade negociada”, ou seja: “apropriar-se dos problemas
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da escola o que inclui um apropriar-se para demandar do Estado as condi¢des necessarias ao
funcionamento da escola. Mas inclui, igualmente, o compromisso com os resultados do aluno
e das escolas” (2007, p.98).

Diante disso, consideramos que nao basta assumir uma postura fatalista diante
da producdo do fracasso escolar. E importante compreender a sua producio a nivel macro e
também micro, especialmente por meio da analise das politicas publicas propostas e
efetivadas, bem como das praticas pedagogicas desenvolvidas dentro da institui¢do escolar. E
preciso conhecer a realidade para propor mudangas.

Com relacdo ao fracasso dos alunos com deficiéncia mental, ¢ importante
identificar e discutir como estdo sendo organizadas as politicas publicas para a efetivacao de
praticas escolares inclusivas.

No que diz respeito aos recursos financeiros, a Unido destina grande parte dos
seus recursos para a formacdo dos professores e universalizacdo do acesso ao ensino
fundamental. Tanto ¢ que o maior indice de matriculas dos alunos com deficiéncia mental ¢
na modalidade do ensino fundamental. Contudo, o acesso vem sendo feito sem o devido
incremento da qualidade, j4 que muitos alunos saem do ensino fundamental praticamente
analfabetos funcionais (CASTRO, 2007).

Com relacao aos recursos destinados para a modalidade da Educagdo Especial -
ressaltando que esta ¢ vista como catalisadora do processo de inclusdo escolar pelas politicas
publicas- ¢ assegurado pela Unido que 5 % do or¢amento da Unido seja destinado para a
Educacdo Especial, especialmente na formagdo e capacitagdo de recursos humanos,
organizagdo ¢ oferecimento de servicos e materiais etc. Ferreira (2006) evidenciou que os
recursos gastos com a educagdo especial foram: 0,4 % em 2000 e 0,3% em 2001, 2002 e 2003
0 que mostra que os investimentos em Educacdo Especial ainda sdo precéarios e podem
comprometer a qualidade dos servigos oferecidos nas escolas regulares.Comprometendo,
inclusive, a previsdo de servigos especializados para a efetivagcdo de praticas inclusivas.

Este fato ¢ preocupante uma vez que os dados evidenciam, em consonancia
com as discussdes que sdo desenvolvidas na area, que os servicos especializados podem ser
considerados grandes aliados do(s) professor (aes) de classe comum, servindo, inclusive como
suporte para que eles possam organizar situagdes de ensino-aprendizagem em condigdes
Otimas para os alunos com necessidades especiais. O especial na educagdo pode assim ser

compreendido:
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Tem-se previsto o especial na educagdo referindo-se a condi¢des que possam ser
necessarias a alguns alunos para que viabilize o cumprimento do direito de todos a
educacdo. O especial refere-se as condigdes requeridas por alguns alunos que
demandam no seu processo de aprendizagem auxilios ou servigos ndo comumentes
presentes na organizagdo escolar. Caracterizam estas condigdes, por exemplo, a
oferta de materiais e equipamentos especificos, a eliminagdo de barreiras
arquitetonicas ¢ de mobiliario, as de comunicagao e sinalizac¢do e as de curriculo, a
metodologia adotada e, o que ¢ fundamental, a garantia de professores
especializados, bem como a formag@o continuada para um conjunto de professores
especializados. (MENDES, 2001, p.18).

Outro aspecto importante a ser levado em consideracdo sdo 0s recursos
humanos. A legislacdo assegura a formacao de professores especializados e capacitados. Aos
professores especializados caberia, especialmente, identificar as necessidades educacionais
especiais e trabalhar em colaboragdo com os professores de salas comuns para definir e
implementar as flexibilizagdes pedagodgicas e adaptagdes curriculares. E importante que a
legislacao assegure o profissional especializado, especialmente quando defende a importancia
da Educacgdo Especial enquanto uma modalidade de educagdo que deve ser trabalhada junto
com a educagdo regular, para propiciar niveis maximos de aprendizagem e desenvolvimento
para todos os alunos. Contudo, a0 mesmo tempo em que a legislacdo assegura este
profissional, h4& no momento uma crise na formagdo com a extingdo dos cursos com
habilitacdo especifica em 4reas da Educagdo Especial de acordo com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de graduacdo em Pedagogia, licenciatura (BRASIL,
2006).Neste contexto, caberia nos questionar, entdo, como sera garantida a formagdo deste
profissional especializado? Sera feita somente a nivel de pds-graduagao? Existiriam condi¢des
e institui¢des suficientes para que os profissionais especializados pudessem ser formados?

A legislacdo também assegura que os professores da escola regular sejam
capacitados para responder as necessidades diferenciadas deste tipo de alunado, e para
trabalhar em regime de colaboracdo, visando desenvolver flexibilizagdes pedagdgicas e
adaptacdes curriculares. Para tanto, em nivel de formacao inicial ¢ definido que os cursos de
licenciatura tenham disciplinas que tratem da diversidade. Seria somente a inser¢do de uma
disciplina suficiente? Ou seria interessante que estas tematicas fossem tratadas de maneira
transdisciplinar? Que fosse uma postura adotada em todos os cursos de licenciatura?

Outra problematica diz respeito a qualidade da formag¢ao dos profissionais € o
desenvolvimento de competéncias para exercer a docéncia satisfatéria. O estudo de Giovanni
e Marin (2007) revela que os professores t€ém dificuldades em cumprir seus objetivos

profissionais em especial em alfabetizar os alunos. Este fato ¢ importante, uma vez que em



103

uma sociedade letrada a aquisi¢do dos codigos lingiiisticos ¢ fator essencial para que os
alunos possam dar continuidade aos seus estudos. Diante da evidéncia das dificuldades dos
professores de realizarem suas atividades bdésicas, seria importante questionar se eles
efetivamente estariam recebendo uma formagdo adequada para que pudessem perceber as
necessidades educacionais especiais, flexibilizar a pratica pedagogica e realizar adaptagdes
curriculares, enfim, para satisfatoriamente atender a diversidade do alunado. A autora
questiona também que o fracasso dos professores em organizar e manter situagdes de ensino-
aprendizagem pode ser em decorréncia de que estes também foram formados em institui¢des
que predispde o futuro professor a fracassar. Uma institui¢do que nio considera a cultura
destes profissionais e mantém o habitus do fracasso para esta classe social.

Com o proposito de prover capacitagdo continuada o Ministério da Educagao
(MEC) vem desenvolvendo programas tais como o “Programa Educag¢do Inclusiva: direito a
diversidade”; “Programa de apoio a Educagdo Especial-PROESP”; “Programa Educar na
Diversidade” que em geral tem por objetivo disseminar a politica de educacao inclusiva nos
municipios brasileiros e apoiar a formagdo de gestores e educadores para efetivar a
transformagdo dos sistemas educacionais em sistemas inclusivos, criar condi¢des para que os
alunos sejam satisfatoriamente atendidos e fornecer apoio técnico e pedagdgico para os
profissionais que atuam com os alunos com necessidades educacionais especiais. Estes
programas sdo importantes, mas ¢ necessario que as comunidades escolares tenham
participagdo no seu desenvolvimento para que ndo sejam simplesmente impostos € que nao
tenham sentido na realidade cotidiana de cada instituicao.

Além disso, ¢ também importante considerar as condigdes em que o trabalho
docente ¢ desenvolvido, com ma-formagdo e baixos salarios. Seria errado pensar que basta
apenas a boa vontade dos profissionais para que as boas a¢des sejam desenvolvidas.

Outro aspecto interessante € a respeito das interagdes entre os alunos. Apesar
de a grande maioria dizer estar se relacionando satisfatoriamente com os colegas, alguns
evidenciam a vivéncia de situagdes discriminatorias, o que merece ser discutido. Os
resultados revelam que ndo basta aproximar fisicamente alunos com e sem deficiéncias para
que eles tenham relagdes sociais satisfatérias e que todos sejam socialmente aceitos. Como
1sso ndo acontece de forma espontanea ¢ preciso planejar para que o espago eduque a todos
para respeitar a diversidade, para que todos os alunos sejam vistos como capazes. Situagdes
de preconceito e estigma devem ser banidas no ambito escolar, principalmente com relagdo a

capacidade do aluno de participar das atividades de escolarizagdo.
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Batista ¢ Enumo (2004) por meio de testes sociométricos e sessdes de
filmagem também constataram que os alunos com deficiéncia mental s3o menos aceitos e sao
mais rejeitados do que seus colegas, passando a maior parte do tempo do recreio sozinhos,
demonstrando dificuldades para iniciar, manter e finalizar contatos sociais com os colegas.
Considerando que os colegas sdo importantes na socializagdo dos alunos € importante que os
espagos educacionais sejam planejados para favorecer a interagdo com os pares.

Outro estudo, tal como o de Amiralian e Jurdi (2004), também evidencia que
apesar da legislagdo existente sobre a inclusdo escolar ainda ocorrem situagdes de exclusdo
nas relagcdes cotidianas que se estabelecem na escola. Portanto, elas indicam o quanto ¢
importante organizar o ambiente para que os alunos sejam satisfatoriamente recebidos.

Diante dos dados e discussdes apresentados neste estudo, em que se constata
que uma parte dos alunos do grupo com deficiéncia mental se sente excluida socialmente e
que a grande maioria se sente excluida academicamente, podemos questionar se de fato a
inclusdo escolar estd ocorrendo na nossa realidade educacional. Consideramos que a matricula
¢ o primeiro passo, mas a inclusdo escolar somente vai se efetivar quando realmente os alunos
tiverem acesso aos niveis mais elevados de aprendizagem e desenvolvimento, o que inclui a
aprendizagem escolar e boas interagdes sociais.

O grande desafio que enfrentamos diz respeito a como prover situagdes
pedagdgicas que de fato possibilitem que todos os alunos sejam satisfatoriamente atendidos.
Os dados deste estudo evidenciam a importdncia de se organizar os ambientes para o
atendimento da diversidade, respeitar o ritmo do alunado, organizar situacdes que atendam
esses ritmos e também a importancia de prever e prover os servigos especializados.

E também importante compreender a politica da inclusdo escolar enquanto uma
parte integrante da politica educacional nacional, da constru¢cdo de uma escola para todos, a
qual, conseqiientemente, serd inclusiva e estard organizada para atender satisfatoriamente a
todo alunado. Qual o papel das politicas publicas no provimento de escolas de qualidade para
todos? O que vem sendo feito? E possivel uma proposta de inclusio escolar em um sistema
em que prevalece a oOtica do fracasso escolar, falta de recursos financeiros € humanos
adequados, etc? Estas questdes precisam ser escrutinadas para que possamos avangar nossa
politica de inclusao escolar.

Além disso, temos que considerar que cada sistema escolar estd inserido numa
comunidade, com suas peculiaridade e semelhangas. Nem todos os sistemas educacionais sao
iguais e estas diferengas devem ser levadas em consideracdo na elaboragdo das propostas da

politica da inclusdo escolar. Apesar de ser obrigatéria a matricula do aluno com necessidades
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educacionais especiais no sistema de ensino comum, cada sistema escolar ¢ responsavel por
melhorar cada vez mais a qualidade do ensino. As adaptacdes a serem feitas devem variar de
acordo com o contexto.

Assim, ndo basta anunciar a inten¢do de fazer uma politica educacional de
inclusdo escolar em conformidade ao prescrito na legislagdo nacional. E preciso que,
efetivamente, o sistema educacional passe por uma reestruturagdo, para que possa
satisfatoriamente atender as necessidades de todos os alunos, visando sempre o
desenvolvimento maximo de suas potencialidades e habilidades méximas. Portanto, na
perspectiva da inclusdo escolar é preciso romper com o paradigma da exclusdo. Todos os
alunos devem ser vistos como participantes do grupo em todas as atividades, e ndo somente
em algumas. A diversidade deve ser contemplada em todos os aspectos. O respeito pela
diversidade significa aceitar o outro, entender que ele ¢ igualmente digno de participar do
ambiente educacional como os demais.

No que diz respeito ao campo cientifico, evidenciamos a importancia da
realizacdo de mais estudos que envolvam a opinido dos principais envolvidos no processo de
inclusdo escolar, em especial os alunos e seus familiares. A opinido destes sujeitos deve ser
levada em consideracdo na elaboracdo das politicas publicas ¢ também na organizagdo das
praticas pedagdgicas a serem desenvolvidas. Além disso, também sugerimos o
desenvolvimento de estudos que analisem como as percepcdes dos profissionais sobre os
usuarios da Educacao influenciam o rendimento escolar destes ultimos. Por tltimo, tendo em
vista a complexidade de implementar praticas pedagdgicas inclusivas bem-sucedias, também
sugerimos o desenvolvimento de estudos a respeito das praticas pedagogicas efetivas, para
que estas possam ser socializadas e utilizadas por outras institui¢cdes escolares.

Finalizando o estudo resta apontar a dificil questdo do diagnéstico da
deficiéncia mental. Para aqueles que estudam essa condi¢do, no final de cada pesquisa fica a
duvida: como estes alunos sdo identificados, se ndo existe na realidade brasileira diretrizes
para identificad-los? Partimos do pressuposto de que o sistema os identifica e os trata como
deficientes mentais entdo eles sdo selecionados para nossos estudos. Mas isso ndo nos permite
afirmar que a amostra estudada ¢ representativa do conjunto dos alunos com deficiéncia
mental que estdo sendo inseridos nas escolas comuns do pais. Portanto, cabe aqui reafirmar
que a dificuldade relacionada a uma indefini¢do conceitual no tocante a deficiéncia mental
tem trazido dificuldades para as praticas e pesquisas relacionadas a esta condicao, e parece ter

chegado a hora de enfrentar este desafio.
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CAAE 0059.0.135.000-06

Titulo do Projeto: .A inclusdo escolar sob o olhar dos alunos ditos em processos escolares inclusivos
Classificagdo: Grupo III
Pesquisadores (as): Aline Aparecida Veltrone, Profa. Dra. Enicéia Gongalves Mendes(orientadora)

Parecer N° 153/2006

1. Normas a serem seguidas
» O sujeito da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa, sem penalizacao alguma e sem prejuizo ao seu cuidado (Res. CNS 196/96 -
Item IV.1.f) e deve receber uma copia do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, na integra, por
ele assinado (Item 1V.2.d).
« O pesquisador deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado e descontinuar
o estudo somente apds andlise das razdes da descontinuidade pelo CEP que o aprovou (Res. CNS Item
111.3.z), aguardando seu parecer, exceto quando perceber risco ou dano nao previsto ao sujeito
participante ou guando constatar a superioridade de regime oferecido a um dos grupos da pesquisa
(Item V.3) que requeiram acdo imediata. :
« O CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes
que alterem o curso normal do estudo (Res. CNS Item V.4). E papel do pesquisador assegurar medidas
imediatas adequadas frente a evento adverso grave ocorrido (mesmo que tenha sido em outro centro) e
enviar notificacio ao CEP e a Agéncia Nacional de vigilancia Sanitaria — ANVISA - junto com seu
posicionamento.
« Eventuais modificacbes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de forma clara e
sucinta, identificando a parte do protocolo a ser madificada e suas justificativas. Em caso de projetos do
Grupo I ou I apresentados anteriormente 4 ANVISA, o pesquisador ou patrocinador deve envia-las
também a mesma, junto com 0O parecer aprovatorio do CEP, para serem juntadas ao protocolo inicial
(Res. 251/97, item 111.2.e).
e Relatorios parciais e final devem ser apresentados ao CEP, inicialmente em ___/ /e ao
término do estudo.

2. Avaliagao do projeto

O Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade Federal de
Sao Carlos (CEP/UFSCar) analisou o projeto de pesquisa acima identificado e considerando os pareceres
do relator e do revisor DELIBEROU: As pendéncias apontadas no Parecer n® 122/2006, de

14/06/2006, foram satisfatoriamente resolvidas.
O projeto atende as exigéncias contidas na Resolucdo 196/96, do Conselho

Nacional de Salde.

3. Conclusao:
Projeto aprovado

Séo Carlos, 22 de junho de 2006.
( < 7{4 o
CWidono TS
Profa. Dra. Marcia Niituma Ogata
Coordenadora do CEP/UFSCar

|
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ANEXO 2- MODELO DE TERMO DE AUTORIZACAO

Universidade Federal de Sao Carlos
Centro de Educacio e Ciéncia Humanas
Programa de P6s-Graduacio em Educacio Especial

TERMO DE AUTORIZACAO
Ao responsavel
Eu, 5
concordo com a participacdo da instituicao
escolar
freqiientada  por na

pesquisa “ A inclusdo escolar sob o olhar dos alunos em processos escolares
inclusives”, que tem como objetivo descrever e analisar a percep¢do dos alunos
egressos dos espagos da Educacdo Especial e matriculados nas classes comuns das
escolas regulares a respeito deste novo espago social e avaliar seu relacionamento com
os colegas de sala, com seus respectivos professores, com a aprendizagem cognitiva e
a comparacao entre a escola comum e os espagos da Educacdo Especial vivenciados
por ele,a ser realizada pela pesquisadora Aline Aparecida Veltrone, RG.30.099.784-x,
sob a orientacdo da Profa. Dra. Enicéia Gongalves Mendes.

Fui informada que a pesquisadora estara realizando visitas na escola e que a
mesma empreenderd entrevista e aplicagdo de desenho com o aluno participante do
estudo.

Estou ciente de que, entre os critérios de participacdo, encontra-se a
necessidade de o aluno prover de espagos da Educagao Especial e estar matriculado
em uma sala comum da escola regular. Estou ciente também que tenho a total
liberdade para vetar a participagdo desta escola na referida pesquisa piloto, retirando o
meu consentimento a qualquer momento, se assim eu desejar.

A pesquisadora responsavel garantiu-me que sera mantido o anonimato quanto
as informagdes pessoais, € que se houver ainda alguma duvida poderei pedir
esclarecimentos a qualquer momento.

Quanto a divulgacdo dos resultados provenientes da pesquisa, e sendo
resguardado o direito de sigilo a identidade pessoal, dou o seguinte manifesto em
relacdo as situagdes envolvendo o aluno em minha responsabilidade:

( ) Concordo () Discordo
Responsavel:
Profa Dra Enicéia Gongalves Mendes Aline Aparecida Veltrone

(Orientadora do projeto) (Pesquisadora)



ANEXO 3- MODELO DE TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E INFORMADO

Universidade Federal de Sao Carlos
Centro de Educacio e Ciéncia Humanas
Programa de Pdés-Graduagio em Educacgio Especial

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E INFORMADO
(Via dos pais ou responsaveis)
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Eu, 5
pai/mae ou responsavel pelo aluno , matriculado
na , concordo com a

participagdo dele(a) na pesquisa “ A inclusdo escolar sob o olhar dos alunos em
processos escolares inclusivos”, que tem por objetivo descrever e analisar a
percepcao dos alunos egressos dos espagos da Educagdo Especial e matriculados nas
classes comuns das escolas regulares a respeito deste novo espago social e avaliar seu
relacionamento com os colegas de sala, com seus respectivos professores, com a
aprendizagem cognitiva e a comparacdo entre a escola comum e os espacos da

Educacao Especial vivenciados por ele.e consinto

que
participe da pesquisa

a ser realizada pela pesquisadora Aline Aparecida Veltrone, RG.30.099.784-x, sob a

orientagdo da Profa. Dra. Enicéia Gongalves Mendes.

Fui informada que a pesquisadora estara realizando visitas na escola e que a
mesma empreenderd entrevista e aplicagdo de desenho com o aluno participante do

estudo.

Estou ciente de que, dentre os critérios de participacdo, encontra-se a
necessidade de o aluno prover de espacos da Educacdo Especial e estar matriculado
em uma sala comum da escola regular. Estou ciente também que tenho a total
liberdade para vetar a participacdo da minha crianga/adolescente na referida pesquisa,

retirando o meu consentimento a qualquer momento, se assim eu desejar.

A pesquisadora responsavel garantiu-me que serd mantido o anonimato quanto
as informagdes pessoais, e que se houver ainda alguma davida poderei pedir

esclarecimentos a qualquer momento.

Quanto a divulgacdo dos resultados provenientes da pesquisa, e sendo
resguardado o direito de sigilo a identidade pessoal, dou o seguinte manifesto em

relacdo as situacdes envolvendo a crianca/adolescente em minha responsabilidade:

( ) Concordo () Discordo
Responsavel :
Profa. Dra. Enicéia Gongalves Mendes Aline Aparecida Veltrone

(Orientadora do projeto) (Pesquisadora)
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ANEXO 4- ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

Relacionamento com a professora da classe comum

1.Que atividades a professora te pede para fazer na classe?

2.Voce gosta destas atividades? Por qué?

3.0 que a sua professora faz na classe que vocé mais gosta? Por qué?
4.Tem alguma coisa que a sua professora faz que vocé ndo gosta? Por qué?
5.Vocé gosta da sua professora? Por que?

Relacionamento com a professora de classe especial (nfo é aplicado para o grupo dos
alunos sem deficiéncia)

1.Vocé se lembra da sua professora da classe especial?

2. Que atividades a professora te pedia para fazer na classe? Vocé gostava?

3. O que a sua professora fazia que vocé mais gostava? Por qué?

4. Tem alguma coisa que a sua professora fazia que vocé€ nao gostava? Por qué?

5. Voce gostava da sua professora? Por qué?

6. Vocé gosta mais dos professores de agora ou da que tinha na classe especial?

Relacionamento com os colegas da classe comum

1.Vocé tem amigos na sua classe?

2.0 que vocé e seus amigos fazem juntos?

3.0 que seus amigos fazem que vocé mais gosta? Por qué?
4.Tem alguma coisa que eles fazem que vocé ndo gosta? Por qué?
5.Vocé gosta de seus colegas? Por qué?

Relacionamento com os colegas da classe especial (ndo é aplicado para grupo dos alunos
sem deficiéncia)

1.Vocé se lembra se tinha amigos na classe especial?

2.0 que vocé e seus amigos faziam juntos?

3.0 que seus amigos faziam que vocé mais gostava? Por qué?

4.0 que seus amigos faziam que voc€ menos gostava? Por qué?

5.Vocé gostava de seus colegas de classe? Por qué?

6.De qual vocé gosta mais? Dos amigos de hoje ou da classe especial?

Relacionamento com a aprendizagem do contetdo curricular na classe comum
1. Vocé gosta de estudar? Por qué?

2. Vocé consegue entender a licdo que o professor passa na classe?

3. Qual a matéria que vocé mais gosta? Por qué?

4. Qual a matéria que vocé menos gosta? Por que?

Relacionamento com a aprendizagem do contetdo curricular na classe especial (ndo é
aplicado para o grupo dos alunos sem deficiéncia)

1. Vocé conseguia entender a ligdo que a professora da classe especial passava?

2. Qual a matéria que vocé mais gostava na classe especial? Por qué?

3. Qual a matéria que vocé€ menos gostava? Por qué?

4. Onde vocé acha que aprende mais? Na classe de agora ou na classe especial?

5. Se vocé pudesse escolher um lugar para estudar seria a classe especial ou a classe de agora?
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Servicos de apoio (nao é aplicado para o grupo de alunos sem deficiéncia)
1.Voceé freqiienta algum lugar além da classe de agora? Qual?

2.Que atividades vocé realiza nestes espagos?

3.0nde ¢ mais facil entender a ligdo, nestes espagos ou na classe? Por qué?

A escola e o futuro
1. O que vocé quer ser quando crescer? Vocé acha que a escola vai te ajudar a conquistar isto?
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ANEXO 5- ROTEIRO DE DESENHO ACOMPANHADO DE INTERROGATIVAS

Eu e minha escola

Eu e minha professora

Eu e meus colegas da escola

Eu e minha classe especial/escola especial

Eu e minha professora classe especial/escola especial

SRR o

Eu e meus colegas da classe especial/escola especial

Os itens D, E e F ndo sdo aplicados ao grupo de alunos sem deficiéncia

Interrogativas:
a) O que esta acontecendo neste desenho?
b) Por que elas estdo agindo assim?

¢) O que elas estao sentindo?
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ANEXO 6- PROTOCOLO PARA ANALISE DOS DESENHOS

Protocolo para anilise dos desenhos

Alunos com DM Colegas sem DM

Impressio global Al | A2 | A3 | A4 | AS | A6 | AT | A8 | A9 |AIO|Cl |C2 |C3 |[C4 |C5 |C6 |CT |C8 |C9 |CI10
efeito agradavel ou desagradavel do todo
utilizagdo ou ndo de personagens de histori
quadrinhos ou de desenhos animados
espago ocupado pelo desenho em relagd
tamanho e ao centro da folha

bem elaborado ou limitado

muita imaginagdo ou contetdo pobre
figuras coordenadas ou descoordenadas
simetria ou assimetria dos personagens
velocidade na elaboragdo do desenho
disposicdo cadtica ou organizada dos eleme]
B. Aspectos especificos relacionado
situacio escolar

omissdo ou inclusdo de si mesmos, dos co
ou do professor

sombreamento excessivo de determin
personagens

presenca ou auséncia de objetos relaciona(
escola

tipos de cenas de aprendizagem representad

caracteristicas da escola representadas
tamanho dos personagens em relagao

a idade atribuida dos mesmos

posicao e distancia dos personagens
(representagdo do vinculo de quem ensina
e de quem aprende






